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Apresentacao

Este é o terceiro volume consecutivo da Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos
(RBEP) que agrupa trés ntimeros em uma mesma publicacdo, agora correspondentes ao
ano de 2003, assim como foi feito em relagdo aos ntimeros que deveriam ter sido editados
nos dois anos anteriores.

A intengdo do Comité Editorial foi recuperar a periodicidade da revista, de forma a
poder normalizar suas edigdes a partir do presente ano. Propositalmente, foi conservado
o mesmo formato gréfico adotado desde o ntimero 191, publicado em 1999, com apenas
algumas modificagoes no estilo e localizagao das ilustragoes, evitando-se mudangas muito
préoximas na identidade visual da revista, o que poderia prejudicar sua divulgagao.

Neste volume, correspondente aos ntimeros 206, 207 e 208, o leitor encontrara
uma interessante gama de textos que abordam, direta ou indiretamente, o problema da
qualidade do ensino e dos baixos indices de aproveitamento apresentados pelos
estudantes brasileiros na escola basica. Esses problemas vém provocando apaixonados
debates na opinido publica, na universidade, nas organizagoes docentes e no meio
politico, muitas vezes sem a necessaria consideracdo dos antecedentes histéricos e do
contexto social e cultural que ajudam a explicar as contradigdes e dificuldades que a
escola publica enfrenta hoje no Pais.

Nesse sentido, a reedicao dos textos de Anisio Teixeira e Dante Moreira Leite, sobre
o fracasso escolar e a repeténcia nas primeiras séries, contribui para situar o problema
nos dias de hoje, mostrando como essas questdes acompanharam desde o inicio o processo
de expansdo do ensino basico, que foi sucessivamente incorporando grupos sociais
anteriormente excluidos do acesso a educacao. Escritos na década de 50, esses textos
propunham a adogao da promogao automatica, ao lado de outras medidas, advogando a
formacao de classes segundo o critério de idade dos alunos, com o objetivo de diminuir
o0 atraso e a evasao escolar.

Em sua resenha do livro de Palma, Alves e Duran sobre a experiéncia do Ciclo Bésico
no Estado de Sdo Paulo, Moacir Gadotti aborda o mesmo tema analisando os diversos
tipos de resisténcia a introdugao do sistema de ciclos, considerado por ele como conquista
democratica, devendo ser “preservado, criticado e melhorado”.

As secoes Avaliagio e Estatistica também trazem dados importantes para fundamentar
esse debate, a primeira discutindo a queda dos indicadores de aproveitamento dos alunos
de 8* série, registrados pelo Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagao Basica (Saeb)
entre 1995 e 2001, e a segunda apresentando trabalho de Ruben Klein sobre a metodologia
de calculo dos indicadores de fluxo escolar da educagio bésica utilizada pelo Inep.

Entre os artigos, o primeiro, assinado por Martin Carnoy, Amber K. Gove e Jeffery H.
Marshall, relata um estudo realizado em trés paises latino-americanos, Brasil, Chile e
Cuba, que analisou as praticas de ensino em aulas de mateméatica de 3 séries. Essas
praticas foram registradas em videos e classificadas com o auxilio de instrumentos de
observagao que contemplavam tanto os aspectos de organizagao das turmas, uso do tempo
e tipos de atividades propostas pelos professores, quanto o grau de dificuldade dos
contetidos de matematica abordados. O principal objetivo do trabalho foi o de encontrar
explicagoes para a grande diferenca que se observa nos resultados positivos obtidos pelos
alunos de Cuba nos testes de conhecimento aplicados por avaliagdes internacionais,
comparativamente aos demais estudantes latino-americanos. Os resultados, apesar de
nao serem conclusivos, trazem dados interessantes sobre a realidade brasileira vista dessa
perspectiva comparada, que podem ajudar no debate sobre a qualidade do ensino do
primeiro segmento do ensino fundamental e no delineamento de programas de formagao
de professores, nao s6 no que diz respeito & matematica, mas de forma geral.
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As experiéncias de educagdo desenvolvidas em Cuba também estdo presentes no
artigo de Celso de Rui Beisiegel sobre educagao de jovens e adultos. Nesse texto, o autor
discute as orientagoes e os objetivos dos agentes responséveis pelas propostas de educagao
popular, tomando como exemplo a Campanha Nacional de Alfabetizacdo de Cuba e o
Movimento de Cultura Popular de Recife, ambos no inicio da década de 60.

Andando mais para tras na histéria, Marisa Bittar discute o conceito de escravidao
presente nos Sermdes do Padre Antonio Vieira, nos quais ele, contraditoriamente,
condenava a escraviddo indigena, enquanto procurava justificar a escravidao dos negros.
Dirigindo-se aos “pretos da Ethyopia”, o jesuita adotava o tom de uma prelegao pedagogica,
buscando alcangar o conformismo dos escravos por meio da aculturagdo crista. O leitor
atento podera rever sua compreensio da citagdo de Fernando de Azevedo, epigrafe do
artigo anterior, a luz dos dados analisados nesse estudo.

Tomando como tema as politicas educacionais desenvolvidas no Rio de Janeiro nas
décadas de 20 e 30 do século 20, André Luiz Paulilo identifica o surgimento de uma
“cultura escolar ptblica” como sendo o verdadeiro elemento novo das reformas lideradas
por Carneiro Ledo, Fernando de Azevedo e Anisio Teixeira. Segundo o autor, seria essa,
muito mais do que a polarizagio entre velhos e novos métodos pedagdgicos, a marca
dessa fase, com a emergéncia de uma escola tnica, laica e gratuita, no lugar da escola do
Império, exclusivamente dirigida aos “socialmente iguais”.

Gilson Pereira focaliza a produgdo sobre educacdo divulgada em periédicos
especializados no periodo de 1978 a 1986, discutindo aquilo que identifica como uma
politizagdo do campo educacional.

O dltimo dos artigos, de Natercia de Souza Lima Bukowitz, descreve situagoes de
pratica docente que demonstram a viabilidade de propostas que integram ensino, pratica
e pesquisa em cursos de Pedagogia.

Como sempre, a revista inclui, no final, uma segdo de documentagdo a cargo do
Cibec.

Finalmente, agradecemos a todos que nos tém incentivado e ajudado na editoria da
revista, o que contribuiu para a sensivel melhora constatada na quantidade e na qualidade
dos textos enviados para publicagdo. Nossa gratidao também aos pareceristas, colegas
que certamente tiveram de acrescentar essa tarefa as suas maultiplas obrigagbes como
professores e pesquisadores.

Maria Malta Campos
Coordenadora do Comité Editorial
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ESTUDOS

Asrazoes das diferencas de desempenho
académico na América Latina: dados
qualitativos do Brasil, Chile e Cuba’

Resumo

Apresenta os resultados de uma analise de praticas de ensino, utilizando dados do
Brasil, do Chile e de Cuba. Esses dados incluem fitas de video de 10 a 12 aulas de
matematica para a 3° série de cada pais. Cada fita foi analisada mediante um instrumento
de observagio que enfoca a estrutura da turma, seu nivel de engajamento e outros indica-
dores de processo. Adicionalmente, foi utilizado um sistema de mensuragao do nivel de
contetdo, visando entender o conceito da aula, o nivel de demanda cognitiva e a interagao
entre a professora e a turma. Em conjunto, esses dois instrumentos sédo utilizados para
aprofundar a anéalise das variagbes na pontuagdo obtida nos testes por Cuba e pelos
demais paises latino-americanos. Os resultados revelam diferengas significativas entre as
aulas observadas nos trés paises, tanto em relagdo as praticas adotadas pelos professores
no manejo das classes, quanto no que diz respeito a dificuldade relativa dos contetidos
abordados. As aulas cubanas e as aulas das escolas privadas conveniadas do Chile se
destacaram positivamente em comparagao com aquelas observadas nas escolas brasileiras
e nas escolas publicas chilenas.

testes por Cuba e pelos outros paises per-
manece sem explicagdo neste referencial
(McEwan, Marshall, no prelo). Uma vez que
os dados do Laboratério Latino-Americano
trazem um numero relativamente pequeno

Introducao

Os testes padronizados de linguagem e
matematica aplicados em 13 paises latino-
americanos em 1999 revelam grandes dife-

rengas de desempenho académico entre
Cuba e os demais participantes (Laboraté-
rio Latino-Americano, 2000). A anélise es-
tatistica desses resultados, usando a fungdo
da produgéo educacional (Carnoy; Marshall,
2003) e as técnicas de uso de modelos hie-
rarquicos lineares (Wilms, Somers, 1999),
identificou algumas causas dessa variagao,
tanto internamente aos paises quanto entre
eles. Por exemplo, os pais e as maes de fa-
milias cubanas possuem alto nivel educaci-
onal, necessitando menos do trabalho de
seus filhos, e as salas de aula cubanas regis-
tram um menor ntimero de perturbagoes
entre os alunos. Mas uma parcela substan-
cial da diferenca dos pontos obtidos nos

de indicadores de praticas de ensino, esses
grandes efeitos “residuais” talvez possam ser
atribuidos a processos qualitativos néao ob-
servados no ensino e no gerenciamento das
salas de aula.

Este artigo apresenta os resultados de
uma andalise de praticas de ensino, usando
dados do Brasil, do Chile e de Cuba. Esses
dados incluem fitas de video de 10 a 12
aulas de matematica para a 3* série de cada
pais. Cada fita foi analisada através do uso
de um instrumento de observagdo que
enfoca a estrutura da turma, o nivel de
envolvimento e outros indicadores de pro-
cesso. Adicionalmente, foi usado um siste-
ma de mensuracao do nivel de contetido,



visando entender o conceito da aula, o ni-
vel de demanda cognitiva e a interagao en-
tre a professora e sua turma. Em conjunto,
esses dois instrumentos sdo usados para
aprofundar a analise das variagbes na pon-
tuacao obtida nos testes por Cuba e pelos
demais paises latino-americanos.

Amostragem, variaveis
e métodos

Procedimentos de
amostragem e filmagem

As escolas de cada pais foram
selecionadas de maneira semi-randomica.
No caso do Chile, nove das dez escolas
urbanas faziam parte de uma amostragem
maior de escolas, localizadas na Grande
Santiago, sendo estudadas por um projeto
do Ministério da Educacao sobre curricu-
los e praticas de ensino (Chile, 2002). Es-
sas escolas incluem tanto escolas privadas
que recebem bolsas (voucher schools) quan-
to escolas publicas. Uma escola “puramen-
te” privada (sem bolsistas) foi escolhida
aleatoriamente. Todas as fitas foram grava-
das durante o més de agosto de 2000. No
Brasil, trés escolas estaduais de Niter6i (ci-
dade situada a aproximadamente 20 minu-
tos do Rio de Janeiro) foram escolhidas pela
equipe das escolas estaduais do Rio de Ja-
neiro. Quatro escolas estaduais na Grande
Salvador, Bahia, foram selecionadas a par-
tir de uma lista de escolas estaduais, ela-
borada pela equipe das escolas estaduais.
Uma escola rural na periferia de Brasilia
foi escolhida aleatoriamente, e duas esco-
las pertencentes ao projeto “Escola Ativa”,
que atua em meios rurais dos arredores de
Salvador, foram também incluidas. Por fim,
uma escola municipal e uma estadual de
Belo Horizonte foram selecionadas de for-
ma aleatéria por funcionarios locais. As
salas de aula brasileiras foram filmadas no
decorrer de agosto de 2001 e julho de 2002.
Em Cuba, oito escolas da regido de Havana
e duas escolas rurais do distrito de Pinar
del Rio (distante cerca de duas horas de
Havana) foram visitadas, todas elas em fe-
vereiro de 2003. A Tabela 1 mostra a dis-
criminacao da amostragem.

Os videos vém de uma secao (no caso
de haver segoes multiplas) de aulas de ma-
tematica para turmas de 32 série. Na maio-
ria dos casos, foi possivel filmar a aula com-
pleta, do comego ao fim, mas, em outras, a

aula ja havia comegado, ou a fita acabou
(méximo de 60 minutos) antes do término
da aula. O consentimento das diretoras das
escolas e das professoras foi obtido antes
das filmagens. Para que o procedimento de
filmagem fosse o mais discreto possivel, pos-
tamo-nos em um dos cantos da sala duran-
te a maior parte da aula. Isso foi especial-
mente necessario no Chile, onde as escolas
possuem autonomia considerdvel, e em
Cuba, onde um sistema muito centralizado
determina que a permissdo para visitar as
escolas tem que ser concedida por uma sé-
rie de atores diferentes. No Brasil, as vezes
era possivel simplesmente aparecer na es-
cola, mas, na maioria dos casos, as escolas
foram avisadas com antecedéncia. Além
disso, nem sempre foi possivel escolher de
forma aleatéria a professora a ser observa-
da. Algumas vezes, as diretoras nos permi-
tiam indicar a secao (no caso de disponibi-
lidade de segoes miltiplas) com a qual gos-
tariamos de trabalhar. Mas, na maioria dos
casos, éramos levados a uma sala de aula
previamente escolhida. Este também foi o
modo predominante no Chile e em Cuba,
em particular.

Dados e variaveis

Uma cépia do instrumento de observa-
¢ao usado para avaliar as atividades em sala
de aula gravadas em video constitui o Ane-
x0 A. A primeira parte do instrumento con-
siste de uma série de categorias usadas para
dividir a aula em segmentos temporais. Esse
método se apoia fortemente no sistema “tem-
po na tarefa” (time on task), criado na déca-
da de 60 por Carroll (1963). Quanto as apli-
cacdes empiricas, citamos Burns (1984) e
Karweit e Slavin (1981), entre muitos ou-
tros exemplos. Usamos esse sistema
quantificado de mensuragdo das praticas
qualitativas para fazer uma pergunta sim-
ples: Como cada uma das turmas usa o tem-
po? As cinco categorias primaérias sao: 1)
Trabalho na Carteira, onde os alunos traba-
lham individualmente; 2) Recitagdo, que
geralmente implica atividades em que a tur-
ma inteira participa; 3) Trabalho em Gru-
po, onde os alunos trabalham em conjun-
to, ou, pelo menos, sao separados em gru-
pos; 4) Trabalho com a Turma Inteira, carac-
terizado por atividades centradas na profes-
sora (falar e escrever no quadro-negro); e 5)
Transicoes e Interrupgoes, caracterizadas
pela auséncia de atividades de aprendizagem.
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Para as trés primeiras categorias, usamos
uma série de subcategorias, a fim de especi-
ficar melhor o tipo de segmento que tem
lugar. Cada segmento de 15 segundos é

marcado com um sinal na caixa correspon-
dente. O ntimero total de sinais é entao so-
mado, e cada segmento é medido em ter-
mos de porcentagem do tempo total.

Tabela 1 - Panorama das amostragens de escolas no Brasil, Chile e Cuba

Amostragem Brasileira:
Escolas Estaduais (Urbanas):
Niteréi (Rio de Janeiro)
Salvador (Bahia)

Belo Horizonte (Minas Gerais)
Escolas Estaduais (Rurais):
Brasilia (Distrito Federal)
Escolas Municipais (Rurais):
Camacari (Pernambuco)

Belo Horizonte (Minas Gerais)

Amostragem Chilena:
Escolas Publicas (Urbanas)
Santiago

3(25,0)
4 (33,3)
1(8,3)
1(8,3)

2 (16,7)
1(8,3)

6 (60,0)

Escolas Particulares com Bolsas (Urbanas)

Santiago

Escolas Particulares Pagas (Urbanas)

Santiago

Amostragem Cubana:
Escolas Publicas (Urbanas)
Havana

Escolas Publicas (Rurais)
Pinar del Rio

Esse sistema de medida do tempo na
tarefa apresenta uma série de limitagdes.
Em primeiro lugar, é dificil, com esse mé-
todo, medir o grau de envolvimento dos
alunos, uma vez que os segmentos ndo sao
faceis de classificar com base no
envolvimento. O mesmo vale para os tipos
de questdes e materiais usados pelas pro-
fessoras, a ordem segundo a qual o plano
de ensino passa de um tépico a outro e a
“atmosfera” geral da sala de aula. Os seg-
mentos também informam pouco ou prati-
camente nada sobre o nivel de contetido
ou o curriculo sendo coberto.

Uma outra limitagao é que o estudo
da sala de aula através do método do seg-
mento de tempo é de certo modo ateédrico.
Em cada um dos quatro principais siste-
mas de “transmissdo” — Trabalho na Car-
teira, Recitagédo, Trabalho em Grupo e Tra-
balho de Turma Inteira (atividades

3 (30,0)

1(10,0)

8 (80,0)

2 (20,0)

centradas na professora) —, toda uma gama
de atividades é possivel. Mas é dificil afir-
mar, a priori, quais sdo as melhores estra-
tégias de ensino. Desse modo, o uso de
comparagdes entre os tipos de escola e entre
paises é mais exploratdrio, nao se prestan-
do tanto a confirmar hipéteses especificas
sobre os tipos de ensino que esperamos
ver. Isso vale principalmente para Cuba,
onde pouquissimas pesquisas produzidas
fora daquele pais encontram-se disponi-
veis as autoridades encarregadas da formu-
lagdo de politicas e aos professores. No
entanto, os resultados do método de seg-
mento de tempo tém o mérito de langar luz
sobre padroes de ensino e processos de
aprendizagem interessantes, que ocorrem
nesses diferentes contextos nacionais.
Para lidar com essas limitacoes, diver-
sos componentes de observagio sdo acres-
centados ao esquema basico de classificagao



de segmentos. Em primeiro lugar, o nivel
geral de envolvimento dos alunos é classifi-
cado a cada dez minutos, numa escala de
quatro pontos que vai de “ndo-envolvido” a
“muito envolvido”. Os tipos de perguntas
usados pelas professoras no decorrer de
cada aula sdo também descritos, e o grau de
disciplina em sala de aula é avaliado numa
escala de quatro pontos. As atividades de
iniciativa dos alunos sdo avaliadas numa
escala que vai de “aula centrada na profes-
sora” a “aula centrada nos alunos”. O uso
de materiais é medido por uma lista de
checagem abrangendo diversos tipos de
material distribuido, livros-texto e material
de aprendizado. Por fim, a condigéao fisica
da sala de aula é medida com base em qua-
tro dimensoes, o mesmo acontecendo com
a presenga, nas paredes, de material de au-
toria dos alunos. A inclusdo desses vérios
componentes amplia o esquema comparati-
vo, possibilitando julgamentos mais espe-
cificos sobre a qualidade do ensino.! Para
maiores detalhes e definigoes mais precisas
quanto a cada um desses componentes, ver
o Anexo A.

O segundo instrumento usado na ana-
lise dos videos consiste numa rubrica con-
tendo quatro elementos principais: a pro-
ficiéncia em matematica da aula, o nivel de
demanda cognitiva, o formato ou o objeti-
vo da aula e o nivel de apoio. O primeiro
desses componentes, a proficiéncia em
matematica, origina-se no estudo sobre
ensino de matematica elaborado pelo
National Research Council, Adding it Up
(Somando Tudo), de 2001. Proficiéncia em
matematica é um termo que engloba peri-
cia, conhecimento e facilidade em matema-
tica. Esse termo capta aquilo que acredita-
mos ser necessdrio para que uma pessoa
aprenda (e, conseqiientemente, ensine)
matematica. Identificamos, na proficiéncia
em matemadtica, cinco elementos basicos,
que sdo os seguintes:

* compreensdo conceitual — compreen-
sdo dos conceitos, operagoes e relagoes
matematicos;

* fluéncia nos procedimentos—habili-
dade na execugido dos procedimentos
de forma flexivel, precisa, eficiente e
correta;

* competéncia estratégica — capacidade
de formular, representar e resolver pro-
blemas matematicos;

* raciocinio adaptativo — capacidade de
pensamento légico, reflexao, explicagao
e justificativa; e

* disposigdo produtiva — disposigao costu-
meira a ver a matematica como racional,
atil e vantajosa, aliada a confianga na dili-
géncia e na propria competéncia.

(Kilpatrick, Swafford, Findell, 2001, p. 117).

Esses elementos nao sdo vistos como
metas separadas, mas sim como fatores
interdependentes e entrelagados no con-
texto da definigao de proficiéncia. Se fal-
tar um desses cinco elementos, o processo
de aprendizado ndo pode ser considerado
completo. Avaliamos cada uma das aulas
com base nesses cinco componentes, iden-
tificando os elementos faltantes em cada
uma das aulas.

A anélise de contetido avalia também o
nivel de demanda cognitiva exigido pela
aula. No tocante a esse elemento, langamos
mao de um gabarito retirado do trabalho
Implementing Standard-Based Mathematics
Instruction (A Implementagao de um Ensi-
no de Matemaética Baseado em Padroes), de
autoria de Stein et al. (2000), que classifica
as aulas em termos de uma demanda
cognitiva mais ou menos elevada, abrangen-
do desde memorizagdo e procedimentos
nédo-conectados (demandas de baixo nivel)
até procedimentos interconectados e a “pré-
tica da matematica” (demandas de alto ni-
vel). O terceiro elemento da rubrica avalia
cada aula com base no nivel de interagao
ou de apoio dado pela professora aos alu-
nos, incluindo trabalho em grupo em
contraposigdo a trabalho individual, as res-
postas dadas pela professora, etc., definin-
do o conceito ou o objetivo da aula. Por
fim, o contetido curricular ou conceito sen-
do ensinado é avaliado com base nas defi-
nigoes colocadas pelo Principles and
Standards for School Mathematics (Princi-
pios e Padroes para a Matematica Escolar),
do Conselho Nacional de Professores de
Matematica, de 2000. Em conjunto, esses
elementos constituem nosso gabarito para
entender o contetido da aula.

Métodos

Empregamos uma analise estatistica
que consiste de testes-t simples para as di-
ferengas entre as médias, de modo a avali-
ar até que ponto as diferengas observadas
nos segmentos das aulas e outros resulta-
dos sdo sistematicamente relacionados a ca-
tegorias. Amostragens pequenas prejudicam

1 Embora de maneira qualificada.
Por exemplo, baixos niveis de
disciplina podem ser indicado-
res de desempenho de baixa qua-
lidade por parte da professora.
Mas esses niveis podem tam-
bém ser atribuidos aos padroes
de comportamento que os alu-
nos trazem de seu ambiente fa-
miliar e comunitério.
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o grau de certeza estatistica a ser alcanca-
do e limitam a possibilidade de generali-
zar os resultados. Esse problema é exacer-
bado pelo fato de cada amostragem conter
diferentes tipos de escola. N6s, portanto,
fazemos comparagoOes estatisticas apenas
para diferentes agrupamentos de escolas:
por pais, pela amostragem total de esco-
las, por pais para as escolas urbanas e por
escolas particulares/ptblicas, no caso do
Chile.

Na anélise dos contetidos, um gabari-
to derivado das fontes citadas acima é uti-
lizado para classificar e categorizar as au-
las dadas em cada escola. As escolas tam-
bém sdo comparadas em termos de grupo,
usando mensuragoes de dois tipos: profi-
ciéncia matematica e a demanda cognitiva
das aulas. Em razao da natureza qualitati-
va desses dois dltimos tipos de avaliagao,
indicamos as descrigdes dos objetivos das
aulas e o nivel de apoio em termos de cada
aula, separadamente.

Analise por segmento
de tempo

A Tabela 2 traz uma visdo geral dos
resultados da analise de segmento de tem-
po para cada amostragem de escolas. No
entanto, antes de passar a esses resultados,
devemos tratar, em algum nivel de detalhe,
das grandes diferengas verificadas em ter-
mos de tamanho das classes, mostradas na
Tabela. Essas diferengas de tamanho entre
as classes cubanas e as dos demais paises
tém implicagbes importantes nao apenas
para a interpretacao dos demais resultados,
mas também para a compreensao do “pro-
posito” maior desta anélise. Quando o La-
boratério Latino-Americano da Unesco apli-
cou os testes padronizados, em 1997, o ta-
manho médio das classes cubanas era pro-
ximo ao da média da amostragem como um
todo (cerca de 33 alunos). Desde entao, os
cubanos vém implementando uma politica
de reducdo do tamanho das classes, se-
melhante & recentemente adotada na
Califérnia, obrigando as classes de 12 a 4®
série a terem, no maximo, 20 alunos (em
Cuba, essa diretriz é aplicada as classes de
12 a 62 série). De todas as variaveis obser-
vadas nesta anélise qualitativa, essa é a que
tende a apresentar as maiores diferengas
entre o atual contexto educacional de Cuba
e aquele no qual os alunos efetivamente se
submeteram aos exames. Como detalhado

abaixo, as diferengas, em termos do tama-
nho das classes entre Cuba e os demais pai-
ses, sem duvida alguma, tém influéncia so-
bre os outros resultados observaveis. Desse
modo, nossa capacidade de estabelecer co-
nexoes entre nossos achados qualitativos e
os resultados dos testes realizados em 1997
fica, de certo modo, prejudicada. No entan-
to, nossa intengao, aqui, ndo é explicar as
diferengas entre as notas obtidas nos testes
aplicados em 1997. Ao contrério, enfocamos,
como ponto de partida (ou motivagao), as
grandes diferencas a favor de Cuba veri-
ficadas nas notas obtidas nos testes, a fim
de comparar trés sistemas educacionais bem
diferentes. Uma vez que a politica de redu-
gao das classes foi implantada em 2001, é
provével que seus efeitos ndo tenham ainda
se alastrado por todo o sistema. Além do
mais, as autoridades educacionais e os pro-
fessores cubanos nos garantiram que os mé-
todos de ensino nao se alteraram nos ulti-
mos dois anos. No entanto, o menor tama-
nho das classes talvez tenha influéncia so-
bre nossa comparagdo, particularmente na-
quela entre Cuba e Chile, onde as classes,
em geral, sdo grandes. No tocante aos possi-
veis efeitos do tamanho das classes, o leitor
deve levar em conta que essas diferengas
existem ha apenas poucos anos.

Os demais dados da Tabela 2 referem-
se as médias por categoria, nas quais cada
categoria é entendida como o porcentual
médio de cada aula dedicado aquele seg-
mento. Apenas algumas poucas dessas
médias sdo significativamente diferentes
das do restante da amostragem. Os resul-
tados mostram que os estudantes chile-
nos gastam pouquissimo tempo em traba-
lho individual na carteira, que é o modo
predominante em Cuba, no entanto, deve-
se observar que eles passam muito tempo
fazendo trabalho na carteira em grupos (ver
o segmento de Trabalho em Grupo), dis-
cutido adiante com mais detalhe. Essa
diferenga entre o Chile e Cuba é particu-
larmente acentuada nas escolas ptublicas,
uma vez que observamos que as escolas
particulares chilenas gastam um tempo
(comparativamente) maior com Trabalho
nas Carteiras que as escolas publicas da-
quele pais. A Tabela 2 traz também algu-
mas indicagbes de que as salas de aula
cubanas sdo mais “eficientes” que as chi-
lenas e as brasileiras, uma vez que menos
tempo (em termos porcentuais) é gasto em
transigbes e interrupgoes. Essas diferen-
gas ndo sdo estatisticamente significativas,



Tabela 2 - Principais caracteristicas das classes observadas

NUmero de alunos

por turma 7,9 37,1%** 17, ,9%** 8,0 36,2** 38,5** 19,8***
Principais segmentos (% de tempo):

Trabalho nas carteiras 22,5 6,5** 40,9%** 225 0,6*** 153 36,2**
Recitagdo 22,5 34,6* 26,2 27,2 38,6 28,6 27,0
Trabalho em grupo 29,6 34,4 11,3* 18,3 38,3* 28,9 13,8
Trabalho de turma

inteira/liderado 17,8 16,6 17,1 23,0 164 16,9 17,8
pela professora

Transi¢ao/interrupgéo 75 79 4.8 8,7 6,1 10,7 53

* Estatisticamente significativo num nivel de 0.10 (bilateral).
** Estatisticamente significativo num nivel de 0.05 (bilateral).
*** Estatisticamente significativo num nivel de 0.01 (bilateral).

Nota: Os ndmeros relativos aos Segmentos Principais referem-se & porcentagem do tempo total. Devido
ao arredondamento, esses nimeros nem sempre somam 100%. Os segmentos referem-se a
atividade predominante no decorrer de cada periodo de 15 segundos. O Trabalho nas Carteiras
descreve os alunos sentados e trabalhando individualmente. A Recitagdo envolve perguntas e
respostas, trabalho no quadro-negro, respostas dadas pela turma inteira e outras formas de
recitagdo pelos alunos. O Trabalho em Grupo exige que os alunos sejam organizados em grupos,
embora, como visto adiante, eles nem sempre trabalhem juntos no mesmo problema. Trabalho de
turma inteira/liderado pela professora descreve as professoras dando instrugdes, explicando ou
resolvendo exemplos no quadro-negro sem a participagéo dos alunos. As Transic¢des e Interrupcdes
referem-se aos intervalos que ocorrem devido a mudanca de atividade, a repreenséo a um aluno
ou a interrupcdes externas. Ver o texto e o Anexo A para maiores detalhes sobre as definigées de
cada segmento. As comparagdes estatisticas sdo feitas entre cada um dos grupos e o restante da
amostragem, ou para todas as escolas (comparagdo entre paises) ou apenas para as escolas

urbanas.

de modo que alguma cautela é necessa-
ria. A correlagdo aparentemente positiva
entre o tamanho médio da turma e o tem-
po gasto com transigoes sublinha um dos
muitos efeitos provaveis do tamanho da
turma sobre as diferencas observéaveis nas
salas de aula. As escolas particulares
chilenas sdo as maiores, em termos de
relagdo professor/aluno, e elas também
gastam mais tempo ao passar de uma ati-
vidade a outra. Isso faz sentido, princi-
palmente porque as turmas chilenas fa-
zem uso mais intenso de trabalho em gru-
po, que implica um maior ntmero de tran-
sigoes de uma atividade para outra.

A Tabela 3 trata do segmento Trabalho
nas carteiras e apresenta a porcentagem do
total do tempo de aula gasto em cada um
dos subsegmentos. A primeira coluna traz
as médias do Total do Trabalho nas cartei-
ras apresentadas na Tabela 2. Os resulta-
dos mostram que, entre todos os
subsegmentos do trabalho nas carteiras, o
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modo predominante é o de resolucido de
problemas em trabalho individual, com a
professora circulando pela sala. Em mui-
tas das salas de aula cubanas visitadas por
nos, a énfase era colocada sobre a
ejercitacién, ou resolugdo de problemas.
Na maioria dos casos, os alunos sentavam-
se individualmente, e a atividade geralmen-
te exigia que eles trabalhassem numa série
de problemas, ou em folhas distribuidas
(chamadas de Hojas de Trabajo) ou nos li-
vros-texto. Nos outros paises, essa ativi-
dade nao era tao freqiiente quanto em Cuba,
embora, como ja mencionado antes, no
Chile, nao era raro os alunos serem agru-
pados, embora trabalhando individualmen-
te de modo bastante semelhante (e com ati-
vidades preparadas). Uma outra diferenca
significativa é aquela verificada entre as
escolas particulares chilenas e o restante
da amostragem, no tocante a corregdo de
trabalho pela professora enquanto os alu-
nos permanecem em suas carteiras. Em
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Tabela 3 — Detalhamento do segmento trabalho nas carteiras

Total de Trabalho

ek
nas carteiras 2.5 6.5

Por subsegmento do Trabalho nas carteiras:

Copia de instrucdes /

problemas CE L3

Resolugéo de problemas
individualmente (enquanto
a professora circula)

12,1 2,2%*

Resolugao de problemas
individualmente (enquanto
a professora se ocupa com
outras tarefas)

13 0,0

Correcéo de trabalho

individual (trabalhando) 08 1.5

Correcao de trabalho

individual (parado) 15 17

40,9%** 2,5 0,6*** 53 36,2**
2,1 48* 0,6 2,3 1,1

33,8*** 15,3 0,0 5,5 34,4
4,1 1,0 0,0 0,0 0,0
0,9 0,0 0,0 3.4 0,8
0,5 89 0,0 4,1* 0,6

* Estatisticamente significativo num nivel de 0.10 (bilateral).
** Estatisticamente significativo num nivel de 0.05 (bilateral).
*** Estatisticamente significativo num nivel de 0.01 (bilateral).

Nota: O Trabalho nas carteiras descreve os alunos sentados e trabalhando individualmente. Os segmentos

se referem a

atividade predominante no decorrer de cada periodo de 15 segundos, e os

subsegmentos do Trabalho nas carteiras sdo medidos como porcentagem do tempo total. Devido
ao arredondamento, esses nUmeros nem sempre somam uma porcentagem equivalente ao total
para o segmento. Ver o texto e o Anexo A para maiores detalhes sobre as definicdes de cada
segmento e subsegmento. As comparacgdes estatisticas sao feitas entre cada um dos grupos e o
restante da amostragem, ou para todas as escolas (comparagao entre paises) ou apenas para as

escolas urbanas.

duas das quatro escolas particulares chi-
lenas, grande énfase era dada ao trabalho
de corregdo, questdo a qual voltaremos
mais adiante, uma vez que as escolas par-
ticulares chilenas parecem compartilhar
essa caracteristica com as escolas cubanas.
Como as turmas chilenas sao grandes, essa
tarefa simplesmente leva mais tempo. Por
fim, os estudantes brasileiros gastam um
tempo significativamente maior copiando
instrugoes; isso também ficou claro nas
fitas de video, uma vez que poucas esco-
las brasileiras usavam atividades prepara-
das, algo que é muito comum no Chile e em
Cuba. Os efeitos de ter que copiar os pro-
blemas de matemética do quadro-negro an-
tes de comegar a trabalhar aparecem em ter-
mos do uso do tempo de aula. Essa dife-
renga aponta, também, para um tema que
se desenvolve ao longo de toda esta anali-
se comparativa, ou seja, que as escolas cu-
banas e chilenas — particularmente as es-
colas particulares chilenas — geralmente
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contam com mais recursos. Além disso, fa-
tores de composigao das turmas talvez con-
tribuam para explicar essas diferencas,
uma vez que as criangas brasileiras de nossa
amostragem, de situagdo socioeconémica re-
lativamente baixa, talvez precisem de mais
tempo para copiar os problemas, ou talvez
suas professoras tenham menor acesso a
papel e a copiadoras para preparar as péa-
ginas com exercicios.

A Tabela 2 mostrou poucas diferencas
entre os trés paises, no tocante a recitagio
pela turma inteira. A Tabela 4 detalha esses
resultados e apresenta as médias para a mai-
oria dos subsegmentos da Recitagdo. Dife-
rengas significativas foram encontradas para
dois desses segmentos especificos: por exem-
plo, as professoras cubanas usam com mai-
or freqiiéncia a recitagao individual, defini-
da como um aluno, individualmente, res-
pondendo perguntas colocadas para a tur-
ma toda; nas turmas chilenas, por outro
lado, as respostas dadas pela turma inteira



(chamadas de “coro”) sdao mais comuns.
Também esse resultado pode ser conse-
quéncia das diferengas de tamanho das tur-
mas, uma vez que as professoras chilenas
talvez se déem conta de que a participagio
individual de cada aluno é impossivel, a
nao ser que sejam permitidas respostas em
grupo. Uma outra razao talvez seja a maior
homogeneidade das turmas cubanas. As
escolas particulares chilenas, com turmas
maiores, usam as respostas individuais qua-
se tanto quanto as escolas cubanas. Numa
das escolas particulares chilenas, a profes-
sora circulava pela sala fazendo perguntas
simples, de revisdo, para cada aluno (mais
de 40); nas salas de aula brasileiras, ao con-
trario, apenas uns poucos alunos costuma-
vam ser chamados individualmente e, em
muitos casos, um grupo de alunos mostra-
va-se muito atrasado em relagéo a seus co-
legas. Observa-se que poucos desses resul-
tados sdo estatisticamente significativos.
A Tabela 5 trata, em maior nivel de
detalhe, do Trabalho em Grupo, apresen-
tando a maioria das médias para cada
subsegmento, por categoria de escola.
Aqui também vemos que as escolas cuba-
nas, comparativamente, fazem menor uso

do trabalho em grupo, enquanto nas esco-
las chilenas esse segmento é predominan-
te. Isso acontece particularmente nas esco-
las publicas chilenas, que, dentre as
amostragens dos trés paises, tinham, de
longe, as turmas mais orientadas para o
trabalho em grupo. No entanto, em alguns
poucos casos, as criangas trabalhavam co-
letivamente, resolvendo, juntas, os proble-
mas. Os alunos gastavam a maior parte do
segmento de Trabalho em Grupo resolven-
do individualmente os problemas, sem
interagir com os demais membros do gru-
po. Isso era particularmente verdadeiro para
a totalidade da amostragem brasileira. No
Chile, era mais comum o uso de resolugao
individual de problemas falando — um seg-
mento dificil de definir. Mas o objetivo
basico desse segmento é fazer com que as
criangas resolvam os problemas individu-
almente, ao falar. Ndo se trata da mesma
coisa que trabalhar em grupo para chegar a
uma solugdo comum ou distribuir um tra-
balho para todo o grupo, ao invés de pagi-
nas com exercicios individuais idénticas.
Apenas nas escolas urbanas brasileiras
havia uma quantidade observavel desse

Tabela 4 — Detalhamento do segmento Recitagio

Total de Recitagéo 22,5 34,6*
Por subsegmento da Recitacao:

Pergun R

Turma Intera Indidual 207 77
Perguntas e Respostas

Turma Inteira — Coro 13,3 14,8
Individual / Turma Inteira

Leitura Oral 2,9 11
Resolucado no quadro- 40 10.0
negro ’ '

8,6 27,0
14,1%x*  2,4%* 5,0 11,6 16,1x**
2,6 17,1 17,9 10,2 2,8**
1,7 2,0 15 0,7 18
17,7 2,0 13,2 55 6,4

* Estatisticamente significativo num nivel de 0.10 (bilateral).

** Estatisticamente significativo num nivel de 0.05 (bilateral).

** Estatisticamente significativo num nivel de 0.01 (bilateral).

Nota: A Recitacéo é constituida de perguntas e respostas, trabalho no quadro-negro, respostas da turma
inteira e outras formas de recita¢&o pelos alunos. Os segmentos referem-se a atividade predominante
em cada periodo de 15 segundos, e 0s subsegmentos da Recitagdo sdo medidos como porcentagem
do tempo total, e ndo da Recitagdo Total. Devido ao arredondamento, esses nUmeros nem sempre
somam uma porcentagem equivalente ao total para o segmento. Ver o texto e o0 Anexo A para maiores
detalhes sobre as definigbes de cada segmento e subsegmento. As comparagdes estatisticas sdo
feitas entre cada um dos grupos e o restante da amostragem, ou para todas as escolas (comparacao
entre paises) ou apenas para as escolas urbanas.

m
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tipo de trabalho em grupo e, em uma esco-
la em particular, os grupos eram incumbi-
dos da apresentagdo de uma atividade por
grupo e os alunos discutiam (muitas vezes
acaloradamente) a maneira pela qual o tra-
balho deveria ser efetuado. Nos trés pai-
ses, esse exemplo representou uma exce-
¢ao a regra, no que se refere ao trabalho em
grupo.

A andlise comparativa das salas de aula
brasileiras, chilenas e cubanas mostra
claramente algumas diferencas significativas
em termos de atividades em sala de aula.
Essas diferencas comegam a oferecer
explicagbes para as diferengas nas notas
obtidas nos testes pelos trés paises.

Passamos agora a segunda parte de
nossa analise, que enfoca uma série de
indicadores nao-temporais dos processos
que tém lugar nas salas de aula.

A Tabela 6 apresenta os resultados
relativos ao envolvimento dos alunos.

O envolvimento é um conceito de dificil
mensuragio, uma vez que os alunos po-
dem estar plenamente envolvidos sem de-
monstrar esse envolvimento através de lin-
guagem corporal. Além disso, medir o
envolvimento de uma turma inteira apre-
senta alguns problemas. Mas o principal
desafio com relagdo ao envolvimento resi-
de na sua interpretagdo. O envolvimento
dos alunos deve-se a caracteristicas indi-
viduais dos alunos, como seu ambiente de
origem, ou ao sucesso da professora em
criar um ambiente de aprendizado que
prende a atengdo dos alunos e mantém seu
interesse? Os resultados constantes da Ta-
bela 6 ilustram esse dilema. A amostragem
brasileira é consistentemente menos envol-
vida, o que ficou claro durante a filmagem
dos videos em sala de aula. Em determi-
nadas ocasioes, os alunos brasileiros esta-
vam claramente entediados com a aula ou
totalmente ausentes e ocupados com uma

Tabela 5 — Detalhamento do segmento Trabalho em Grupo

Total de Trabalho
em Grupo 9.6 44

Por subsegmento do Trabalho em Grupo:

Resolucgéo Individual
(em siléncio) —
professora circulando
Resolucgéo Individual
(falando) — professora
circulando

22,2 12,8

0.1 1,0

Resolucgéo Individual
(falando) — professora
ocupada em outras
tarefas

Resolucdo em grupo /
discussao

0,3 12,9%**

53 3,0

11,3* 8,3 38,3* 8,9 13,8
9,0 9,6 14,0 10,9 1,0
0,0 0,2 1,7** 0,0 0,0
0,0 0,0 15,2* 9,5 0,0
2,2 6,2 37 21 2,8

* Estatisticamente significativo num nivel de 0.10 (bilateral).

** Estatisticamente significativo num nivel de 0.05 (bilateral).

** Estatisticamente significativo num nivel de 0.01 (bilateral).

Nota: O Trabalho em Grupo exige que os alunos sentem-se agrupados. Os segmentos referem-se a
atividade predominante em cada periodo de 15 segundos, e os subsegmentos do Trabalho em
Grupo sé&o medidos como porcentagem do tempo total, e ndo do total do Trabalho em Grupo. Devido
ao arredondamento, esses nimeros nem sempre somam uma porcentagem equivalente ao total
para o segmento. Ver o texto e o Anexo A para maiores detalhes sobre as definicbes de cada
segmento e subsegmento. As comparagdes estatisticas sdo feitas entre cada um dos grupos e o
restante da amostragem, ou para todas as escolas (comparacao entre paises) ou apenas para as

urbanas.
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Tabela 6 — Envolvimento dos alunos

Envolvimento Médio 2, 4%%*

Por periodos de 10 minutos:

aos 10 minutos 22,6%** 3.2
aos 20 minutos 2,5%** 3,2
aos 30 minutos 2,5%* 2,8
aos 40 minutos 2,3%** 31
aos 50 minutos 2,5%* 2,9

3,5%k¢ D Gk 3,5x
3 GEkk D Tak 2.8 3,8* 3, 7%
3,56%  2,6%** 3,2 3,3 3,4
3,4+ 2,6* 2,7 3,0 3,4**
3,4%  2,4% 3,0 3,3 3,5%
3,4%* 2,4% 2,5 3.3 3,5%**

* Estatisticamente significativo num nivel de 0.10 (bilateral).
** Estatisticamente significativo num nivel de 0.05 (bilateral).
** Estatisticamente significativo num nivel de 0.01 (bilateral).

Nota: O Envolvimento é medido tanto com relagdo ao grau de envolvimento na aula quanto ao grau de
participacao de todos os alunos da turma. As observagdes correspondem ao total do periodo de 10

minutos (isto

é, aos 30 minutos, a observacgdo se refere ao periodo decorrido dos 20 aos 30

minutos). Ver o texto e 0 Anexo A para maiores detalhes sobre as definicdes de envolvimento. As
comparacgdes estatisticas séo feitas entre a totalidade das amostragens e, em seguida, entre as
escolas publicas e particulares do Chile, em relagédo apenas as escolas urbanas do Brasil.

outra “atividade” (conversando, brincan-
do ou simplesmente ausentes por
desatengao) totalmente alheia a aula. No
outro extremo encontram-se os estudan-
tes cubanos, que permaneciam constan-
temente interessados nas aulas e rara-
mente davam sinais de tédio ou de falta
de interesse através de linguagem corpo-
ral ou outros sinais. No ponto médio
encontram-se os estudantes chilenos, em-
bora os resultados da Tabela 6 mostrem,
mais uma vez, que, no Chile, o en-
volvimento depende do tipo de escola.
Nas escolas particulares, o nivel de
envolvimento dos alunos é comparavel
ao da amostragem cubana, ao passo que,
nas escolas publicas chilenas, as médias
eram mais préximas as da amostragem
brasileira. E interessante que o nivel de
envolvimento costuma cair em quase to-
das as categorias — exceto em Cuba — a
medida que a aula progride, e a maioria
das diferengas significativas é encontra-
da nos primeiros 20 minutos de aula.

A Tabela 7 detalha as médias relati-
vas a estrutura da aula, incorporando as
perguntas feitas pela professora. Duas di-
ferencas significativas ressaltam. Em pri-
meiro lugar, as professoras das escolas
cubanas e das escolas particulares chile-
nas se esforcam para corrigir os trabalhos

de todos os alunos. Dada a diferenca en-
tre o tamanho das turmas desses dois seg-
mentos (ver Tabela 2), essa semelhanga é
interessantissima, indicando um alto grau
de compromisso com a “missao” educaci-
onal nesses dois setores. Voltaremos mais
adiante a esse ponto. Também esses re-
sultados mostram a importancia do efeito
da composigdo da turma sobre o compor-
tamento das professoras. Em muitas das
escolas publicas brasileiras e chilenas,
provavelmente, havia boas razoes para as
professoras ndo se esforgarem para cor-
rigir todos os trabalhos: elas sabiam o que
iriam encontrar. No decorrer do proces-
so de filmagem, ficou evidente que exis-
te, nessas turmas, um alto grau de desi-
gualdade e, em alguns casos, ao final da
aula, alguns alunos sequer haviam con-
seguido chegar ao fim da cépia das ins-
trugées, enquanto outros ja haviam, ha
muito tempo, terminado os exercicios.
Ao nao corrigir o trabalho de todos os
alunos, essas professoras talvez estejam,
simplesmente, evitando ter que reconhe-
cer a falta de preparo de alguns deles.
Limitando-se a corrigir o trabalho de al-
guns alunos, elas conseguem concentrar-
se mais no aluno médio, passando entdo
a tarefa seguinte. E, assim, a vida nessas
salas de aula.
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A segunda diferenga importante mos-
trada na Tabela 7 relaciona-se ao tipo de
perguntas usadas nessas aulas. Aqui tam-
bém vemos que as turmas cubanas e, em
menor grau, as das escolas particulares chi-
lenas sdo muito diferentes das turmas das
escolas publicas do Brasil e do Chile. As
professoras cubanas, bem como as de al-
gumas escolas particulares chilenas, as ve-
zes exigiam que os alunos realmente expli-
cassem suas respostas, corrigissem as res-
postas de outros alunos, ou até mesmo que
eles dessem explicacoes conceituais claras
dos conceitos matematicos. Um exemplo
deste dltimo caso seria “explique por que
néo podemos subtrair 9 de 8 na coluna das
centenas do problema 1”. Esse tipo de per-
gunta praticamente néo existia nas escolas
brasileiras e nas escolas publicas chilenas,
onde as perguntas colocadas pelas profes-
soras eram geralmente muito mais simples
e, no caso do Brasil, inexistentes.

A andlise comparativa das atividades de
sala de aula em nossa amostragem de escolas
é concluida com alguns indicadores finais
constantes da Tabela 8. Como nao é de sur-
preender, as escolas particulares chilenas e

as cubanas apresentam maiores niveis de
disciplina, medidos pela freqiiéncia com a
qual as professoras pedem siléncio e pela
reagao positiva dos alunos as instrugoes das
professoras. Tanto nas escolas particulares
chilenas quanto, e principalmente, nas es-
colas cubanas, o nivel de disciplina, em al-
guns momentos, era extraordinério, o que
ficava claro no fato de as professoras rara-
mente terem que pedir siléncio. As outras
turmas chilenas e as brasileiras eram menos
ordeiras, e as professoras, as vezes, pareci-
am incapazes de conter a conversa dos alu-
nos. O tamanho das turmas talvez seja um
fator, nessa situagao. Aqui também vemo-nos
confrontados com o fato de as turmas das
escolas particulares chilenas serem grandes,
de modo que é possivel que essas diferen-
gas de composigao e/ou de administragéo es-
colar estejam na origem das diferengas
verificadas no comportamento dos alunos.
Um dos fatores relativos & composigdo ndo
abordada por nés é a idade média dos alu-
nos. No Brasil, os alunos que se submete-
ram ao teste do Laboratério eram 1,5 anos
mais velhos que seus colegas cubanos, sen-
do que os brasileiros tinham idades entre 9

Tabela 7 - Estrutura das aulas e tipos de perguntas

A aula inclui:
correcéo do trabalho
de alguns alunos 66,7* 50,0
correcao do trabalho 246 50,1
de todos os alunos ’ ’
Tipos de perguntas:
Nenhuma pergunta 25,0** 0,0
Simples e repetitivas 75,0 80,0
Dar exemplos,
respostas curtas 250 40,0
Conceituais, descri¢éo 0,0%* 40,0

de processos

17,7%* 66,7 82,9* 0,0**  21,9*
82,3** 22,0~ 16,9* 100,00** 77,8**
0,0 111 0,0 0,0 0,0
90,9 88,9 833 75,0 88,9
0,0 22,2 333 50,0 0,0*
54,5** 0,0*** 33,3 50,0 66,7**

* Estatisticamente significativo num nivel de 0.10 (bilateral).

** Estatisticamente significativo num nivel de 0.05 (bilateral).

** Estatisticamente significativo num nivel de 0.01 (bilateral).

Nota: O Trabalho de Corregéo refere-se a freqiiéncia com que as professoras conferem os trabalhos durante
ou ao final de cada aula. Quanto aos Tipos de Perguntas, as percentagens nao totalizam 100% porque,
para cada categoria, os resultados indicam apenas se esse tipo de pergunta foi usado, e ndo se esse era
o Unico tipo de pergunta usado. Ver o texto e 0 Anexo A para maiores detalhes sobre as defini¢es. As
comparagOes estatisticas séo feitas entre cada amostragem total e, em seguida, entre as escolas
publicas e particulares do Chile, com referéncia apenas as escolas urbanas do Brasil.
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e 17 anos. Se os alunos mais velhos sao
mais dificeis de controlar, é de se esperar
que haja menos disciplina nas salas de aula
brasileiras.

Encontramos, também, uma correla-
¢do inversa entre disciplina e “ensino
centrado no aluno”, na falta de termo
melhor. As salas de aula brasileiras, as
vezes, eram bastante cadticas, principal-
mente se comparadas com as turmas das
escolas particulares chilenas e das esco-
las cubanas. As salas de aula brasileiras
eram também caracterizadas por um alto
grau de liberdade para os alunos, eviden-
te na maneira com que os alunos se aproxi-
mavam fisicamente da professora, ou mes-
mo a interrompiam, para fazer perguntas.

As aulas das escolas particulares chilenas
eram muito mais centradas na professora,
onde apenas ela tinha permissao para fa-
lar, os alunos falando apenas quando cha-
mados a fazé-lo e, geralmente, permanecen-
do em seus lugares. Nas escolas cubanas,
pouquissimos alunos se dirigiam a profes-
sora ou falavam com ela quando nao soli-
citados. Os resultados da Tabela 8 confir-
mam um achado anterior, de que as salas
de aula brasileiras tém menor propensao a
incorporar atividades preparadas ou deve-
res de casa que as chilenas ou cubanas.
Por fim, as condigoes fisicas variam pouco
entre os paises, exceto no caso das escolas
particulares chilenas, que, de longe, pos-
suiam as melhores condigoes.

Tabela 8 — Outras comparacgoes

Grau de disciplina 2,5%** 31
Atividades de iniciativa

dos alunos 3,0m* 22
Soma dos materiais .
distribuidos 0.5 1.0
Uso de atividades pre-

paradas / dever de casa 33,3* 60.0
Condi¢cbes médias das 23 26
salas de aula ’ ’
Material preparado pelos

alunos colado nas 1,1 0,7

paredes

3 9*** 2 3*** 2 8 ’ 3 9***
0,6***  3,0%** 23 2,0 0,7***
0,2** 0,2 1,0 1,0* 0,2
72,7 44,4 66,6 50,0 66,7
2,6 2,2 2,2 3,2 25
1,0 1,0 0,5 1,0 1,0

* Estatisticamente significativo num nivel de 0.10 (bilateral).

** Estatisticamente significativo num nivel de 0.05 (bilateral).

*+ Estatisticamente significativo num nivel de 0.01 (bilateral).

Nota: Ver o texto e o Anexo A para maiores detalhes sobre as definicdes de cada variavel. As comparagdes
estatisticas sdo feitas para dois paises e, em seguida, entre as escolas publicas e particulares do
Chile, com referéncia apenas as escolas urbanas do Brasil.

Discussao

Os dados coletados nos procedimen-
tos de filmagem levaram a alguns achados
interessantes. Trés resultados chamam a
atencdo. Em primeiro lugar, as mudangas
ocorridas no tamanho das turmas entre
a época em que os alunos cubanos se

submeteram aos testes do Laboratério e a
época em que os videos foram feitos tor-
nam mais complexo nosso objetivo geral
de explicar as diferencas de desempenho
entre os alunos dos trés paises. Diversas
perguntas interessantes podem ser feitas,
mas, infelizmente, ndo podemos responder
a todas elas. Por exemplo: Se o tamanho
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2" Gomoacontece com muitas ex-
plicagoes em termos de cultura,
nao estd claro o porqué de as fa-
milias cubanas valorizarem a
educagao mais que as familias
de outros paises. Por exemplo,
com tanto nivelamento salari-
al, nao é o caso dizer que a edu-
cagao tenha o efeito de estra-
tificar a populagéo.
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médio das turmas cubanas fosse de 27
(como nos dados do Laboratério), veriamos
resultados radicalmente diferentes nas sa-
las de aula cubanas? A diferenca de tama-
nho entre as turmas de Cuba e as dos de-
mais paises tende a produzir um efeito de
interagdo, quando consideramos as diferen-
gas de ambiente de origem dos alunos e de
preparo dos professores. Isso nao significa
que o tamanho das turmas nao tenha im-
portancia — é dificil negar que as estratégias
de ensino usadas pelas professoras cubanas
sdo diferentes, o que pode resultar do fato
de elas terem menos criangas para cuidar.
Mas é pouco provavel que o resultado fos-
se muito diferente com turmas maiores e —
ironicamente — os resultados obtidos pelas
escolas particulares chilenas talvez nos di-
gam por qué. Deve-se evitar atribuir a tota-
lidade das diferencas verificadas nas esco-
las cubanas ao tamanho das turmas, uma
vez que as escolas particulares chilenas
reproduzem condigoes de ensino bastante
semelhantes, com um nimero muito mai-
or de alunos. Desse modo, em termos da
relagdo custo/eficacia, nossos dados nada
dizem, uma vez que o enfoque cubano (ou
o enfoque das escolas particulares chile-
nas) talvez seja, simplesmente, uma manei-
ra eficaz — embora cara — de fornecer servi-
gos educacionais a populagoes relativamen-
te faceis de educar.

Isso nos remete a questdao da compo-
sicdo. As diferencgas entre paises, em ter-
mos das “condigdes sociopoliticas das
escolas” (como as denominamos numa
analise dos dados do Laboratdrio), quase
que certamente estdo por tras das diferen-
gas observadas no ensino e na aprendiza-
gem estudados nas amostragens. Os alu-
nos cubanos vivem em condicées de me-
nor pobreza, embora a comparacgio de sua
situacdo socioeconémica com as das cri-
angas de outros paises nem sempre seja
simples. As criangas chilenas que freqiien-
tam escolas particulares vém de meios
socioecondmicos relativamente mais altos.
No entanto, em Cuba, os niveis mais altos
de envolvimento e de disciplina entre os
alunos sao notéveis, refletindo, em parte,
essas diferengas de ambiente familiar de
origem. Essas diferengas, contudo, apon-
tam também para questoes mais amplas de
controle estatal e do valor conferido a edu-
cacado pelas diferentes sociedades. Por
exemplo, uma cultura que valoriza a edu-
cagdo ndo apenas espera que as criangas
se comportem bem na sala de aula, mas,

além disso, investe pesadamente em ativi-
dades fora de sala de aula que facilitem o
aprendizado em sala de aula (Carnoy,
1995).2 E também possivel que em estados
socialistas, como Cuba, a escola seja vista
como um outro brago do aparato estatal,
que tem poder considerdvel sobre a vida
das pessoas, o que, por sua vez, afeta a
maneira pela qual as criangas sdo sociali-
zadas para se comportar na escola. Isso ndo
quer dizer que as escolas cubanas sejam
explicitamente coercivas; na verdade, os
videos revelam que as salas de aula, em
Cuba, possuem uma qualidade quase “se-
rena”, se comparadas as de outros paises,
uma vez que os participantes interagem
numa atmosfera marcada por um alto grau
de reforgo positivo e praticamente isenta
dos conflitos observados nas salas de aula
de outros paises latino-americanos (entre
alunos, entre professores e alunos, etc.).
O grande efeito encontrado por nés nos
dados do Laboratdrio, relativo a falta de
perturbagoes nas escolas cubanas, serve
para nos lembrar disso (Carnoy, Marshall,
2003).

A questao relativa a origem das dife-
rengas observadas nas interagbes em sala
de aula é interessante, embora nio seja de
importancia crucial no presente contexto.
As externalidades positivas que resultam
do fato de se ter criangas saudaveis em sala
de aula ficam perfeitamente claras nesse
exercicio de filmagem. As criangas brasi-
leiras e, em menor grau, as das escolas pi-
blicas do Chile as vezes ficam obviamente
entediadas e desinteressadas. Os conflitos
entre alunos e professoras sdo mais fre-
qlientes e, em certas ocasioes, as professo-
ras parecem néo ter muito controle sobre a
turma. As professoras, além disso, pare-
cem langar méao de trabalhos em grupo com
maior freqiiéncia, em vez de atividades
centradas no aluno, individualmente. Essa
caracteristica talvez seja um reflexo das di-
ferengas de tamanho da turma. Mas recor-
rer a trabalho de grupo e evitar perguntas
e correcdo de trabalhos individuais, nes-
ses contextos, talvez sejam maneiras de a
professora se esquivar de assumir respon-
sabilidade. E possivel que as professoras
simplesmente ndo queiram reconhecer as
grandes diferengas em termos de desem-
penho existentes entre seus alunos, por
medo de serem responsabilizadas por es-
sas diferengas. Uma atitude como essa ten-
de a ndo funcionar em Cuba ou em escolas
particulares. Essa questdo, além disso,



perde importancia quando as criangas che-
gam a escola prontas para trabalhar e
aprender.

Analise de conteudo
dos curriculos

Ao analisar as dificuldades cognitivas
encontradas em centenas de aulas de ma-
temética nas escolas norte-americanas,
Stein et al. (2000, p. 4) relatam as seguin-
tes conclusoes:

1) as tarefas matematicas com niveis mais
altos de demanda cognitiva sdo as de mais
dificil implementagdo, muitas vezes sen-
do transformadas, durante o processo le-
tivo, em tarefas menos exigentes; e

2) a aprendizagem dos alunos era maior
nas salas de aula onde as tarefas letivas
consistentemente incentivavam nos alu-
nos pensamento e raciocinio de alto ni-
vel, e menor nas salas de aula onde essas
tarefas eram sempre reduzidas a simples
procedimentos.

A partir de nossas observagdes das
salas de aula chilenas, brasileiras e cuba-
nas, em termos de quatro linhas princi-
pais de contetido, a primeira dessas con-
clusoes parece receber confirmagao. Mui-
to freqiientemente, as atividades nas es-
colas chilenas e, particularmente, nas
escolas brasileiras se enquadram na ca-
tegoria de aulas menos exigentes em ter-
mos da capacidade cognitiva exigida dos
alunos, para que eles possam participar.
Nao sabemos dizer se tal observacio se
deve a ser esse o Gnico tipo de aula que
a professora sabe dar ou se o dia esco-
lhido para a observagdo calhou ser um
dia de baixa demanda. Mas a coeréncia
dos resultados da categorizagdo das au-
las, principalmente no caso brasileiro,
talvez indique que a primeira hipédtese
seja a mais provavel. Nossa anélise cor-
robora essa conclusdo e, conseqiiente-
mente (principalmente em face da segun-
da conclusao de Stein et al.), de certo
modo, confirma as notas relativamente
baixas obtidas nos testes de avaliagao do
Laboratério pelos alunos chilenose bra-
sileiros, se comparadas as dos alunos
cubanos.

Nossa avaliagdo dos contetidos trans-
mitidos em sala de aula centra-se em qua-
tro componentes principais: a proficiéncia
matemadtica da aula, o nivel de demanda

20

cognitiva, o formato ou objetivo da aula e o
nivel de apoio. O primeiro desses compo-
nentes deriva-se da definigdo dada pelo
National Research Council (Conselho Na-
cional de Pesquisa) a proficiéncia, como
consistindo de cinco fatores inter-relacio-
nados, necessarios para que um aluno
aprenda matematica. Como descrito anteri-
ormente, esses fatores sdo: compreensdo
conceitual, fluéncia nos procedimentos,
competéncia estratégica, raciocinio adapta-
tivo e disposicao produtiva. A partir dos
videos, identificamos quais desses compo-
nentes estavam presentes em cada uma das
aulas (Tabela 9).

As aulas no Brasil alcangaram uma
média de 2,17 em proficiéncia matemati-
ca. Com excecdo de uma tinica turma, to-
das as aulas possufam o componente bé-
sico de compreensdo conceitual, indican-
do que tanto os alunos quanto as profes-
soras compreendem o objetivo da aula e
dos conceitos em questdo. A tnica sala
de aula que ndao demonstrou esse nivel
minimo de proficiéncia caracterizava-se
por memorizagdo mecéanica e por copia,
praticamente sem orientagdo da professo-
ra. Foi, portanto, impossivel determinar
se o fator compreensdo conceitual estava
presente (a turma 4, do Brasil, que rece-
beu a nota 1 apenas para fluéncia nos pro-
cedimentos). Apenas uma das aulas bra-
sileiras recebeu a nota méaxima de 5 em
proficiéncia matematica, categoria na qual
as aulas brasileiras tiveram um desempe-
nho significativamente inferior ao das
cubanas e chilenas. Mesmo levando em
conta apenas as escolas urbanas, as pro-
fessoras brasileiras ndo tém um desempe-
nho tdo bom quanto suas colegas das es-
colas urbanas do Chile e de Cuba.

No caso do Chile, a nota média em pro-
ficiéncia matemaética foi de 3,2. Apenas duas
turmas chilenas receberam nota 2 em profi-
ciéncia matematica, e nenhuma delas teve
nota 1. De modo geral, o raciocinio
adaptativo foi a caracteristica mais dificil de
ser alcangada nas aulas, por exigir altos ni-
veis de demanda cognitiva e de correlagao
de conceitos no decorrer de toda a aula. As
aulas chilenas nao foram estatisticamente
diferentes das aulas dos outros dois pai-
ses, nem no pais como um todo nem nas
comparagoes que incluiam apenas as esco-
las urbanas.

As salas de aula cubanas alcangaram
a nota de 3,82 em proficiéncia matemati-
ca, apresentando um menor desvio-padrao
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entre os niveis de desempenho das dife-
rentes turmas. Duas salas de aula alcan-
garam a nota maxima de 5, e nenhuma
delas teve nota inferior a 3. De modo ge-
ral, a diferenga entre as aulas cubanas e
as do Brasil e do Chile devia-se as cate-
gorias de competéncia estratégica e de
raciocinio adaptativo; ou seja, as profes-
soras cubanas estabelecem um didlogo
constante com os alunos, perguntando a
eles ndo apenas como um determinado
problema deve ser resolvido, mas também
por qué. Sem excegdo, as professoras
cubanas mantinham uma disposigao pro-
dutiva (mostrando que a matematica é um
instrumento util e valioso), além de
demostrar compreensao conceitual e flu-
éncia nos procedimentos.

A Tabela 10 apresenta os resultados
relativos a demanda cognitiva da aula.

A medida usada para a demanda cognitiva
deriva-se do trabalho de Stein et al. em sa-
las de aula dos Estados Unidos e é dividi-
da em quatro categorias: tarefas de
memorizagdo e procedimentos néo-
conectados (ambas classificadas como de
baixo nivel de demanda) e procedimentos
conectados e tarefas de “fazer matematica”
(alto nivel de demanda). Uma descrigdo mais
detalhada do tipo de cada uma dessas tare-
fas consta do Anexo B. Na anélise das salas
de aula dos trés paises, apenas uma sala de
aula (cubana) atingiu a nota maxima de 4
pontos em “fazer matematica”, que exige
pensamento complexo e nao-algoritmico,
bem como a exploracdo da natureza dos
conceitos, processos e relagdes matemati-
cas. Um fator particularmente ausente em
muitas dessas salas de aula foi a exigéncia
de os alunos explorarem a resolugdo de

Tabela 9 - Notas em proﬁciéncia matematica

NUmero de salas de
aula

Nota em Proficiéncia
Matematica

(méax. =5)

2,17%** 3.2

3,82** 2,11*** 2,83 3,75 3,89*

* Estatisticamente significativo num nivel de 0.10 (bilateral).
** Estatisticamente significativo num nivel de 0.05 (bilateral).
*+ Estatisticamente significativo num nivel de 0.01 (bilateral).

problemas independentemente da profes-
sora, com solugdes imprevisiveis e consi-
derével esforgo cognitivo.

As salas de aula brasileiras obtiveram
uma nota média de 2,16 em demanda
cognitiva da aula. Essa média esté logo aci-
ma da categoria “procedimentos nao-
conectados”, j4 que as aulas centravam-se
em dar respostas corretas, mais que em de-
senvolver a compreensio. E interessante
notar que as notas brasileiras decresceram
na amostragem de escolas urbanas, uma vez
que as professoras das escolas rurais obti-
veram notas mais altas que suas colegas
urbanas no teste relativo a demanda
cognitiva. Isso talvez se deva ao fato de que
um novo curriculo havia sido adotado, com
treinamento amplo de professoras em duas

das escolas rurais pertencentes ao progra-
ma Escola Ativa (a contrapartida brasilei-
ra do Escuela Nueva, da Colémbia). Gran-
de parte das aulas brasileiras consistia na
professora escrevendo no quadro-negro,
os alunos copiando, com pouca interagao.
As explicagoes, quando ocorriam, limita-
vam-se a descrever o procedimento sen-
do utilizado.

As salas de aula chilenas alcancaram
uma média de 2,8 em demanda cognitiva,
abordando os procedimentos com a cate-
goria conectiva, em todas as escolas, o que
exige que as tarefas sejam representadas
de diversas maneiras, demandando algum
grau de esforgo cognitivo. Essa nota reflete
principalmente o uso de “materiais
manipulaveis” pelas professoras chilenas.



Mais que suas colegas brasileiras e cuba-
nas, as professoras chilenas fazem uso fre-
quente de blocos, barbantes, formas recor-
tadas em papel e até recipientes de ali-
mentos para representar e ensinar concei-
tos matematicos, principalmente as formas
geométricas. As aulas chilenas, tanto uni-
camente nas escolas urbanas (incluindo a
comparacgao de escolas particulares em
contraposicgdo as publicas) quanto na to-
talidade das escolas chilenas analisadas,
nao apresentaram diferengas significativas
em relacdo as salas de aula cubanas e bra-
sileiras, quanto ao nivel de demanda
cognitiva.

As salas de aula cubanas atingiram uma
média de 2,91 em nivel de demanda cognitiva
da aula. As escolas cubanas, tanto as urba-
nas quanto as rurais, obtiveram notas signi-
ficativamente mais altas que as brasileiras e
chilenas nesse aspecto do ensino da mate-
maéatica. A razdo para essa diferenga
freqiientemente se devia ao uso de procedi-
mentos (e a explicagdo desses procedimen-
tos pelos alunos). Por exemplo, se pergunta-
dos se 430 eram divisiveis por 10, esperava-
se dos alunos cubanos que eles explicassem
que o zero na casa das unidades indica que

430 sao multiplos de 10 e, portanto, divisi-
veis por 10. Esta descrigao de procedimentos
e sua conexao com outros conceitos matema-
ticos ndo costumavam estar presentes nas
salas de aula brasileiras (estando presente,
embora em menor grau, nas chilenas).

A Tabela 11 apresenta os resultados de
nossa anélise do modo de apoio predomi-
nante empregado na aula. Esses resultados
sdo consistentes com a anélise de segmento
de tempo apresentada anteriormente (ver
Tabela 4) e revelam um alto grau de coerén-
cia entre as salas de aula chilenas e cubanas.
As professoras chilenas tendiam a usar tan-
to o trabalho em grupo quanto o trabalho
individual, muitas vezes simultaneamente.
As professoras brasileiras, com poucas ex-
cegdes, usavam um ou outro modo, e néo
usavam transigoes para modos multiplos de
interagdo. O método mais estdtico das aulas
brasileiras talvez seja uma maneira de exer-
cer controle sobre os alunos, a fim de man-
ter a disciplina. Como afirmado anteriormen-
te, as professoras chilenas parecem néo pre-
cisar impor disciplina aos alunos tanto quan-
to suas colegas brasileiras.

As professoras cubanas, por outro lado,
tendiam a usar trabalho individual e em

Tabela 10 - Nivel de demanda cognitiva das tarefas

NUmero de salas de
aula

Nivel de Demanda

Cognitiva ZLi

(méx. = 4)

*

2,80

2,91 2,11*** 2,67 3,00 2,89*

Estatisticamente significativo num nivel de 0.10 (bilateral).

**  Estatisticamente significativo num nivel de 0.05 (bilateral).
** Estatisticamente significativo num nivel de 0.01 (bilateral).

grupo em iguais proporgoes, ao longo de
toda a aula. A aula cubana costumava co-
megar com recitagdo em voz alta, por toda
a turma (acompanhada pelas justificativas
e explicagdes mencionadas acima), que era
seguida de trabalho individual ou em gru-
po, com apoio extensivo da professora.
Como afirmado acima, as aulas cubanas
eram caracterizadas por reforgo e estimu-
lo continuos por parte da professora, com

relagdo aos procedimentos e aos conceitos
neles implicados.

Por fim, o foco ou conceito da aula é
mostrado na Tabela 12. Essa analise deriva-
se do trabalho Principles and Standards for
School Mathematics (Principios e Padroes
para a Matemaética Escolar), do National
Council of Mathematics Teachers (Conselho
Nacional de Professores de Matematica) —
NCMT, 2000. E dificil “hierarquizar” os
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conceitos ensinados em cada uma das salas  ser ensinado na 3?2 série variam de acordo
de aula por vérias razdes. Em primeiro lu- com o curriculo nacional de cada pais. Fe-
gar, as expectativas sobre o que “deveria”  lizmente, ha uma consideréavel coincidéncia

Tabela 11 - Principal modo de apoio

Brasil

1 Urbana Estadual Recitacdo pelaturmatoda com apoio da professora
2 Urbana Estadual Recitagdo pelaturma toda com apoio da professora
3 Urbana Estadual Recitacdo pelaturmatoda com apoio da professora
4 Rural Estadual Trabalho individual com apoio da professora
5 Rural Municipal Trabalhoindividual e em grupo com apoio da professora
6 Rural Municipal Trabalhoindividual e em grupo com apoio da professora
7 Urbana Estadual Trabalho em grupo com apoio da professora
8 Urbana Estadual Trabalho individual com apoio da professora
9 Urbana Estadual Trabalho em grupo com apoio da professora

10 Urbana Estadual Trabalho individual com apoio da professora

11 Urbana Municipal Trabalho individual com apoio da professora

12 Urbana Estadual Trabalho individual com apoio da professora

Cuba

1 Urbana Pdublica Trabalho individual e em grupo com apoio da professora
2 Rural Puablica Trabalho individual e em grupo com apoio da professora
3 Rural Puablica Trabalho individual e em grupo com apoio da professora
4 Urbana Pdublica Trabalho individual e em grupo com apoio da professora
5 Urbana Pdublica Trabalho individual e em grupo com apoio da professora
6 Urbana Pdublica Trabalho individual e em grupo com apoio da professora
7 Urbana Pdublica Trabalho individual com apoio da professora
8 Urbana Pdublica Trabalho individual e em grupo com apoio da professora
9 Urbana Pdublica Trabalho individual com apoio da professora

10 Urbana Pdblica Trabalho individual e em grupo com apoio da professora

11 Urbana Pdublica Trabalho individual e em grupo com apoio da professora
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entre os Parametros Curriculares Nacionais
Brasileiros e os Principios e Padroes do
NCMT. Em segundo lugar, a anélise de um
dia letivo aleatoriamente escolhido néo é
necessariamente indicativa da aula média
daquele professor. Apesar de termos nos
esforgado, ao méximo, para reduzir as ex-
pectativas de que as filmagens em video
representavam uma avaliagao do desempe-
nho da professora, ndo podemos assegu-
rar que as professoras ndo tenham modifi-
cado seu comportamento devido a nossa
presencga.

Mesmo assim, a partir das Tabelas de
12 a 14, é possivel distinguir os tépicos
de baixo nivel (soma de 2 algarismos) dos
de alto nivel (divisdo com restos). Tanto as
aulas brasileiras quanto as chilenas utili-
zavam formas geométricas, embora as chi-
lenas tendessem mais a usar materiais
manipuladveis. Entre os exercicios mais
avangados ou complexos, incluia-se o uso
de “dinheiro”, simulando trocas comer-
ciais, e desenho e identificagao de for-
mas geomeétricas com barbante em quadros
de cortiga. As aulas menos exigentes

enfocavam pratica e exercicios com tabuadas
de multiplicagao e somas basicas, apesar de
estas, algumas vezes, serem apresentadas
no formato de “brincadeiras”. Por fim, as
professoras cubanas nao demonstravam, ne-
cessariamente, conceitos de ordem mais ele-
vada, mas elas se aprofundavam bem mais
que suas colegas dos outros dois paises na
compreensio dos conceitos.

Aqui também as aulas isoladas filma-
das em video nédo sdo representativas, mas
sua consisténcia, entretanto, é surpreenden-
te. A maioria das salas de aula brasileiras
gasta um longo tempo com cépia de proble-
mas do quadro-negro, pratica essa ausente
das salas de aula cubanas e chilenas (devi-
do, principalmente, ao uso de paginas de
exercicios). Em uma sala de aula brasileira,
observamos uma hora inteira de aula, du-
rante a qual os alunos nada mais fizeram
além de copiar do quadro-negro problemas
de matematica basica em seus cadernos. A
professora ndo deu qualquer orientagao nem
explicagdo sobre o trabalho, embora ela cir-
culasse pela classe para responder as per-
guntas dos alunos.

Tabela 12 - Objetivo principal da aula: Brasil

Brasil
1 Soma e multiplicagéo de 2 algarismos
2 Soma de 1 algarismo e subtracdo com variaveis
3 Soma e subtragdo com 2 algarismos
Classificacdo de numeros (unidades, dezenas, centenas)
4 Copia do quadro-negro
Multiplicacéo de 2 e 3 algarismos
5 Trabalhos do livro feitos com materiais manipulaveis
Geometria basica e formas
6 Trabalhos do livro feitos com materiais manipulaveis
Geometria basica e formas
7 Soma e subtracao basica de 2 algarismos
8 Trabalho com nimeros grandes
Problemas com palavras
9 Compreensdo conceitual e representacdo matematica multipla de idéias
Uso de dados para elaboracao de graficos
10 Problemas com palavras usando operacdes de 3 algarismos
Uso de decimais e de dinheiro para “comprar” produtos num supermercado
11 Soma e subtracgdo de 2 algarismos
Classificagdo de numeros (unidades, dezenas, centenas)
12 Soma e multiplicagdo com 2 algarismos
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Tabela 13 - Objetivo principal da aula: Chile

Chile

11
12

Cuba

10

11
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Soma, subtracao e divisdo béasicas, com 3-4 algarismos
Multiplicagdo com mecanismo de “levar”

Soma béasica com 2 algarismos

Agrupamento de nimeros, compreensao conceitual

Memorizagéo e prética

Folha de trabalho com identificagdo de formas geométricas
Divisdo com restos

Divisédo usando blocos e outros materiais manipulaveis
Problemas com palavras sobre transa¢des monetarias
Multiplicacdo/divisdo e soma/subtracdo com 3-4 algarismos
InteracBes de compra e venda simulando um supermercado/uso de
manipulaveis

Memorizagéo e pratica. Identificagdo de formas

Construcao de formas usando barbantes sobre quadro de cortica/
materiais manipulaveis

Fracdes usando blocos e formas/manipulaveis

Frac6es equivalentes

Fracdes simples e decimais

Contagem de dinheiro, equivaléncia de fracdes

Pratica

Equivaléncia de fracdes

Classificacdo e comparac¢do de formas (esfera, cilindro, etc.) usando
materiais domésticos/manipulaveis

Compreensao conceitual e associacdo de idéias

Tabela 14 — Objetivo principal da aula: Cuba

Divisé@o e multiplicagdo com 3-4 algarismos

Identificacdo das casas das unidades, dezenas, centenas e milhares
Subtracédo de 3-4 algarismos

Explicacdo de conceitos e demonstragéo de procedimentos
Subtragdo de 3-4 algarismos

Problemas com palavras e explicagdo de conceitos

Adicdo e subtracdo de 2, 3 e 4 algarismos

Problemas com palavras com revisdo de procedimentos e de conceitos
Subtracao e soma de 2 algarismos

Revisdo de procedimentos e conceitos

Soma e subtragéo de 2 algarismos

Problemas com palavras e revisdo de procedimentos e conceitos
Soma e subtragéo de 4 algarismos

Problemas com palavras e revisdo de procedimentos e conceitos
Soma e subtragdo com numeros de 4 algarismos

Revisdo de procedimentos e conceitos

Revisdo das casas numéricas

Subtracdo e soma de 2, 3 algarismos

Revisdo de procedimentos e conceitos

Revisdo das casas numéricas

Revisao de procedimentos e conceitos

Soma e subtracdo com 2 algarismos, soma de 4 algarismos
Revisdo de procedimentos e conceitos
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Conclusoes

Este breve trabalho apresenta os resul-
tados de um sistema comparativo para ava-
liagdo das diferencas observadas em pro-
cessos de ensino em sala de aula, numa
amostragem de turmas de 3?2 série de trés
paises que participaram da avaliagido de
desempenho dos alunos realizada pelo La-
boratério da Unesco. As salas de aula cu-
banas sdo significativamente diferentes das
salas de aula do Brasil e do Chile, em uma
série de aspectos. Contudo, é dificil dis-
tinguir os efeitos gerados pelo ambiente (ou
seja, familia e comunidade) dos efeitos do
desempenho da professora em sala de aula.
Altos niveis de disciplina e envolvimento
e o uso de perguntas conceituais em sala
de aula talvez devam ser atribuidos a uma
melhor nutrigdo e a um bom nivel de apoio
familiar. Por exemplo, a julgar pelos videos,
as criangas que estudam na escola brasilei-
ra média vém de ambientes mais carentes
que as criangas cubanas e as que estudam
em escolas particulares no Chile e, em me-
nor grau, que as criangas que freqiientam
escolas publicas no Chile.

Ao analisar, em cada sala de aula, o
contetido das aulas e o curriculo sendo
cumprido, pudemos diferenciar o nivel
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Abstract

The paper presents the results of an analysis of teaching practices, using data of
Brazil, Chile and Cuba. Those data include videos from 10 to 12 mathematics classes
for to 3rd grades of each country. Each video was analyzed by means of an observation
instrument that focuses the structure of the group, the engagement level and other
process indicators. In addition, a system of content level was used, seeking to understand
the concept of the class, the level of cognitive demand and the interaction between the
teacher and the group. Those two instruments are jointly used to deepen the analysis
of the variations in the punctuation obtained in the tests by Cuba and by the other
Latin-American countries. The results reveal significant differences among the classes
observed within the three countries, so much in relation to the practices adopted by
the teachers in the handling of the classes, as in what concerns the relative difficulty
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of the approached contents. The Cuban classes and the classes of private schools in

Chile stood out positively in comparison with those observed at the Brazilian schools
and at Chilean public schools.

Keywords: teaching practices; mathematics teaching; basic education; comparative
study: Brazil, Chile, Cuba.
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. Anexo A

ESCOLA: ....ooveemiiancreeiieeeieseineeseieseens
NUMERO DE ALUNOS: .....coccoorvirriannens
DURAGAO DO VIDEO: ....cccooorviiriniiannns

(continua)
1. Trabalho nas carteiras Os alunos, em suas carteiras, trabalham
individualmente.
1b. Resolugéo individual A professora anda pela sala observando e,
de problemas — a pro- ocasionalmente, comentando o trabalho
fessora circulando individual.

1d. Correcao de trabalho A professora anda pela sala, corrigindo o
individual (trabalhando)  trabalho de cada aluno, enquanto os outros
alunos continuam seu préprio trabalho.

2. Recitacédo Os alunos respondem e interagem com a
professora de varias maneiras.

2b. Demonstragdo/Revisdo/  Os alunos, em coro, respondem as perguntas.
Coro de turma inteira

2d. Leitura oral individual Um aluno individualmente, ou a turma inteira,
ou de turma inteira em coro, |é em voz alta um trecho escrito.

3. Trabalho em grupo Os alunos sédo organizados em grupos.

3b. Resolucao individual O mesmo que 1c., com os alunos sentados
(em siléncio) — professora em grupo.
em outra tarefa
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(conclusao)
3d. Resolucéo individual O mesmo que 3c., mas sem a professora
(falando) — professora circulando.

em outra tarefa

3f. Resolugdo em grupo Os alunos trabalham em conjunto na resolugéo
do problema, fazendo os calculos ou discutindo
0 método e/ou a resposta corretos.

3h. Correcgao de trabalho em O mesmo que 3g., S0 que 0s grupos estao

grupo (parado) parados, esperando seu trabalho ser corrigido.
5. Transicéo Tempo entre segmentos, quando os alunos

guardam livros, rearrumam as carteiras, voltam
a seus lugares, etc.

7. Envolvimento
(grau de participagdo da turma inteira numa tarefa, nos diferentes periodos da aula)

N&o-envolvido — varios casos de conversas laterais, de alunos brincando ou simplesmente
desatentos. Clima geral de nao-envolvimento.

Moderadamente envolvido — alguns alunos ocupados nas tarefas, alguns néo-envolvidos e ainda
outros em posicao dubia.

Envolvido — quase todos os alunos ocupados nas tarefas, ou, pelo menos, prestando atengéo no que
ocorre, sem necessariamente participar de forma ativa.

Muito envolvido — quase todos os alunos muito envolvidos e trabalhando e/ou discutindo com os
membros do grupo. No caso de atividades de turma inteira, alunos participando ativamente da
recitacdo, levantando a mé&o, observando os demais.

10 min. _Nao-envolvido __Moderadamente Envolvido ___Envolvido ___Muito Envolvido
20 min. _Nao-envolvido __Moderadamente Envolvido ___Envolvido ___Muito Envolvido
30 min. _Nao-envolvido __Moderadamente Envolvido __Envolvido __Muito Envolvido
40 min. _Na&o-envolvido __Moderadamente Envolvido ___Envolvido ___Muito Envolvido
50 min. _Na&o-envolvido __Moderadamente Envolvido ___Envolvido __Muito Envolvido
60 min. _Nao-envolvido __Moderadamente Envolvido ___Envolvido ___Muito Envolvido

8. A aula inclui?

__Revisao do trabalho terminado naquele dia? __ Corregao de alguns trabalhos? __Correcéo de
todos os trabalhos? ___ Dever de casa? ___ Dever de casa nao-verificavel?

9. Tipos de perguntas usados na Recitagdo
(se mdltiplas, listadas da mais freqliente para a menos freqiiente):

__ Muito poucas/nenhuma pergunta feita aos alunos

___ Perguntas simples e repetitivas feitas individualmente aos alunos ou a turma em coro (operagdes
bésicas, sim ou nao etc.)

_ Dar exemplos, respostas curtas

Conceituais (descrever processo, explicar a resposta)
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(concluséo)
10. Grau de Disciplina Geral

___Baixo (muitas criancas conversando fora de hora, néo fazendo siléncio quando solicitadas
pela professora, se levantando e andando pela sala, fazendo brincadeiras, a professora,
repetidamente, pedindo as criangas que voltem a seus lugares e fagam siléncio, etc.).

__ Moderado (algumas criangas conversando fora de hora ou andando pela sala, a professora
nem sempre sendo imediatamente obedecida).

___Bom (Poucos casos de criangas conversando, brincando, andando pela sala, mas obedecendo
rapidamente a professora quando ela pede que elas parem).

__ Alto (as criangcas muito quietas, ou as discussdes disciplinadas, a professora néo precisa
pedir siléncio etc.).

11. Atividades de iniciativa dos alunos

_____ Nenhuma (aula centrada na professora, os alunos ouvem a professora e ha muito pouca
interacdo (envolvida) entre os alunos e entre a professora e os alunos, a interagdo toma a
forma de perguntas simples colocadas a alunos, individualmente, ou a turma inteira em coro).

__ Os alunos fazem algumas perguntas pedindo explicagfes, levantam a méo, mas, de modo
geral, € uma aula centrada na professora.

__ Os alunos sentem-se a vontade para fazem muitas perguntas, aproximam-se fisicamente da
professora, perguntam e respondem entre eles mesmos.

__ Aula centrada nos alunos, caracterizada por um alto grau de controle da discusséo por parte
dos alunos, que perguntam e respondem entre eles mesmos, a professora basicamente se
limita a supervisionar as discussdes, sem lidera-las.

12. Material distribuido/manipulaveis
1. Atividades preparadas ____N&o_ Sim

2. Dever de casa preparado N&o Sim Impossivel dizer

3. Materiais Escritos empregados
3.1 Livro-texto Nao____ Sim
3.2 Livro de exercicios____Ndo_____ Sim
3.3 Outros Nao Sim

4. Uso de materiais manipulaveis
4.1 Material de contagem ____N&o____ Sim
4.2 Forma_—__ Nao____ Sim
4.3 Brinquedos/atividades educativas _____ Nao____ Sim Descrever:
4.4 QOutros

13. Aspectos Fisicos

1. Espaco (a sala é grande o suficiente) ____ Ruim _Satisfatério ____Bom __Excelente
2. lluminagao Ruim _Satisfatério __Bom Excelente
3. Carteiras (nimero suficiente, espaco) _____ Ruim __Satisfatério ___Bom Excelente

4. Acustica (ruido de fora, eco) Ruim _Satisfatério ____Bom Excelente

14. Ha trabalhos de alunos pregados na parede?

_____Nenhum

___ Poucos

___ Muitos

____ Impossivel dizer

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 84, n. 206/207/208, p. 7-33, jan./dez. 2003.



Anexo B

Guia para a Analise das Tarefas”

Baixo nivel de demanda

Alto

Tarefas de memorizagao

* Consistem ou em reproduzir fatos, regras, férmulas ou definigoes anteriormente
aprendidos ou em decorar fatos, regras, formulas ou definigdes.

* Nao podem ser resolvidas através do uso de procedimentos, ou porque o
procedimento nao existe ou porque o periodo de tempo a ser dedicado a tarefa é
muito curto para que um procedimento seja usado.

* Nao sdo ambiguos — essas tarefas exigem a reprodugao exata de material previamente
visto, e o que deve ser reproduzido é afirmado de forma clara e direta.

* Néo tém ligacdo com os conceitos ou significados implicados nos fatos, regras,
férmulas ou definigdes sendo aprendidas ou reproduzidas.

Tarefas com procedimentos ndao-conectados

* Sao algoritmicas. O uso de procedimentos ou é especificamente exigido ou seu uso
é evidente, com base em instrugdes anteriores, na experiéncia ou no enunciado da
tarefa.

* Exigem pouca demanda cognitiva para sua execugao correta. H4 pouca ambigiiidade
quanto ao que deve ser feito e como fazé-lo.

* Nao tém conexdo com os conceitos ou significados implicados no procedimento
sendo empregado.

* Direcionam-se a produzir a resposta correta, mais que em desenvolver compreensao
matematica.

* Nao exigem explicagdes, ou as explicagbes enfocam unicamente a descrigao do
procedimento empregado.

nivel de demanda
Tarefas com procedimentos conectados

* Focalizam a atengdo dos alunos no uso de procedimentos que visam desenvolver
niveis mais profundos de compreensao dos conceitos e idéias matemaéticos.
Sugerem (explicita ou implicitamente) caminhos a serem seguidos, que sao
procedimentos gerais amplos, estreitamente conectados as idéias conceituais neles
implicadas, diferentemente dos algoritmos estritos, que nao evidenciam os conceitos
subjacentes.

Geralmente sao representadas de formas multiplas (por exemplo, diagramas visuais,
manipuléveis, simbolos, situagdes-problema). O estabelecimento de conexdes entre
as representagoes multiplas ajuda no desenvolvimento do significado.

Exigem algum grau de esforgo cognitivo. Embora alguns procedimentos gerais
possam ser seguidos, eles ndo dispensam raciocinio. Os alunos tém que lidar com
as idéias conceituais implicadas no procedimento, para executar corretamente a
tarefa e desenvolver compreensao.

* Reproduzido com a permissao
dos editores de STEIN, M. K. et
al. Implementing Standards-
Based Mathematics Instruction.
New York: Teachers College
Press, 2000, Teachers College,
Columbia University. Todos os
direitos reservados.
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Tarefas de “Pratica da Matemdtica™

* Exigem pensamento complexo e ndo-algoritmico (ou seja, a tarefa ndo sugere um
método ou caminho que seja previsivel e bem ensaiado, ndo existem instrugoes
para a execugdo da tarefa, ou um exemplo previamente resolvido).

* Exigem que os alunos explorem e compreendam a natureza dos conceitos, processos
e relagdes matematicas.

* Exigem auto-acompanhamento e auto-regulagio dos préprios processos cognitivos.

* Exigem que os alunos obtenham acesso a conhecimentos e experiéncias
correlacionados com a tarefa, usando esse conhecimento da forma correta, ao
executa-la.

* Exigem que os alunos analisem a tarefa e efetivamente examinem as dificuldades
que talvez venham a limitar as possiveis estratégias de solugdo e as solugoes.

* Exigem consideravel esforgo cognitivo e podem implicar um certo grau de ansiedade
para o aluno, devido a natureza imprevisivel do processo de solugdo exigido.

Tradugao:
Patricia de Queiroz Carvalho Zimbres
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ESTUDOS

Alfabetizacao de jovens e adultos:
desafios do século 21°

Celso de Rui Beisiegel

Palavras-chave: educagao
popular; educagao de jovens e
adultos; politica e educagao.

Resumo

Expoe as orientagoes de uma pesquisa sobre educagao popular no Brasil. A educa-
¢do popular, nessa pesquisa, é examinada sob a perspectiva das orientacdes e dos obje-
tivos das instituicoes e dos grupos que se propdoem a desenvolvé-la junto as massas
iletradas. A investigagdo apontaria para instituigoes ou setores da coletividade mais ou
menos diretamente identificados com um projeto de construgao da sociedade no futuro.
A educacgéao popular, assim entendida, seria sempre instrumental e estaria comprometi-
da com a formagéao de agentes de construgdo de um determinado projeto de sociedade.
Sob essa perspectiva, examinam-se, sucintamente, a Campanha Nacional de Alfabetiza-
¢do de Cuba, de 1961, e a educagdo popular promovida pelo Movimento de Cultura
Popular (MCP) do Recife, a partir de 1962. Finalmente, apontam-se as orientagoes da
pesquisa para os movimentos de educagdo popular empreendidos no Brasil apés a Cons-

tituicao de 1988.

E nessa obra de educacédo popular, nos
patios de seus colégios ou nas aldeias
da catequese, que os jesuitas assenta-
ram os fundamentos do seu sistema de
ensino, e se tém, pois, de procurar o sen-
tido profundo da missdo da Companhia,
cujo papel na histéria dos progressos do
cristianismo e da instrugdo no Brasil
tinha que ser, em mais de dois séculos,
tdo principal e, incontestavelmente,
superior ao das outras ordens religio-
sas. Mas, apresentados os fatos a sua
verdadeira luz, a obra de catequese e a
do ensino elementar, nas escolas de ler e
escrever, ultrapassam, nos seus efeitos,

os fins imediatos que visavam os jesui-
tas. Atraindo os meninos indios as suas
casas ou indo-lhes ao encontro nas al-
deias; associando, na mesma comunida-
de escolar, filhos de nativos e de reindis
— brancos, indios e mestigos, e procu-
rando na educagéo dos filhos, conquis-
tar e reeducar os pais, os jesuitas nao
estavam servindo apenas a obra de
catequese, mas langavam as bases da
educagao popular e, espalhando nas no-
vas geragbes a mesma fé, a mesma lin-
gua e os mesmos costumes, comegavam
a forjar, na unidade espiritual, a unida-
de politica de uma nova pétria.

FERNANDO DE AZEVEDO

* Trabalho apresentado no Semi-
nério Internacional de Alfabeti-
zagao de Adultos: Experiéncias
Ibero-Americanas — Unesco/
MEC/OEL/Sesi.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 84, n. 206/207/208, p. 34-42, jan./dez. 2003.



Educacao popular

Aproveito esta comunicagio para sub-
meter ao debate algumas orientagoes da pes-
quisa que venho realizando sobre a educa-
¢ao popular no Brasil.

Aprofundando o argumento para
torna-lo mais claro e, por isso mesmo, mais
questionével, afirmo que a educagao po-
pular - e, no caso especifico desta comu-
nicagao, a educagio das massas de jovens
e adultos analfabetos ou pouco
escolarizados — sempre foi muito mais
uma preocupagao de quem a propée do
que daqueles a quem é dirigida. Sob essa
perspectiva, o estudo da educagado popu-
lar deve comegar pela identificagdo das
orientagbes e dos objetivos das institui-
¢oes e dos grupos que, no ambito do Esta-
do, das igrejas, de partidos ou de outras
associagoes, propoem-se levar a educagao
as massas iletradas. Como procurarei in-
dicar em seguida, essa investigacdo sem-
pre acaba apontando para instituigées ou
setores da coletividade mais ou menos di-
retamente identificados com um projeto de
construgdo da sociedade no futuro. Este
projeto, por sua vez, pode ser mais ou
menos claro, pode definir-se pela adesao
a preservagdo de uma ordem social ja
estabelecida ou pela intengéo de recria-la,
pela reforma ou mesmo pela revolugao. A
educacgdo popular, nestes termos, sera sem-
pre instrumental, respondera em todos os
casos a intencado de formar agentes com-
prometidos com a manutencgdo da ordem
social vigente ou com a reconstrucao des-
sa ordem social no futuro. Ainda sob esse
ponto de vista, parece claro que esta edu-
cagdo popular é pensada, por quem a pro-
poe, como necessaria, no limite, a todos
os membros da sociedade. E preciso
estendé-la a todos, para que todos, soli-
dariamente, atuem na construgio daquele
projeto de sociedade defendido pelos
patronos da educagdo popular. Como é
préprio aos tipos ideais na investigagao
do social, esta construcdo ideal de um
conceito da educagdo popular podera nao
encontrar plena correspondéncia no fun-
cionamento real em todos os processos
educativos da espécie. Parece-me, porém,
que pode contribuir para uma formulagao
mais precisa de questdes fundamentais no
estudo da educagao do povo.

E possivel avaliar a pertinéncia dessas
proposigoes ja nas admiraveis andlises de
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Fernando de Azevedo a propésito da agao
educacional dos padres jesuitas. Mas esse
exame apresenta maior interesse quando con-
sidera os movimentos educacionais que mar-
caram a educagdo popular, no Brasil, nos
primeiros anos da década de 1960: a educa-
gao popular empreendida pelo Movimento
de Cultura Popular (MCP) do Recife, sobre-
tudo a partir de 1962; a Campanha de Pé no
Chao também se Aprende a Ler, em Natal,
no Rio Grande do Norte, nesse mesmo peri-
odo; o Movimento de Educagdo de Base
(MEB), promovido pela CNBB, em convé-
nio com o Governo da Unido, a partir de
1961; e um pouco mais tarde, o Programa
Nacional de Alfabetizagdo, projetado pelo
governo da Unido mediante o emprego do
método de Paulo Freire. Um contraponto de
grande interesse para essa investigagdo apa-
rece na Campanha Nacional de Alfabetiza-
¢do de Cuba, em 1961.

* * %

Considerando o tempo disponivel para
esta comunicagao, procurarei focalizar prin-
cipalmente a Campanha Nacional de Alfa-
betizagao de Cuba e os trabalhos de educa-
¢ado popular realizados no ambito do MCP
do Recife. Se houver tempo, estenderei as
observagoes também ao método de Paulo
Freire.

A vocacéao educativa da Revolugao Cu-
bana acompanha o movimento revolucio-
nério desde suas origens. Nas palavras de
um Vice-Ministro da Educagdo do gover-
no cubano, os trabalhos de educacéo das
massas haviam comecado ainda na Sierra
Maestra, na Sierra Cristal e em Escambray,
com a alfabetizagdo de camponeses e cri-
ancas das zonas libertadas. Logo apds o
triunfo da Revolugao, a Diregao de Cultu-
ra do Exército criou uma Comissao de Al-
fabetizagdo e desencadeou “uma luta ativa
e tenaz contra o analfabetismo” (Pérez,
1986, p. 11).

Imediatamente apés a II Conferéncia
Mundial de Educacao de Adultos realizada
em Montreal, em 1960, Fidel Castro anun-
ciou, na Assembléia Geral das Nagoes Uni-
das, que Cuba eliminaria o analfabetismo
no ano seguinte, em 1961, o Ano da Edu-
cagdo (Pérez, 1986, p. 17). A erradicagio
total do analfabetismo, proposta para a Cam-
panha Nacional de Alfabetizagao programa-
da para 1961, era uma das metas mais am-
biciosas do Governo Revolucionério. O au-
tor observa que os resultados da Campa-
nha foram notaveis:



antes de 1959, a educagao de adultos re-
duzia-se a 304 escolas noturnas em toda
a ilha, atendidas por 1.369 professores,
com matricula geral de 27.965 alunos. O
censo de 1953 registrara um total de [...]
“1.032.849 analfabetos, ou cerca de 23%
da populagao” [...] Apés o encerramento
da Campanha, em 22 de dezembro de
1961, o informe estatistico apresentava a
cifra de 707.212 pessoas adultas alfabe-
tizadas, com a conseqiiente redugdo do
indice de analfabetismo a 3,9% da popu-
lagéao total (Pérez, 1986, p. 15 e 20).

Frutos do “trabalho coletivo de as-
sessores e técnicos”, a cartilha Vencere-
mos (Cuba, 1961b) e o manual do
alfabetizador Alfabeticemos (Cuba, 1961a)
orientaram as atividades de ensino da
leitura e da escrita. Sob a conducao de
educadores e professores arregimentados
pela campanha e apoiados em intenso
movimento de propaganda organizada na
imprensa, no radio e na televisdo, “os
conselhos nacional, provinciais e muni-
cipais de alfabetizacgdo realizaram o cen-
so dos analfabetos e recrutaram entre os
setores letrados o exército de
alfabetizadores populares” (p. 18). Refle-
xo0 do entusiasmo despertado pela Revo-
lugdo Cubana entre os movimentos de
esquerda nos paises do continente, “pro-
fessores uruguaios, panamenhos, argen-
tinos, brasileiros, chilenos e de outros
paises latino-americanos se incorpora-
ram solidérios, cartilha na mao, como
soldados da grande batalha” (Cuba,
1961a, p. 19).

A cartilhae o manual do alfabetizador
descreviam perfeitamente a orientagao
dos trabalhos e os objetivos buscados pela
campanha.

O manual do alfabetizador apresenta-
va aos educadores os “Temas de orienta-
¢ao revoluciondaria”. Eram 24, sobre os se-
guintes itens:

1. ARevolugdo; 2. Fidel é o nosso lider; 3.
A terra é nossa; 4. As cooperativas; 5. O
direito a habitagao; 6. Cuba tinha rique-
zas e era pobre; 7. A nacionalizagdo; 8. A
industrializagdo; 9. A Revolugao conver-
te quartéis em escolas; 10. A discrimina-
¢do; 11. Amigos e inimigos; 12. O impe-
rialismo; 13. O comércio internacional; 14.
A guerra e a paz; 15. A unidade internaci-
onal; 16. A democracia; 17. Operérios e
camponeses; 18. O povo unido e alerta;

3

19. A liberdade de cultos; 20. A satde; 21.
A recreagao popular; 22. A alfabetizagao;
23. A Revolugao ganha todas as batalhas;
24. A declaragdo de Havana (Cuba, 1961a,

p- 7).

Cada um dos temas era examinado
num texto sucinto e didatico. O tema das
cooperativas, por exemplo, era introduzi-
do por uma citagdo de Fidel Castro: “Em
Cuba, os latifindios ja desapareceram para
dar lugar as cooperativas” (Cuba, 1961a, p.
29). Aprendia-se que, antes da Revolucao,
nem todos os habitantes do campo podiam
cultivar terras préprias ou alheias, mesmo
quando tivessem que pagar pelo seu uso.
Muitos eram forgados a trabalhar no corte
da cana, na colheita do arroz ou do café em
troca de um salédrio miseravel, esporadico.
Eram operarios agricolas, desocupados a
maior parte do ano, vivendo em condigbes
miseraveis.

O que fazer com estes operérios
agricolas?

“O Governo Revolucionério instalou-
os nas terras expropriadas aos latifundiéa-
rios e criou ali as cooperativas de produ-
¢do.” Em seguida, o texto expunha as van-
tagens do trabalho nas cooperativas: intro-
dugao de métodos modernos de cultura,
utilizagdo de maquinas e tratores, irriga-
gdo, construgiao de habitagoes comodas e
higiénicas, escolas, consultérios médicos,
etc. Havia diversos tipos possiveis de coo-
perativas: canavieiras, agropecudrias,
extrativas, pesqueiras, etc. Havia também
as cooperativas de consumo, como as ven-
das do povo.

As cooperativas tinham eliminado a
exploragdo do trabalhador pelos proprieta-
rios e pelos intermediarios. Possibilitavam
o aumento da produgao agricola, melhora-
vam as condigoes de vida dos camponeses
e eliminavam para sempre a exploragao do
trabalhador camponés.

Todos os outros temas eram apresen-
tados dessa mesma forma. Uma citagao
de Fidel, de Nunez Jimenez, de Raul Cas-
tro, de José Marti introduzia um texto su-
cinto com os elementos centrais da ques-
tao focalizada.

Todos esses temas seriam trabalhados
pelos alfabetizadores nas 14 ligdes da
cartilha Venceremos!, conforme a seguinte
relagdo de correspondéncia definida no
manual (Cuba, 1961b, p. 8):
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OEA

INRA

As cooperativas da reforma agréria
Aterra

Os pescadores cubanos

A venda do povo

Cada cubano dono de sua casa
Um povo sadio em uma Cuba livre
O INIT

As milicias

A Revolucao ganha todas as batalhas
O povo trabalha
Cuba nao esta s6

Ja chegou o Ano da Educacao

Tema 15: A unidade internacional

Tema 3: A terra é nossa

Tema 4: As cooperativas

Temas 1 e 3: Arevolucao e A terra é nossa
Tema 4: As cooperativas

Tema 4: As cooperativas

Tema 5: O direito a habitagéo

Tema 20: A saude

Tema 21: A recreacao popular

Tema 18: O povo unido e alerta

Temas 1, 2 e 23: A Revolugéo, Fidel é nosso lider
e A Revolugdo ganhatodas as batalhas

Temas 8 e 18: A industrializacdo e Operarios e
camponeses

Temas 15 e 23: A unidade internacional e A
Revolucdo ganha todas as batalhas

Temas 9 e 22: A Revolugdo converte quartéis em
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escolas e A alfabetizacéo

Fonte: CUBA. Gobierno Revolucionario. Comisiéon Nacional de Alfabetizacion. Venceremos. Cuba: Imprenta

Nacional, 1961.

As ligoes da cartilha eram introduzidas
por uma fotografia associada aos temas exa-
minados: a primeira, sobre a OEA, retrata-
va uma reunido da assembléia dos Estados
Americanos; a segunda, sobre o Instituto
Nacional da Reforma Agraria (Inra), era
introduzida pela fotografia de um trabalha-
dor conduzindo um trator numa érea de
produgao rural. O mesmo esquema esten-
dia-se as ligoes subseqiientes. Os contet-
dos eram associados as mudangas que es-
tariam sendo introduzidas nas condigoes
de existéncia da populagio e as necessi-
dades de afirmacédo e defesa do processo
revolucionério.

Os objetivos da Campanha Nacional
de Alfabetizagdo eram explicitamente de-
clarados no manual do alfabetizador. No
Ano da Educagdo, com a erradicagao do
analfabetismo, o governo cubano propu-
nha-se “incorporar uma quase terga parte
da populagdo a compreensdo do processo
revolucionério e de sua rapida evolugéo,
assim como incrementar a produgio por
meio de uma maior capacitagao cultural e
técnica” (Cuba, 1961a, p. 5).

B

* k%

O Livro de leitura para adultos (Godoy,
1963) foi conhecido na época como “a
cartilha do MCP”. Em entrevista concedida
ao jornal O Metropolitano, em outubro de
1962, Anisio Teixeira afirmava que,

[...] livro efetivamente ensina a ler como
se iniciasse o analfabeto nordestino na sua
prépria vida. As palavras, as sentengas, as
frases sdo as que fatalmente ocorreriam
ao proprio analfabeto se fosse ele préprio
que escrevesse sua cartilha. [...] Aprender
a ler deve ser uma simples transposigao
de sua atual linguagem oral para a lingua-
gem escrita. E isto que realiza, de forma
sem precedentes, o Livro de leitura do
Movimento de Cultura Popular, de Recife,
de autoria das professoras Josina Maria
Lopes de Godoy e Norma Porto Carreiro
Coelho. Além disso as autoras consegui-
ram dar-lhe um sentido civico que raia
pelo lirismo. As privagoes, as esperangas
e os direitos do brasileiro tecem e en-
tretecem aquelas frases lineares e singe-
las e fazem do aprender a ler uma intro-
dugao a liberdade e ao orgulho de viver.



61. Eu escolho, o povo escolhe seus repre-
sentantes na Cdmara e no Senado; no regi-
me presidencialista, o povo escolhe tam-
bém o presidente; 69. Num plebiscito o
povo pode optar por qualquer forma de
governo; 70. A fraqueza do homem esta
no seu isolamento; sindicalismo e

O Livro de leitura para adultos era bem
mais extenso do que a cartilha Venceremos!
Continha 77 ligbes, também apresentadas
por uma fotografia ou gravura intimamente
associadas aos seus contetidos. Em estudo
anterior (Beisiegel, 1982, p. 131-136),

procurei mapear possibilidades de

associagoes entre contetidos e mensagens

transmitidas pelas ligoes:

Seqiiéncia 1:

Ligoes dedicadas a consolidagdo da idéia
de “povo” e a qualificacao de suas difi-
ceis condigoes de vida:

1. Povo: 2. Pao, satide, vida; 3. O pao da
vida e satide ao povo; 11. Casa, mocambo;
17; O Recife tem muito alagado, a casa
do povo do alagado é o mocambo; 19. A
ceia do povo é s6 café com pao: ligao 20.
O pdo mata a fome do povo; 21. O alaga-
do tem lama e lodo; 23; A casa do povo
do alagado do Recife é o mocambo; 24.
O Recife tem muito alagado, o povo sem
casa vive no mocambo; 27. O siri é tira-
do da lama do rio: 42. Muitos chefes de
familia pescam siri nos mangues, para
seus meninos poderem comer; 43. Mui-
tos moram nos mangues, porque nao po-
dem pagar o aluguel.

Seqiiéncia 2:

Ligoes dedicadas a consolidagao da
idéia do voto e da organizagao sindical
e politica como instrumentos de luta do
povo pela melhoria de suas condigoes
de vida:

1.Voto; o voto é do povo; 4. Eu voto: 5. O
povo pode; 19. Com o voto o povo decide a
vida da sociedade; 26. Os operarios estu-
dam, votam e lutam; 27. O camponés pede
um arado, com a carestia de vida, um bom
salario é a defesa da familia do operério;
29. Em um plebiscito o povo dé sua deci-
sa0; 33. A arma do cidadao é o voto; 35. O
sertanejo vive no sertdo: sua vida é ardua.
Seu voto deve servir para mudar sua sor-
te; 46. Agora o camponés luta por seu sin-
dicato, o sindicato defende o camponés;
47. Na seca do sertdo até o agude seca, o
sertanejo pede a agdo do governo; 50. O
homem do nordeste pede justiga; 51. Hoje
como ontem os homens lutam em defesa
de seus direitos.

Seqiiéncia 3:

Ligoes dedicadas ao exame das possibili-
dades de atuacao politica do povo:

cooperativismo, armas contra a fraqueza
do homem isolado; 74. Como sao escolhi-
das essas autoridades? Os juizes, por con-
curso. Os demais, representantes do povo,
sdo escolhidos direta ou indiretamente
pelo voto dos eleitores homens e mulhe-
res maiores de 18 anos.

Seqiiéncia 4:

10. Deputado; 21. Politico; o lema da luta
de um bom politico é a defesa da lei; a
boa lei é pelo bem comum; 24. O deputa-
do falou ao povo no comicio; um bom po-
litico fica ao lado do povo; 33. O deputa-
do deve defender o interesse do povo; 35.
O vereador deve votar, na Cadmara, as ver-
bas para o povo; 37. Um bom governo pode
levar o povo a se unir em torno de uma
atividade benéfica para todos; 43. O bom
lider defende os direitos do povo; 48. Em
uma eleigdo deve ganhar o candidato com
uma linha de conduta reconhecidamente
de defesa dos direitos do povo; 52. Com so-
lugdes justas para o campo nao haverd mais
flagelados; um governo nacionalista leva o
progresso ao campo; 55. A popularidade
do lider deve depender de seu interesse
pelas necessidades do gruo e da pessoa hu-
mana; 72. E preciso atender ao clamor do
povo; as classes pobres reclamam seu di-
reito de viver; 75. O bem ptblico deve ser o
objetivo dos bons governos.

Seqiiéncia 5:

25. O operario vai a escola? Sim, ele vai a
escola do MCP; a escola do MCP é do povo;
42. O MCP é uma resposta. Resposta ao
desafio do analfabetismo. Acabando-se
com o analfabetismo, eleva-se o nivel da
cultura popular; 47. O MCP luta pela edu-
cagao do povo; 54. O MCP congrega ho-
mens de todas as ragas, de todas as opini-
oes, de todas as religides, para um fim co-
mum: a elevagdo do nivel cultural do povo;
64. O MCP leva o teatro ao povo. Um tea-
tro verdadeiramente popular concorre
para a emancipagao do povo;

[...]
Seqiiéncia 6:
41. A cidade do Recife é cheia de mangue.

Vejam a draga a beira do Rio Capibaribe.
Essa draga é da municipalidade. Com a
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sua ajuda, o mangue se torna chao firme
e alarga a rua. O governo do Municipio
ajuda a recuperar os mangues do Reci-
fe.; 53. O progresso de uma cidade resul-
ta do programa cumprido pela Prefeitu-
ra Municipal, com a colaboragao de seus
habitantes;

[]
Seqiiéncia 7:

22.Legalidade; a defesadalegalidadeliga
todo o povo; 52. Um governo nacionalista
leva o progresso ao campo; somente um
Congresso nacionalista [...] com homens
interessados no bem-estar social do povo,
podera votar reformas basicas, garantin-
do o progresso da Nagdo; 60. A Petrobras
é outra empresa estatal, atuando em todo
o Pais. O politico nacionalista nao trai a
confianga do povo: defende o monopélio
estatal do petréleo. A Petrobras é intocéavel;
68.E preciso que se forme, no Brasil, uma
ampla frente, congregando todos que tra-
balham para suprimir as causas da misé-
ria do povo brasileiro. [...]; 69. O povo bra-
sileiro estd na expectativa de solugdes que
ataquem as causas de seu subdesenvolvi-
mento. [...]; 77. O Nordeste s6 terd paz
quando a raiz de seus males for atacada.
Quando a reforma agréria assegurar ao
camponés: terras, maquinas, orientacao
técnica, crédito, mercado, educagéo e sai-
de. Quando o comércio, organizado den-
tro do espirito cooperativista, valorizar ao
maximo a renda do produtor [...]. Quando
a implantacgao de fabricas permitir a in-
dustrializagao de nossas matérias-primas,
na propria regido [...].

Além da inegével associagdo de con-
ceitos e temas arrolados no interior de cada
uma destas seqiiéncias, havia também uma
nitida associagdo entre as diversas seqiién-
cias. Nas ligoes incluidas na primeira, a
atengdo dos educandos era orientada para
o exame das dificuldades da existéncia po-
pular. Na seqiiéncia seguinte, examinavam-
se os recursos disponiveis para uma agao
popular eficaz em defesa de melhores con-
digoes de vida. A agao pelo voto, desde que
orientada, tendo em vista a escolha de
governantes identificados com as necessi-
dades do povo, era entao privilegiada,
enfatizando-se também a importincia da
uniao dos trabalhadores em sindicatos, ur-
banos e rurais, e em cooperativas. Em se-
guida, examinavam-se as caracteristicas do
bom politico e do bom governo, compro-
metidos com o bom combate em favor da
emancipagao popular. Depois, era possivel

verificar que o MCP atuava em varias fren-
tes — na educagéo, no teatro, nas artes em
geral — , exatamente com a intengao de pro-
mover a melhoria das condigoes de existén-
cia do povo. Nas demais seqiiéncias, possi-
bilitava-se, afinal, a conjungao entre as difi-
culdades da vida popular, as virtualidades
emancipadoras do voto, as caracteristicas do
bom agente politico, a atividade entao de-
senvolvida pelo MCP e a atuagao da Prefei-
tura Municipal do Recife. Por tltimo, na se-
qliéncia final, encaminhavam-se as atengoes
para o exame das principais bandeiras de
luta do projeto politico da frente ampla do
Recife: “o nacionalismo; a promogdo popu-
lar; as reformas de base, entre elas a reforma
agraria; a agdo popular pacifica em prol da
construcdo de uma sociedade mais justa.”
(Beisiegel, 1982, p. 136).

* k%

Havia semelhancas e diferencgas
notaveis entre as cartilhas de Cuba e do
MCP.

As semelhangas comegavam na
apresentacdo das ligoes, sempre
introduzidas por fotografias ou gravuras
diretamente relacionadas aos assuntos
trabalhados. Em ambas, as licoes eram
elaboradas a partir de situagbes fundadas
nas condigoes da existéncia local. Em Cuba,
todas elas remetiam, ao mesmo tempo, para
temas vitais sob a perspectiva do processo
revolucionario e para questdes relevantes
na definicdo das condigbes de vida da
populagao. Nas palavras de Giambiagi,

[...] na elaboragéao da cartilha de alfabeti-
zagao foram valorizadas tanto as caracte-
risticas psicossociais do analfabeto cuba-
no quanto os aspectos politico-ideolégicos
de sua realidade (ja foi visto anteriormen-
te que a conscientizagdo fazia parte do
processo de alfabetizagao). Em 1960 ha-
via sido realizada uma pesquisa do uni-
verso vocabular dos analfabetos, visando
a futura elaboragéo da cartilha.

A autora afirma ainda que “foi utiliza-
do o método analitico composto, baseado
na graduagao das dificuldades e na repeti-
¢a0” (Giambiagi, 1961, p. 74). Moacyr de
Gobes (1961) registra a semelhanca da
metodologia utilizada nas cartilhas de Cuba,
Recife e Natal.

Entre as diferengas, a maior surgia na
relagdo entre a educacdo popular e o pro-
cesso de transformacdo da sociedade. Em



Cuba, a educagao vinculava-se a uma Re-
volugdo que ja havia ocorrido. A alfabeti-
zagao de adultos e sua continuidade na p6s-
alfabetizagdo eram parte de um processo
educacional mais amplo de todos os habi-
tantes. A Revolugdo propunha-se a inte-
grar essa parcela significativa da popula-
¢ao no processo de consolidagdo e desen-
volvimento do movimento revolucionério.

No Recife, os objetivos da alfabetiza-
¢ao eram diversos. Aqui, tratava-se de edu-
car jovens e adultos analfabetos para
associa-los a um projeto de transformacgéao
pacifica da sociedade. O voto era do povo.
Um pouco mais tarde, j& em Angicos, os
universitarios envolvidos na prética do
método de alfabetizacdo de Paulo Freire afir-
mariam que o voto era a arma do povo.
Considerada como parte de um conjunto
de movimentos de educagdo popular en-
tdo empreendidos, a alfabetizagdo realiza-
da pelo MCP podia perfeitamente descre-
ver-se nas palavras de Herbert José de Sou-
za, agora a propo6sito do Programa Nacio-
nal de Alfabetizagdo, que seria empreendi-
do mediante o emprego do método Paulo
Freire de alfabetizagao:

[...] uma das grandes tarefas do Ministé-
rio da Educagéo era fazer a campanha
nacional de alfabetizagdo e a meta era
alfabetizar um milhao de pessoas em um
ano. A entrada de milhares de eleitores
do interior e alfabetizados pelo método
de Paulo Freire era tida como um dado
que poderia alterar toda a correlagao de
forgas entre os partidos [...]. A sensagao
era de um pais em movimento. Sua luta
de classes e sua luta politica davam a
sensagao de que algo era possivel fazer,
que um processo revolucionério estava
em curso. Estou convencido de que até
1963 um processo revolucionario era
possivel no Brasil. Possivelmente nao o
socialismo. Mas uma democracia avan-
cada era possivel. E um desenvolvi-
mento econdémico mais nacionalista
(Beisiegel, 1982, p. 236).

As campanhas previam a continuida-
de do processo iniciado com a alfabetiza-
gao. A pos-alfabetizagao foi cuidadosamente
desenvolvida na Campanha de Alfabetiza-
¢ao de Cuba. No Brasil, as campanhas pro-
gramaram trabalhos de pés-alfabetizagao.
Mas as atividades ficaram quase exclusi-
vamente limitadas as primeiras etapas da
alfabetizagdo. Ha explicagbes para isso. Em
primeiro lugar, a Revolugdao de 1964 ex-
tinguiu os programas antes de poderem
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desenvolver-se plenamente. E, por outro
lado, na época, entendia-se que era urgente
promover o envolvimento das massas anal-
fabetas no processo politico. Questionado
sobre a oposigdo entre uma alfabetizagao
mais rdpida para o maior namero possivel
e uma educagdo de melhor qualidade para
um nuimero mais limitado, o préprio Paulo
Freire chegou a justificar a prioridade en-
tdo atribuida as dimensées quantitativas na
campanha de alfabetizacgao. Privilegiava-se,
entdo, a insergdo do maior nimero possi-
vel de jovens e adultos no processo de re-
construgao da sociedade.

As campanhas ora examinadas, em
Cuba, em 1961, e no Brasil, no Recife, a par-
tir de 1962, nao obstante as diferencas ja
assinaladas, eram fundamentalmente seme-
lhantes na medida em que a educagao popu-
lar entdo realizada era comprometida com um
projeto de reconstrugao da sociedade.

A educacéo de jovens e adultos no Bra-
sil, na atualidade, realiza-se em condigoes
bem diferentes.

A dissolugdo da Uniado Soviética e a
faléncia do socialismo real sdo capitulos
simbélicos expressivos de um mundo que
ja ndo vinha favorecendo a construgido de
utopias. Na contramio de um mundo que
retomava a légica implacavel do “mercado”,
a Constituigdo de 1988 afirmou e ampliou
direitos sociais da cidadania.

Radicalizando as orientacgoes fixadas na
Constituigao para a educagdo fundamental,
a partir de 1991, ao mesmo tempo em que
estendia o ensino obrigatério a todos os
habitantes, criangas, jovens e adultos, a
Unido desembarcou formalmente de suas
atribuigoes na educagéo de jovens e adul-
tos analfabetos ou pouco escolarizados
(Beisiegel, 19?7). No plano formal, essas atri-
buigoes cabiam aos Estados e aos munici-
pios. Mas, com relativamente poucas exce-
goOes, Estados e municipios ndo assumiram
suas atribuicoes na educagdo fundamental
de jovens e adultos. Durante alguns anos,
o ensino de adultos ficou limitado a inicia-
tivas locais de um ntmero relativamente
pequeno de Estados e municipios — mui-
tos, é importante assinalar, com notéveis
realizagoes na qualidade e na abrangéncia
dos trabalhos realizados. Alguns movimen-
tos e organizagoes nao-governamentais tam-
bém enriqueceram a histéria da educagao
popular nesse periodo.
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A Uniao s6 voltaria a atuar na educa-
¢do de jovens e adultos analfabetos a par-
tir de 1997, com o inicio de atividades do
Programa de Alfabetizagdo Solidéria. Fi-
nanciado em cerca de metade dos investi-
mentos pelo orgamento do Ministério da
Educagao, o programa apresentava-se
como produto de um esforgo de constru-
¢ao de parcerias entre o poder ptblico e a
sociedade. Atendia prioritariamente aos
municipios com maiores indices de anal-
fabetismo no Norte e no Nordeste. A par-
tir de 1999, estendeu-se também aos gran-
des centros urbanos, prevendo ja nesse
ano a matricula de cerca de 10 mil alunos
em Sao Paulo e outros 10 mil no Rio de
Janeiro. A alfabetizagado realizava-se em
moédulos de seis meses e era entendida
como um ponto de partida num processo
educativo que deveria ter continuidade nos
cursos do ensino supletivo. O Programa
de Alfabetizagdo Solidaria foi objeto de
criticas de grande parte dos educadores
envolvidos com a educagao popular. Cri-
ticou-se a insergdo da educagio de jovens
e adultos num setor do governo da Uniao
caracterizado pela atuacao assistencialista.
Os jovens e adultos pouco escolarizados
estariam sendo tratados como uma ques-
tdo emergencial, quando, na verdade, se-
riam expressoes duradouras da qualidade
de vida das populagoes pobres e das pre-
cérias condigoes de funcionamento dos
sistemas de ensino. Ao contrario desta ori-
entagdo assistencialista, impunha-se en-
tender a educacdo de jovens e adultos
como obrigagao indeclinavel dos sistemas
de ensino da Uniao, dos Estados e dos
municipios. Criticou-se, também, a limi-
tacao dos trabalhos aos municipios de mai-
ores indices de analfabetismo no Norte e
no Nordeste e a algumas regioes metropo-
litanas. Afinal, os jovens e adultos dos
demais municipios também estariam
recobertos pela garantia constitucional de
acesso ao ensino fundamental.

Por mais adequadas que fossem essas
criticas, era preciso reconhecer que o Pro-
grama havia recolocado a educagao de jo-
vens e adultos na agenda da Uniao. Era
importante observar que havia obtido éxi-
to no envolvimento de um grande nimero
de universidades e outras instituigoes de
ensino superior nos trabalhos de alfabeti-
zagao. Nao era razoavel desconsiderar que a
insisténcia na necessidade de continuidade
dos estudos iniciados nos mddulos de alfa-
betizagdo pressionava os municipios e os

Estados a investirem na expansdo do ensi-
no supletivo (Beisiegel, 2003).

Finalmente, em 2003, o Ministério da
Educacao reafirmou, com clareza, as respon-
sabilidades da Uniao na educagéo de jovens
e adultos. Afirmei, a propésito da priorida-
de entdo atribuida a completa eliminagao
do analfabetismo até o final do governo, que
aquelas declaragées iniciais eram exagera-
das; ndo era vidvel acabar com o analfabe-
tismo no Pais a curto e a médio prazos. Mas,
entendidas em seu significado simbélico,
as afirmagoes do Ministro traduziam a in-
teira percepgéo da educagdo fundamental de
todos os brasileiros, criangas, jovens e adul-
tos, como um direito da cidadania.

A melhor leitura do compromisso en-
tdo assumido estava nesse campo de signifi-
cagoes. A alfabetizagdo de todos é objetivo a
ser conquistado, mas, na melhor leitura das
afirmagoes do Ministro, sem desrespeito a
outras conquistas da educagao popular nas
altimas décadas. A mera alfabetizagao ja
ndo é aceitavel. Enquanto um novo proje-
to mais satisfatdrio de futuro nao puder ser
construido a partir dos escombros produ-
zidos pelas exigéncias do processo de in-
sergdo do Pais na economia mundializada,
é preciso assegurar, pelo menos, uma edu-
cagio que realmente ajude os educandos na
plena afirmacao dos direitos da cidadania.
Os projetos que parecem emergir da anali-
se dos programas de educagao popular pra-
ticados na atualidade, com poucas excegoes,
apontam exatamente para uma vida social
marcada pelo respeito aos direitos da ci-
dadania. Mas projetos dessa natureza, na
atual conjuntura, sdo inevitavelmente con-
traditérios. As altas taxas de desemprego
continuam confrontando as possibilidades
de acesso ao trabalho, afinal, um dos direi-
tos fundamentais da cidadania. Os traba-
lhadores que mantém o emprego, por sua
vez, defrontam-se com referéncias insisten-
tes sobre a urgéncia da reformulagao da le-
gislagao trabalhista.

Parece-me que, no momento, sdo es-
ses os principais desafios a politica de
educacio de jovens e adultos analfabetos
ou pouco escolarizados. Na auséncia de
viabilidade de projetos de futuro mais ge-
nerosos, impoe-se a educagao popular,
entre outras virtualidades a serem exami-
nadas, pelo menos o diagndstico de suas
relagbes com as possibilidades da obten-
¢do do trabalho e com a defesa de direitos
duramente conquistados ao longo das 1l-
timas décadas.
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Abstract

In this paper the main objects of a rechearch about popular education in Brazil are
dealt with. In the research popular education is examined as the result of objetifs and
orientations of groups and institutions whose purpose is to expand it to the illiterate
masses. The research would point to institutions or sectors of the society directly identified
with the project of building it for the future. Popular education thus formulated would
always be instrumental and committed with the formation of agents for the constructuion
of a certain project of society. Starting from this point of view it is briefly examined two
exemplary popular education moviments: Campanha Nacional de Alfabetizagao de Cuba,
in 1961, and Movimento de Cultura Popular (MCP) in the Recife, beginning in 1962. As a
conclusion some orientations of the research for the popular education moviments, in
Brazil, after the 1988 Constitution, are indicated.

Keywords: popular education; youth and adult education; politics and education
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ESTUDOS

A pedagogia da escravidao nos Sermoes
do Padre Antonio Vieira

Resumo

O conceito de escraviddao propugnado pelo Padre Antonio Vieira fundamentava-se
nos principais pensadores que engendraram a concepgao cristd de mundo, mas apresen-
tava aspectos contraditérios. Ao mesmo tempo em que combatia a escravidao indigena
considerada ilicita, o pregador jesuita procurava justificar a escravidao dos negros
desafricanizados. A escraviddo dos negros, para Vieira, estava em consonéncia com os
proprios interesses professados pela Companhia de Jesus, ou seja, de grande proprieta-
ria de terras e escravos. A postura assumida por Vieira nos seus Sermoes aos “pretos da
Ethyopia” tomou a forma de uma prelecdo pedagégica. O jesuita visava inculcar na mente
dos escravos a concepgao cristd de mundo, buscando torné-los conformistas e contribu-

1 Azevedo (1931, t. 2, p. 283) ex-
plica que “em toda a parte do
Brasil éles [os negros] lhe dedi-
cavam [a Virgem do Rosario]
culto préprio e festividades, em
separado dos brancos, tendo
confrarias exclusivamente da
gente de cor, e por fim igrejas
construidas a expensas dos in-
dividuos da raga, quando o
abrandamento dos costumes
lhes permitiu o pecilio”.
Vilela (1997a, p. 41) e Bosi
(1992, p. 143) classificam de
forma diferente o corpus que
compde os chamados Sermoes
do Rosério, isto é, aqueles que
foram pregados para os escravos
da “irmandade reunida em tor-
no do culto de Nossa Senhora
doRosério” naBahia. O primei-
ro lista apenas os sermoes XIV,
XX e XXVIL J4 0 segundo, acres-
centa, além dos trés menciona-
dos, o sermao XVI.

N
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indo, indiretamente, para o processo de acumulagdo primitiva do capital.

Introducao

Com a intengdo de melhor conhecer
os aspectos da aculturagédo catélica e a sua
relagdo com as primeiras formas de educa-
¢do no Brasil, analisamos, neste trabalho,
os trés mais importantes sermoes do Padre
Antonio Vieira, proferidos aos negros que
trabalhavam nos engenhos da Bahia e eram
membros da Confraria da Nossa Senhora
do Rosaério:! o XIV, o XX e o XXVII Ser-
moes do Roséario.? A nossa hipétese de es-
tudo é de que os sermées aludidos expres-
sam aspectos da concepgdo educativa
propugnada por Vieira durante as suas
contraditérias pregagoes. O que nos leva a
consultar fontes religiosas para tal fim é o
fato de que, na época, o ato educativo era
inseparavel da aculturagao catélica e, quan-
to a esta, é perceptivel que o pregador je-
suita visava convencer os negros de que a
escravidao era a dnica forma de salvagio
da alma, ou seja, o milagre divino que pos-
sibilitaria a transposigdo da condicao de

gentios em cristaos. Tornando-se cristaos
teriam garantia de ingresso no paraiso
celestial.

Tema complexo e delicado, a relagio
entre escraviddo e catequese sempre preo-
cupou os estudiosos do assunto, que che-
garam a interpretagdes nem sempre conver-
gentes. Magno Vilela (1997b, p. 113), por
exemplo, busca a origem dessa relagdo nos
primérdios do cristianismo e afirma que,
de modo resumido, é possivel caracterizar
a questdo de duas maneiras: uma delas
“consistia em justificar pura e simplesmente
a escraviddao como uma decisao divina, di-
ante da qual os cristaos deviam inclinar-se,
e contra a qual os escravos nao podiam re-
belar-se”. A outra, “mais sensivel as condi-
goes da realidade e as injungbes evangéli-
cas, deixava aberto um espago para a de-
nincia dos males da escraviddo e para a
afirmagdo da ‘igualdade natural’ de todos
homens”. Para ele, Vieira estava mais pré-
ximo da segunda maneira. Por outro lado,
mesmo quando se trata da relagdo entre



Vieira e a escraviddo indigena, tema sobre
o qual ha uma espécie de consenso, isto €,
de que ele defendeu posicao contréria, ha
dissensées. A propésito, Charlotte de
Castelnau-L’Estoile (1997, p. 60) pondera
que foi durante a sua agdo missionéria no
Maranhao que ele desenvolveu o tema da
“liberdade dos indios”, valendo-lhe a re-
putagdo de seu defensor, particularmente
expressa nos seus Sermodes, mas que, ao
lermos esses “belos textos”, ndo podemos
“esquecer os objetivos de dominio que
encerram” tanto do ponto de vista da
aculturagdo crista® quanto dos interesses
economicos metropolitanos.

Além disso, é importante realgar que
Vieira aceitava a escravizagdo indigena,
desde que realizada de forma “licita”, ou
seja, quando se tratasse de indios “cativos
em guerra de outros Indios, ou sejad prezos
& corda para o comerem” nos ritos de an-
tropofagia, tal como estipulava o Alvara de
D. Pedro II, de 1688 (Leite, 1943, t. IV, p.
377-378). Nesse caso, se libertados pelos
colonos ou jesuitas, os mesmos poderiam
tornar-se “licitamente” seus escravos as
expensas da Fazenda Real. Ja na categoria
de escravizagao “ilicita”, por ele condena-
da, enquadravam-se todas as demais for-
mas, como por exemplo, invasdo de
aldeamentos indigenas sob a protegao
jesuitica para transforma-los em escravos
nas lavouras. Pregando para a realeza por-
tuguesa em Lisboa, apds, juntamente com
seus companheiros, ter sido expulso pe-
los colonos do Estado do Maranhao e Grao-
Para (1661), assim se referiu a posigao dos
inacianos em relagao a escravidao na Col6-
nia: “ndo é minha tengao que nao haja es-
cravos (...). Mas porque nés queremos so
os [escravos] licitos, e defendemos os
illicitos, por isso nao nos querem n’aquella
terra” (Vieira, 1945, p. 49).

Serafim Leite (1938, t. II, p. 350), na
monumental obra sobre a Histéria da Com-
panhia de Jesus no Brasil em X Tomos, tam-
bém confirma que, realmente, “os Jesuitas
possuiram escravos, tanto africanos como
indios, mais ou menos em todas as suas
casas”. A justificativa da escravidao pela
Companbhia de Jesus deitava liames profun-
dos na tradigdo cultural crista. Os seus fun-
damentos histérico-filoséficos tém raizes
nos autores classicos que engendraram a
concepgao cristd de mundo, mas aqui des-
tacaremos apenas trés dos chamados gran-
des tedlogos do cristianismo: Sao Paulo,
Santo Agostinho e Sdo Tomés de Aquino.

m

Inicialmente, remetemo-nos a Sao Paulo
(1995, p. 2156, 7:22) que, ao escrever a Pri-
meira Epistola aos Corintios, afirmou:

[...] permanega cada um na condigdo em
que se encontrava quando foi chamado. Eras
escravo quando foste chamado? Nao te pre-
ocupes com isto. Ao contrario, ainda que te
pudesses tornar livre, procura antes tirar
proveito da tua condicdo de escravo. Pois
aquele que era escravo quando chamado
pelo Senhor, é um liberto do Senhor.

Por sua vez, Santo Agostinho (1961, v.
III, p. 174), o mais importante mentor inte-
lectual da patristica, defendendo a tese da
“guerra justa” contra os gentios resistentes
a fé crista, vaticinou que “quem é vencido
por outro fica escravo de quem o venceu”.
Ja Sao Tomas de Aquino (1937, v. XIV, p.
11), na Suma Teoldgica, asseverou que “a
escravidado é natural entre os homens; pois,
como diz o Fil6sofo [Aristételes], alguns sao
naturalmente escravos”. Assim, a tradicao
cristd ndo s6 aceitava a escraviddo como a
justificava. Para o cristianismo, a escravi-
dao do corpo nao era obsticulo para a li-
bertagdo da alma subjugada pelo pecado.
Dito de outra forma: a redengdo da alma es-
cravizada pelo pecado é mais importante que
o flagelo da escraviddo que escalavra o cor-
po. Este, sim, fonte inesgotavel de todos os
pecados que provoca a ruptura da criatura
(homem) com o Criador (Deus).

A pedagogia da escravidao
nos Sermoes do Rosario

A escravidao africana no Brasil remon-
ta aos primordios do processo colonizador.
Na Colénia, “desde 1539 — segundo Mauri-
cio Goulart (1975, p. 56) —, jamais se cessa-
ra de clamar contra a falta de negros para o
tamanho das terras e o trabalho nos enge-
nhos”. A estimativa é de que “entre os sé-
culos 16 e 19 desembarcaram em portos
brasileiros cerca de quatro entre cada dez
africanos importados pelas Américas”
(Florentino, 1995, p. 25). A escravidao cons-
tituiu-se, assim, em estratégia de “sobrevi-
véncia para o colono europeu na nova ter-
ra” (Furtado, 1977, p. 41). No dizer de Sér-
gio Buarque de Holanda (1995, p. 49), o
modelo colonial portugués assentado no
latifindio, na escravidao e na monocultura
engendrou, nos tropicos, uma conformacgao
econdmica fundada na “produgéao de indole

A imposicao da fé crista deter-
minada pela Coroa Portuguesa
aos escravos desafricanizados
teve como um dos seus
corolérios o desenvolvimento
do sincretismo religioso entre os
afro-brasileiros. Ramos (1940, v.
I, p. 148-149) argumenta que:
“(...) na conversao dos afro-
bahianos ao catholicismo, hou-
ve uma ‘lusdo da catechese’.
Apparentemente, o negro
acceitou o catholicismo pregado
pelos missionarios, mas na sua
incapacidade psychologica de
abstragao, na incomprehensao,
portanto, do monotheismo, elle
incorporouo catholicismoaoseu
systema mythico-religioso,
transformando-se assim o
fetichismo numa vasta religiao
polytheista, onde os orixés foram
confundidos com os santos da
nova religiao que lhe foi ensina-
da”. Obviamente que aqui nao
estamos de acordo com o argu-
mento sobre a “incapacidade
psycologica de abstragao” do
negro, o que desejamos é desta-
car a idéia da “ilusdo da
catechese”.
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4 Vieirando dominavaachamada

“lingua de Angola”; portanto,

pregava para os escravos na lin-

gua portuguesa. Leite (1949, t.

VII, p. 78), aludindo ao

interregno em que Vieira foi

Visitador Geral da Companhia
de Jesus no Brasil (1688-1691),

assim se referiu ao dominio que

ele possuia das outras linguas:
“desde a adolescéncia aprende-

ra o P. Vieira a lingua brasilica,

tupi, e aprendeu outras depois

na Amazonia, e sempre estimu-

lava a sua aprendizagem como

instrumento Ttil de contacto e
de conversao, assim como favo-

recia a aprendizagem da lingua

de Angola para auxilio e
catequese dos Negros”.

semicapitalista, orientada sobretudo para
o consumo externo”. Essa base material
produziu uma estrutura societaria centrada
na figura dos “senhores de engenho, opu-
lentos, arbitrarios, desdenhosos da buro-
cracia, com a palavra desafiadora a flor dos
labios, rodeados de vassalos prontos a obe-
decer-lhes ao grito de rebeldia” (Faoro,
1989, v. 1, p. 127). Foi nesse contexto his-
térico que o Padre Antonio Vieira pregou
para os escravos negros dos engenhos da
Bahia. A escraviddo negra, para ele, estava
em consonancia com os proprios interes-
ses econdmicos professados pela Compa-
nhia de Jesus ao longo dos 210 anos (1549-
1759) em que perdurou a sua hegemonia
educacional no Brasil. A base material de
sustentagdo da missdo evangelizadora dos
jesuitas, notadamente dos colégios manti-
dos pela Ordem, foi a unidade produtora
tipica do Brasil dos séculos 16 e 17: a fa-
zenda de agropecudria sustentada pelo bra-
¢o escravo. Durante os dois primeiros sé-
culos do periodo colonial, a “Companhia
de Jesus era provavelmente a maior pro-
prietéria de escravos do Brasil; seguramente
possuia o maior nimero de escravos exis-
tentes em uma sé fazenda em toda a Amé-
rica colonial” (Alden, 1970, p. 36). A evi-
déncia desse fato pode ser comprovada
desde o inicio da colonizagdo. Em uma car-
ta, datada de setembro de 1551, o padre
Manoel da Nobrega (1956, v. 1, p. 293) ja
reivindica a D. Jodo III, Rei de Portugal, que
lhes conceda escravos e, para justificar o
pedido, menciona a manutengao dos “me-
ninos” que freqiientavam as casas de bé-a-
béa, como se 1é:

[...] mande ao Governador|[-Geral do Bra-
sil] que faga cassas pera os meninos, por-
que as que tem sam feitas por nosas maos
e sdo de pouqua dura, e mande dar al-
guns escravos de Guiné ha cassa pera fa-
zerem mantimentos, porque a terra hé
tam fertil, que facilmente se manterao e
vestirao muitos meninos, se tiverem al-
guns escravos que fagao rogas de manti-
mentos e algodoais.

As condigoes de vida e trabalho dos
escravos negros no Brasil Colonial eram bru-
talmente desumanas. Avalia-se que a média
de vida de um escravo no engenho de agi-
car, durante os séculos 16 e 17, era de sete
anos (Simonsen, 1969, p. 134); pois, “o ser-
vigo é insoffrivel, sempre os serventes an-
dam correndo, e por isso morrem muitos
escravos” — registrou, em 1584, o padre
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Ferndo Cardim (1939, p. 283). Inicialmente,
o individuo feito cativo nas costas ociden-
tais da Africa era coisificado como mercado-
ria de um “desmedido comércio de seres
humanos organizado entre dois territérios da
mesma metrépole [e] entre duas provincias
da mesma Companhia de Jesus” (Alencastro,
2000, p. 154). Depois, era vendido como
escravo e incorporado a uma massa de tra-
balhadores, particularmente nos engenhos de
agucar, desprovido de quaisquer direitos. Os
escravos de origem africana, segundo o his-
toriador holandés Gaspar Barléu (1940, p.
65), eram “tolerantissimos dos labores”.
Além disso, “alimenta[valm-se com pouco.
Nascidos para sofrerem a incleméncia da na-
tureza e miséria da servidao”.

A tirania sofrida pelos negros nas ter-
ras brasilicas tinha na violéncia fisica,
protagonizada pelo senhor de engenho, a
sua forma mais contundente de subjuga-
¢ao. Uma das fontes geradoras dessa
opressao inaudita era o problema da co-
municacao entre senhor e escravo, ou seja,
a relacdo entre o explorador (a voz de
mando) e o explorado (o executor da or-
dem) no processo de producgdo material
da riqueza colonial. Com origens étnico-
culturais diferentes, os “escravos africa-
nos falantes de diferentes linguas, foram
obrigados a se comunicar na lingua de seus
opressores europeus, sem oportunidade de
aprendé-la perfeitamente”. Nesse contexto,
nao havia outra maneira de se apropriar da
lingua do dominador a ndo ser no ambito
das relagoes escravistas de produgéo. Assim,
desenvolvia-se “uma lingua simplificada, que
nao é [era] a lingua materna de ninguém”
(Moore, Storto, 2002, p. 76).

Diante da brutalidade desse regime so-
cial, o padre Antonio Viera ndo permaneceu
insensivel a dimensao do inforttnio, embo-
ra, contraditoriamente, buscasse justifica-lo.*
Eis, por exemplo, a alegoria que construiu
para explicar o papel que o negro deveria
desempenhar no 4&mbito do engenho:

[...] ndo se pudéra, nem melhor nem mais
altamente, descrever que coisa é ser es-
cravo em um engenho do Brasil. Nao ha
trabalho, nem genero de vida no mundo
mais parecido & Cruz e Paixao de Christo,
que o vosso em um d’estes engenhos
(Vieira, 1945a, v. XI, p. 309).

Para ele, em termos de sofrimento, o
engenho era a cruz e o negro a prépria imi-
tagdo do Cristo mortificado que redimiu a
humanidade do pecado original. Mas, para



Alfredo Bosi (1992, p. 148), “a moral da
cruz-para-os-outros [sic] € uma arma reaci-
ondria que, através dos séculos, tem legiti-
mado a espoliagio do trabalho humano em
beneficio de uma ordem cruenta”. Além
disso, no mundo real das relagoes de pro-
dugéo, o escravo do Brasil Colonial era
apenas a engrenagem principal da maqui-
na mercantilista que alimentou historica-
mente a acumulagdo primitiva do capital
necessario a Revolugao Industrial do sécu-
lo 19. Nesse contexto, a agdo missionaria
dos padres jesuitas em relacao aos escra-
vos desafricanizados desempenhava a fun-
¢do de conformacgao cultural da superes-
trutura societéria colonial. A propésito, eis
como Serafim Leite (1938, t. II, p. 358) des-
creve o sentido da préaxis evangelizadora
dos inacianos dirigida aos escravos:

[...] a assisténcia dos Padres aos negros
tinha, sob o aspecto de pacificagio, im-
portancia capital: tornava-se ttil para os
negros, porque os instrufa, ajudava e con-
solava; util aos moradores, porque, andan-
do os negros trangqiiilos, a vida no Brasil
seguia em paz; Gtil para o Estado (ou como
entdo se dizia, para a fazenda real), por-
que na paz prosperava a agricultura e a
indtstria agucareira, criava-se fonte de
riqueza e, com ela, fontes de rendimen-
tos publicos. Nao menor era o impacto
moral. [...] Os escravos, em contacto com
os Jesuitas, nao fugiam para os mocambos
[quilombos], ndo furtavam, nédo se
amancebavam, ndo se embriagavam, e
diziam que, se procediam assim, é por-
que se confessavam com os Jesuitas.

E nessa perspectiva que os Sermoes
do Rosério revestem-se de sentido peda-
gogico, ou seja, a pregacao de Vieira® aos
“pretos da Ethyopia” propugnava impor-
lhes a concepgdo de mundo fundada na
aceitagdo da escraviddo. Com esse intento,
pronunciou-se no XX “Serméao do Rosa-
rio”, em que aborda os trés elementos de
distingdo dos senhores em relacao aos es-
cravos: “nome, cor e fortuna”. Os seus ar-
gumentos retéricos aqui revelam claramente
a arte do convencimento. Todas as idéias
estdo habilmente encadeadas para demons-
trar a similitude entre a condigao dos es-
cravos e a de Jesus: a sua origem escrava, a
pobreza, o sofrimento e, ainda mais, o
pioneirismo na divulgagédo do cristianismo
pelos “pretos”. Sustentando que em ne-
nhum dos trés quesitos (nome, cor e fortu-
na) havia superioridade dos brancos, co-
mega evocando a origem escrava de Jesus e

lembra que Maria, ao saber que seria a mae
do Filho de Deus, dissera: “Eis aqui a es-
crava do Senhor” e “antes de ser mae se
chamou escrava”, portanto, Jesus, ao nas-
cer, “emquanto Filho de seu Pai, é Senhor
dos homens; mas emquanto Filho de sua
Mae, quis a mesma Mae, que f6sse tambem
escravo dos mesmos homens”, posto que o
parto, “segundo as leis, ndo segue a condi-
¢ao do pai, sendo da mae”. Mais adiante,
enaltecendo a condigao de Maria, afirma que
“Deus nao poz os olhos na magestade e gran-
deza das senhoras, sendao na humildade e
baixeza da escrava” (Vieira, 1948a, v. XII,
p- 91-93 e 97). Ainda nesse mesmo Serméo,
enfatiza que: “quando os Apostélos repar-
tiram entre si o mundo, coube a S. Matheus
a Ethiopia; mas quando 14 chegou” o Evan-
gelho ja tinha sido divulgado “pelo primei-
ro Apostolo da sua patria [Sao Filippe], da
mesma nagao, da mesma lingua, e da mes-
ma cor que os outros Ethiopes”, o que com-
provaria a “antecipada diligencia com que
os pretos se adiantaram a pregar a fé e ve-
neragido de Christo” (Vieira, 1948a, v. XII,
p- 107). Logo em seguida, indaga da reli-
gido dos préprios portugueses naqueles tem-
pos biblicos para responder:

O que se acha em pedras e inscripgoes
antigas é que dedicaram templo a
Octaviano Augusto, templo a Trajano, e a
todos os deuses [...]. E quando os
portuguezes, sem se lhes fazerem as faces
vermelhas na sua brancura, reconheciam
divindade n’estes monstros da ambigao e
de todos os vicios, os pretos nos seus alta-
res adoravam o verdadeiro Filho de Deus
e a verdadeira mae do mesmo Filho
(Vieira, 1948a, v. XII, p. 108).

Depois, ao abordar o terceiro elemen-
to, diz:

[...] s6 resta a ultima razdo, ou semrazao,
porque os senhores desprezam os escra-
vos, que € a vileza e miseria da sua fortu-
na. Oh fortuna! [...] Vird tempo, e nao tar-
dard muito, em que esta roda dé volta, e
entdo se verd, qual é melhor fortuna, se a
vil e desprezada dos escravos ou a nobre e
honrada dos senhores (Vieira, 1948a, v.
XIL, p. 113).

Prosseguindo, buscou assemelhar a “for-
tuna” do negro a de Lazaro estabelecendo
comparagoes histéricas: “Digam-me os ricos
quem foi éste rico e os pobres quem foi éste
Lazaro? O rico foi o que sdo hoje os que se
chamam senhores, e Lazaro foi o que séo

5 Embora o proéprio Vieira nao
pregasse para os escravos na “lin-
guade Angola”,a Companhia de
Jesus sempre se preocupou em
formar padres que dominassem
as linguas faladas pelos negros
que chegavam ao Brasil. Eis o
que Vieira (2003c, p. 492) escre-
veu sobre a questdo: “sendo
muito maior, sem comparagao,
onamero dos negros, que o dos
indios, assim como os indios
sdo catequizados e doutrinados
nas suas proprias linguas, assim
0s negros sao na sua, de que nes-
te Colégio da Bahia temos qua-
tro operarios muito praticos,
como também outros no Rio de
Janeiro e Pernambuco”.
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hoje os pobres escravos” (Vieira, 1948, v.
XII, p. 114). Mas, condenando as tiranias,
lastimando a situacéo triste dos oprimidos,
quando assim os consolava da desigualda-
de de sua condicao, o fim do orador era in-
cutir-lhes conformidade, tal como analisou
J. Lacio Azevedo (1931, t. 2, p. 285):

Nem éle podia condenar a escravidao. A
isso o forgava a coeréncia, desde que sem-
pre advogara se trouxessem escravos de
Africa, paralibertar os indios do obrigaté-
rio servigo. O Brasil tem o corpo na Amé-
rica e a alma na Africa, escrevera ele [...]
Sem negros ndo haveria trabalho: era o ar-
gumento da necessidade. O de que por ésse
meio se salvavam tantas almas ignorantes
de Deus escondia-lhe o horror do acto in-
justo. O mesmo raciocinio podia convir aos
indios, mas ésse ndo o admitia.

Mas observemos outros elementos da
aculturagdao nos seus Sermodes: “a gente
preta tirada das brenhas da sua Ethyopia,
e passada ao Brazil, conhecera bem quanto
deve a Deus [...], por este que pode pare-
cer desterro, captiveiro, e desgracga, e nao é
sendo um milagre, e grande milagre!”
(Vieira, 1945a, v. XI, p. 305). Ja o XXVII
Sermao nos pde em contato com uma reté-
rica tocante sobre as duas partes do ho-
mem — corpo e alma — cuja finalidade era
mostrar que sé era escrava uma delas: “Sois
captivos n’aquella metade exterior e mais
vil de vés mesmos, que é o corpo; porém
na outra metade interior e notabilissima que
é a alma [...], ndo sois captivos, mas livres”.
Mas a liberdade, como se depreende de
suas palavras, deveria tomar um dnico ca-
minho: o da conversao. Advertindo para o
perigo de se “vender a alma ao demonio”,
professava que a alma nao convertida con-
sistia em pior cativeiro que o do corpo, “e
d’este captiveiro tao difficultoso, e tdo
temoroso e tao immenso é que eu VoS
prometto a carta de alforria pela devogao
do Rosario da Mde do mesmo Deus”
(Vieira, 1948b, v. XII, p. 340-341 e 350).

Livres do maior e mais pesado cativei-
ro, que era o das almas, ainda permaneceri-
am escravos do corpo. Mas, nesse ponto,
deparamo-nos com a argumentagdo mais
impressionante tendente ao conformismo.
Admitindo ser “triste e miseravel servir sem
esperanga de premio em toda a vida, e tra-
balhar sem esperanca de descango, sendo
na sepultura” afirma que nisto residia o
“bom remedio” pregado pelo Apéstolo Pau-
lo: “O remedio é que quando servis a vossos

senhores, nao os sirvaes como quem serve a
homens, sendo como quem serve a Deus |...]
porque Deus vos ha-de pagar o vosso traba-
lho” (Vieira, 1948b, v. XII, p. 358). Mais adi-
ante, evoca Pedro, que depois de falar com
os cristdos em geral:

[...] se dilata mais com os escravos e os ani-
ma a supportarem a sua fortuna com toda a
magestade de razdes. [...] e logo ajunta as
razoes dignas de se darem aos mais nobres
e generosos espiritos. Primeira: porque a
gloria da paciencia é padecer sem culpa
[...] Segunda: porque essa é a graga com
que os homens se fazem mais aceitos a Deus
[...]. Terceira, e verdadeiramente estupen-
da: porque n’esse estado em que Deus vos
poz, é a vossa vocagao similhante 4 de seu
Filho, o qual padeceu por nés, deixando-
vos o exemplo, que haveis de imitar. [...]
Nao compara a vocagao dos escravos a ou-
tro grau, ou estado da Igreja, senao ao mes-
mo Christo. Mais ainda. Nao péra aqui o
Apostolo; mas acrescenta outra nova e maior
prerrogativa dos escravos, declarando por
quem padeceu Christo [...] A Paixdo de
Christo teve dois fins: o remedio e 0 exem-
plo. O remedio foi univesal para todos nés,
mas o exemplo néo resta duvida S. Pedro
afirmar que foi particularmente para os es-
cravos [...] e porque? Porque nenhum esta-
do hé entre todos mais apparelhado no que
naturalmente padece, para imitar a
paciencia de Christo e seguir as pisadas de
seu exemplo (Vieira, 1948b, v. XII, p. 359-
360).

Conclui afirmando que os escravos néao
deveriam trabalhar de mé4 vontade pois se
nessa vida eles serviam aos senhores, acaso
nao seria uma mudanga notéavel se na outra
vida os senhores lhes servissem? Nao, res-
ponde ele préprio. Isto seria muito pouco
porque:

[...] esta grande mudanca de fortuna que
digo ndo hé-de ser entre vos e elles, sendo
entre vés e Deus. Os que vos hao-de servir
no céo nao hao-de ser vossos senhores que
muito pode ser que nao vao la: mas quem
vos ha-de servirno céo é o mesmo Deus em
Pessoa. Deus é que vos ha-de servir no céo,
porque v0s o serviste na terra (Vieira, 1948b,
v. XII, p. 362).

Com essa prédica, estaria trocada a for-
tuna dos escravos: cé servindo aos homens,
e la sendo servidos por Deus. Por essa ra-
zao, deveriam trocar o fim de seu trabalho,
“fazendo-o de forgoso a voluntario, e servin-
do a vossos senhores como a Christo”



(Vieira, 1948b, v. XII, p. 365-366). Dificil
encontrar justificativa tao conformista so-
bre a escraviddo no Brasil! Mas notemos
também que Vieira escolhe sutilmente as
palavras e a ocasido para atingir os colo-
nos escravistas quando assevera que nao
serdo os senhores que servirao os escravos
no céu porque “muito pode ser que nao
vao 14”. Cabe-nos indagar, porém, sobre o
efeito desta possibilidade transcendental na
soberba e na irracionalidade dos senhores.
Temeriam eles tal “ameaga”? Trocariam a
sua condigdo de mando aqui na sociedade
humana pela hipdtese de ganhar o paraiso
celestial? A resposta, a Histéria j4 nos deu.

Por isso, constatamos que o pensamen-
to de Vieira (1945c, v. III, p. 14) apresenta
aspectos contraditorios. No que diz respeito
a escravidao indigena, o pregador admoes-
tava a aristocracia agraria do Maranhéo:
“solteis as ataduras da injustiga, e que
deixeis ir livres os que tendes captivos”.
Mas, em relagdo aos negros cativos, como
vimos, o pregador jesuita procurava
justifica-la comparando-a ao sofrimento de
Jesus. No XIV “Sermio do Rosério”, diri-
gido aos “irmaos pretos”, compara o traba-
lho nos engenhos aos padecimentos de
Cristo na cruz:

Em um engenho sois imitadores de
Christo crucificado, [...] porque padecido
em um modo muito similhante ao que o
mesmo Senhor padeceu na sua cruz, e
em toda a sua paixao. A sua cruz foi com-
posta de dois madeiros, e a vossa em um
engenho é de trés [...]. A paixdo de Christo
parte foi de noite sem dormir, parte foi de
dia sem descansar, e taes sdo as vossas
noites e os vossos dias. Christo despido, e
vos despidos: Christo sem comer, e v0s
famintos: Christo em tudo maltratado, e
v6s maltratados em tudo. Os ferros, as
prisoes, os agoites, as chagas, os nomes
affrontosos, de tudo isso se compoe a vos-
sa imitagdo, que se for acompanhada de
paciencia tambem tera merecimento de
martyrio (Vieira, 1945a, v. XI, p. 309-310).

J. Licio de Azevedo, em Histéria de
Anténio Vieira, comentando o mesmo ser-
mao, percebe alguma incongruéncia na pa-
rabola quando o padre concorda com a dis-
creta afirmagdo de quem chamou a um en-
genho de agticar de “doce inferno” e os ne-
gros os seus habitantes. Mas da fabula e
da pomposa retérica, que entenderiam os
“rudes africanos”? Segundo o autor (1931,
t. 2, p. 283), pouco importava ao orador, a
ndo ser “o ponto essencial, que eles tinham

de compreender ouvindo”, isto é, a aceita-
¢do do cristianismo. E mais, o jesuita afir-
mava no referido sermao que os escravos
deveriam “dar infinitas gragas a Deus por
vos ter dado conhecimento de si, e por vos
ter tirado de vossas terras, onde vossos pais
e vOs vivieis como gentios; e vos ter trazido
a esta, onde instruidos na fé vivaes como
christdos, e vos salveis” (Vieira, 1945a, v.
XI, p. 303). J. Lacio de Azevedo (1931, t. 2,
p. 283) vé nessa pregacdo “a razao crista”
como justificadora de todos os sofrimentos
terrenos e, ao mesmo tempo, uma mensa-
gem tranqiiilizadora aos senhores, como
podemos ler:

[...] razdo crista, por isso para éle [Vieira]
veridica, e que o reconciliava com a parte
hedionda do facto; a0 mesmo tempo, modo
de assegurar aos que aproveitavam do
martirio, se porventura escutavam, nao
terem objecto positivo as declamagoes a
favor dos martirizados.

Mas, como consolo para a estrutura fi-
sica dilacerada pela escravidao, Vieira pres-
sagiava, com base no principio doutrinério
cristdo de separagao entre corpo e alma, uma
recompensa apds a morte: “1a na outra vida
haveis de viver mais que nesta: se aqui
tiverdes trabalhos, 14 tereis descango”
(Vieira, 1945d, v. III, p. 279). Assim, a alma
imaculada ou purgada de todos os pecados
do cristdao desvanecido, que abandonou o
corpo a devassidao do mundo terreno, re-
encontra o seu destino: o paraiso celestial.

Nao apenas J. Liucio de Azevedo colo-
cou 6bice ao significado da pratica
evangelizadora do jesuita Antonio Vieira.
Nina Rodrigues (1935, p. 168-169), por
exemplo, questionou se os préprios padres
da Companhia de Jesus teriam logrado éxi-
to total na missao catequética de converter
o negro desafricanizado ao cristianismo. No
final do século 19, o autor escrevia:

Aqui, na Bahia, como em todas as missoes
de catechese dos negros na Africa, sejam
ellas catholicas, protestantes ou
mahometanas, longe do negro se conver-
ter ao catholicismo é o catholicismo que
recebe a influencia do fetichismo, [...] a
conversao religiosa nao fez mais do que
juxtapoér as exterioridades muito mal
comprehendidas do culto catholico 4s suas
crengas e praticas fetichistas que em nada
modificaram. Concebem os seus santos ou
orisds e os santos catholicos como de cate-
goria igual, embora perfeitamente distin-
tos. Abrigados na ignorancia geral da lingua
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% Paraoentendimento da dialética
que se manifesta no ambito das
relagoes entre senhor e escravo,
digno de nota é Hegel (2002, p.
142 et seq.).
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que elles falam e na facilidade com que,
para condescender com os senhores, os
Africanos escravizados se declaravam e
apparentavam convertidos ao
catholicismo, as praticas fetichistas pu-
deram manter-se entre elles até hoje quasi
tdo extremes de mescla como na Africa.

Para além das “ilusoes da catequese”,
os trés sermoes aqui abordados tinham tam-
bém o intuito de imprimir no espirito dos
negros o reconhecimento da prépria “con-
digdo em si” da escravidao. Os sermoes
funcionavam como prelegées pedagdégicas
que objetivavam engendrar uma conscién-
cia — imposta de fora para dentro — funda-
da na dependéncia, isto é, visavam
introjetar na consciéncia do escravo a cons-
ciéncia do senhor® e, portanto, da aceita-
¢do da condigao do “ser em si” escravo como
uma manifestagdo social “natural” da soci-
edade dos homens. Cumprindo tal estraté-
gia, dificultavam aos negros a possibilida-
de de engendrarem uma consciéncia movi-
da pelo devir histérico contréario a escravi-
dao, ou seja, esses sermdes objetivavam
incutir-lhes uma consciéncia estranha a sua
prépria condigao social no interior do
mundo colonial brasileiro.

As prelegoes de Vieira aos negros dos
engenhos, portanto, estavam bem longe de
defender a imperiosa necessidade de uma
consciéncia critica em relagéo a escravidao.
Se assim o fosse, o coroldrio mais radical
seria o reconhecimento, por parte do pre-
gador, do direito a rebelido da “senzala” con-
tra a “casa grande”. Muito pelo contrario:
Vieira jamais admitiu tal hip6tese. Numa
carta enderegada ao secretario de D. Pedro
IT (1668-1706), Roque Monteiro Paim, o
entao Visitador Geral da Companhia de Je-
sus na Provincia do Brasil levantou cinco
argumentos contra uma possivel agao
missiondria dos inacianos com os negros
que viviam livres no Quilombo dos
Palmares (1630-1695). A quinta razdo, para
os padroes religiosos do século 17, era

[...] fortissima e total, porque sendo
rebelados e cativos, estdo e perseveram em
pecado continuo e atual, de que nao po-
dem ser absoltos, nem receber a graga de
Deus, nem se restituirem ao servigo e obe-
diéncia de seus senhores, o que de nenhum
modo hao-de fazer (Vieira, 2003b, p. 643).

Na seqiiéncia, Vieira reconhece o cara-
ter antagdnico que representava a existén-
cia de Palmares no dmbito da ordem

escravocrata colonial, isto é, pontificou com
clareza o significado da contraposigéo eco-
noémica que havia entre liberdade e escravi-
dao. Chegou a ser indulgente com o pri-
meiro pélo da contradigdo, mas a sua lavra
derradeira sentenciou o seguinte veredicto
contra o segundo:

S6 um meio havia eficaz e efetivo para
verdadeiramente se reduzirem [as rebeli-
oes de escravos], que era concedendo-lhe
S. M. e todos seus senhores espontanea,
liberal e segura liberdade, vivendo naque-
les sitios como os outros indios e gentios
livres, e que entao os padres fossem seus
pérocos e os doutrinassem como os demais.
Porém esta mesma liberdade assim consi-
derada seria a total destruicao do Brasil,
porque conhecendo os demais negros que
por este meio tinham conseguido ficar li-
vres, cada cidade, cada vila, cada lugar,
cada engenho, seriam logo outros tantos
palmares, fugindo e passando-se aos ma-
tos com todo o seu cabedal, que néo é ou-
tro mais que o préprio corpo (Vieira,
2003b, p. 643-644).

Assim, o Padre Antonio Vieira nao dei-
xava qualquer margem de davida sobre a
sua posigdo em relagdo a escraviddo dos
negros. Para ele, era impossivel pensar o
edificio colonial lusitano no Brasil sem o
concurso do brago escravo de origem afri-
cana. E é nessa perspectiva que os seus
“Sermoes do Rosério” vinham revestidos de
um sentido pedagdgico. Eles foram prega-
dos com a esperanga de que o escravo acei-
tasse a escravidao com base na consciéncia
do outro: a do senhor cristao de escravos.

Portanto, o escravo, naquelas condi-
goes historicas, ndo se reconheceria na sua
condigao de oprimido; mas assumiria, por
meio de uma posigao reflexa, a personifi-
cagdo do senhor mediante a incorporagao
da sua consciéncia opressora e, por con-
seguinte, atuaria, indiretamente, para a
manutengao das proprias relagoes sociais
de produgido escravistas. A consciéncia
opressora — que se constitui também numa
das caracteristicas do agir escravo — tinha
como elemento estruturante o medo. O
medo na “consciéncia em si” do escravo
se manifestava, fundamentalmente, em re-
lagdo a morte. Para os negros da Confraria
de Nossa Senhora do Rosério, o medo da
morte revestia-se de um duplo sentido: a
ruina do corpo, causada pela tortura fisica
proveniente dos castigos corporais deter-
minados pelo senhor, e o julgamento da
alma, no dia do Juizo Final.



Conclusao

A verve do padre Vieira foi marcada
pela contradigdo do seu tempo. O prega-
dor, como demonstramos, ao mesmo tem-
po em que professava a liberdade dos in-
dios, justificava a escraviddo dos negros,
domesticando as suas mentes. Como um
dos mais importantes intelectuais orgéani-
cos’” da Companhia de Jesus, fez de seus
sermoOes um instrumento importante para
a construgido da hegemonia do pensamen-
to catélico no Brasil Colonial. Além disso,
Vieira acalentava um objetivo histérico, isto
é, o restabelecimento da grandeza metro-
politana da Coroa Portuguesa, perdida apés
o fim da Uniéo Ibérica (1580-1640). A ins-
tauragao do “Quinto Império do Mundo”®
representaria, para ele, a possibilidade
messidnica de efetivar o Estado catélico
apostdlico romano — o Reino de Deus sob
formato politico — de dimenséao planetaria.

Mas o contexto histérico de entdao ndao
comportava tal proposigdo messianica.
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Abstract

The fundamentals of Antonio Vieira’s concept of slavery were based on the first
philosophers who introduced the Christian conception to the world. However, they presented
contradictory aspects. Despite being against slavery of native Indians, he approved of slavery
of non-African Negroes in order to defend the interests of the church, which itself, was one
of the greatest farmland and slaves owners. On his teaching and preaching to Ethiopian

Negroes, Vieira always tried to persuade the slaves to become conformists and therefore,
induced to cooperate in the process of accumulative capitalism.
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ESTUDOS

Sobre as politicas publicas de
educacao na cidade do Rio de Janeiro

entre 1922-1935

André Luiz Paulilo

Palavras-chave: histéria da
educagao brasileira; reforma de
ensino (histéria), ensino piblico;
politicas publicas; cultura
brasileira.

Resumo

Interroga sobre o alcance das reformas da instrugdo puablica na transformagéo da cul-
tura escolar brasileira entre 1922 e 1935. Destaca a importancia das politicas publicas da
educacao na cidade do Rio de Janeiro para organizar um sistema escolar nacional. Discorre
sobre relatos acerca das experiéncias de reforma demonstrando a valorizagdo do estatuto
estratégico e da pratica pedagégica na montagem das politicas publicas. Conclui indican-
do o modo por meio do qual a reconstrugéo institucional do aparelho escolar desenvol-

veu-se como uma politica de governo.

A elaboragdo de um espago escolar
distinto de outros espagos sociais, a con-
formagdo de um corpo profissional, o
surgimento e proliferagdo das escolas nor-
mais e a consolidagdo de saberes pedagé-
gicos e escolares conduziram as analises
histéricas a uma série de interrogacoes di-
ficeis acerca das praticas escolares: Como
elas se materializavam? Quais os seus efei-
tos? Como traduziram o movimento de atu-
alizagao da sociedade que ajudaram a cons-
truir? Que sistema de relagdes pode ser
descrito por meio delas? (Nunes, 1992).
Buscando esclarecer essas questoes, pes-
quisadores e pesquisadoras da educagao
brasileira distinguiram diversos critérios de
construgao dos objetos de analise. Marta
Carvalho (1989) delimitou os limiares
historiogréficos da narrativa produzida pela
memoria escolanovista. Maria Liicia Spedo
Hilsdorf (1999a) descreveu as possibilida-
des de trabalho inédito e abrangente da

pesquisa em fontes oitocentistas. Luciano
Mendes de Faria Filho (1999) e Cynthia
Greive Veiga (2000) analisaram as conse-
qliéncias culturais da escolarizagao, em que
aspectos da vida provincial podem ser de-
tectados e como podem ser apreendidas pela
analise histérica. Quanto a materialidade
das praticas, é a alteracao dos significados
enunciados da forma e da cultura em voga
nas escolas que Diana Gongalves Vidal
(2000) interroga na transigdo do Império
para a Republica.

De fato, procura-se atualmente detec-
tar o dominio de uma mudanga efetiva. A
instrugao publica oitocentista — e, de uma
maneira geral, o seu processo de
escolarizagao — passou a encadear os tem-
pos, os espacgos, os sujeitos, os conheci-
mentos e as praticas escolares a uma rede
de ensino mais ou menos formal de ensi-
no elementar da leitura, da escrita e do
célculo. A reuniao de instituigoes, idéias
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e praticas dispersas foi o elemento funda-
mental da organizacdo de espagos fecha-
dos, disponiveis a populagiao em geral, e
totalmente ordenados para a realizagio de
tarefas, invariavelmente num tempo cui-
dadosamente regulado para ndo deixar
margens a um movimento imprevisto, em
torno de regulamentos para o controle das
atividades desenvolvidas nesse estabele-
cimento. Se nos atermos ao modelo elabo-
rado por Guy Vicent, Bernard Lahire e
Daniel Thin (2001, p. 15) acerca da forma
escolar, tratou-se do momento de defini-
gdo de regras constitutivas da ordem es-
colar oficial no Brasil com vista a estabe-
lecer “ndo mais uma relagdo de pessoa a
pessoa, mas uma submissdo do mestre e
dos alunos a regras impessoais”.

E dificil dimensionar as mudancas
culturais proporcionadas numa estru-
turagdo desse tipo. Na historiografia o que
parece certo sdo os elementos fundamen-
tais das mudancas. Dessa perspectiva, um
renovado debate sobre os multiplos discur-
sos, as énfases e os interesses dos departa-
mentos de instrugao publica tém observa-
do no funcionamento da vida escolar e das
politicas e reformas educacionais os pro-
dutos de praticas ndo somente historica-
mente determinadas, mas, sobretudo, so-
cialmente determinantes. Nesse debate, rei-
vindicam-se estudos sobre os modos pelos
quais reformas e politicas escolares modi-
ficam padroes de trabalho vigentes nas es-
colas ou sdo anulados por eles. O repert6-
rio de saberes, praticas e materiais empre-
gados no ambiente escolar no momento de
sua estruturagao institucional impée rela-
¢Oes imprevistas. Nisso reside muito da
problematica hoje ja bem circunstanciada
pela historiografia educacional: na reper-
cussao das politicas publicas sobre a vida
escolar ha mais que providéncias técnico-
administrativas.

Aqui, eu gostaria de fazer minha essa
problematica, tendo em vista as politicas
de educacido desenvolvidas na cidade do
Rio de Janeiro nas primeiras décadas do
século passado. Primeiro, gostaria de
examinar como objeto um conjunto de
procedimentos e materiais que foram
aplicados na instituicdo escolar sob a
forma de signos, de tragos, de praticas e
de saberes no momento de organizacao do
sistema escolar republicano. Em segundo
lugar, determinar a importdncia das
modificagbes promovidas pelas reformas
da instrugao publica realizadas na cidade

(]
(9]

do Rio de Janeiro entre os anos de 1922 e
1935. Em terceiro lugar, pensar as relagoes
de coexisténcia entre os dispositivos
escolares de imposicdo de modelos
culturais elaborados fora da escola e a
originalidade das praticas articuladas no
interior dessa instituigdo. E, finalmente,
como conclusdo, demonstrar que as
politicas ptblicas de ensino incidiram tanto
nas estruturas objetivas do sistema escolar
quanto nas instdncias culturais de sua
disseminacéo.

Essa opgao pela anélise das mudan-
gas culturais proporcionadas num momen-
to de reestruturacdo do aparelho piblico
de ensino ndo aspira a originalidade; ao
contrario, preocupa-se com o dimen-
sionamento dos efeitos das politicas pu-
blicas de educacido sobre a vida escolar.
Dessa perspectiva, o texto estd mais vin-
culado as tarefas metodolégicas da inves-
tigagdo histérica acerca das reformas edu-
cacionais que ancorado numa concepgao
de sistema publico de ensino pletora de
inteligibilidades culturais e sociais. No que
me proponho fazer, a pesquisa acerca das
possibilidades de analise histérica dos
processos de reforma e aquilo que a
historiografia educacional tornou referén-
cia para a problematizacgao das politicas de
reforma educacional na época organizam a
apresentagdo dos resultados.

Reforma educacional
e cultura escolar

A estruturacao do ensino elementar
organizada durante o periodo oitocentista
aparece com uma tripla fungdo quando
vista no interior da administragao puabli-
ca. Constitui, inicialmente, uma operagao
deliberada do governo, que fixou em pro-
jeto politico as instituigoes e procedimen-
tos que lhe convinham. Ela é também o
resultado de convicgoes culturais, pois a
configuracdo de modelos estruturados e
organi-zacionais da escola lidou com cri-
térios relacionados com a eficacia, o
aproveitamento de recursos, com o melho-
ramento definitivo dos procedimentos de
difusao de saberes. Ela é, enfim, uma cria-
gdo cultural que a experiéncia do ensino
cotidiano néo cessou de modificar, pois
gerou conflitos, confrontos e debates rela-
cionados as finalidades atribuidas ao esfor-
go coletivo de organizacao dos valores, dos
saberes e das praticas escolares — arranjo



que nao deixa de ser bastante paradoxal,
ja que foi, a um sé tempo, planejado e
imprevisto, ja que delimitou o campo de
uma cultura da qual ele é o efeito, ja que
foi o campo de interagbes e enfren-
tamentos, e, porque, afinal, ndo foi sim-
plesmente uma organizacao oficial presen-
te no discurso dos reformadores, mas
aquilo que lhe possibilitou: a rede mate-
rial e as formalidades das praticas peda-
gbgicas escolares.

Assim entendida, a histdria da estru-
turagao institucional da escola no Brasil, a
histéria da escola como organizagédo do tra-
balho educativo, é uma histéria da prépria
cultura escolar, como a entende Anténio
Vinao Frago (1995, p. 74): “uma histéria
das idéias e dos fatos, de objetos e prati-
cas, de modos de dizer, fazer e pensar”.
Dessa perspectiva, as posigoes de poder no
campo da educagao, os modos de realizar
a escolarizagdo e de instituir identidades
pessoais e profissionais aparecem como
evidéncias da rede material e das formali-
dades das praticas pedagogicas que pude-
ram (ou convieram) ser organizadas pelos
marcos legais e pela politica praticada no
interior da esfera governamental. Ha nisso
uma intersegao importante: aquela que re-
laciona a rede material e as formalidades
das praticas pedagégicas escolares dispo-
niveis ao apoio politico articulado no inte-
rior do legislativo para consolidar deveres
profissionais e certas estratégias de ensino
e controle dos alunos em regulamentos e
leis.

Quando, muito recentemente, a
historiografia educacional produziu uma
nova abrangéncia para a escola do periodo
imperial, fez dessa intersecdo o lugar de
organizacdo da rede institucional de
escolarizagdo no Brasil. Mas é preciso evi-
tar os equivocos: o que se identifica ai nao
é o ponto de origem de uma escolarizagao
oficial, é o aparecimento de um modo de
ser das escolas. Aquilo que Larry Cuban e
David Tyack (1999, p. 86) denominam de
gramética escolar serve aqui para expor algo
da estrutura produzida para amoldar a
maneira pela qual os professores realiza-
vam o seu trabalho na escola primaria
oitocentista brasileira:

A gramatica escolar é um produto da his-
téria e ndo uma criagao existente desde
os primérdios dos tempos. Ela resulta dos
esforgos de grupos que se mobilizam
para que tanto os problemas definidos
por eles quando suas solugoes propostas

correspondentes sejam respaldadas.
Quanto mais poder e prestigio tém os gru-
pos, tanto mais é provavel que eles sejam
capazes de sustentar suas reformas com
leis, regulamentos e exigéncias de auto-
rizagoes burocraticas.

Sob disputas desse tipo, o processo de
escolarizagao produzido durante a mo-
bilizagao empreendida entre as décadas de
20 e 70 do século 19 avangou lenta e
restritivamente, mas de modo inexoréavel.
Embora sujeito a sucessivos reparos, con-
solidou uma continuidade consideravel no
modo pelo qual os professores ensinavam
(Souza, 2000; Hilsdorf, 1999b; Villela,
1992), nos padroes institucionais cotidia-
nos, como controlar o comportamento do
estudante, ensinar a alunos com perfis he-
terogéneos ou organizar deveres complexos
(Cardoso, 1999), na organizagdo dos pro-
gramas escolares (Souza, Valdemarin,
Almeida, 1998), e no uso dos espagos e dos
tempos educacionais (Vidal, Faria Filho,
2000). Esses modos, padroes e usos vieram
a constituir o modo de ser das escolas bra-
sileiras durante o Império.

Por outro lado, as iniciativas dos repu-
blicanos nao escaparam ao circuito de dis-
putas indicado por David Tyack e Larry
Cuban. Elas desafiaram as estruturas e re-
gras constitutivas do modelo de esco-
larizagao herdado do Império. Seus domi-
nios de realizacao, tiao incertos em suas fron-
teiras com o periodo monéarquico, tao
indeterminados em seu contetdo, trazem
uma série de problemas.

Logo de inicio é preciso separar-se de
toda uma série de nocoes ligadas ao pos-
tulado do novo. Ficou demonstrado com
os trabalhos de Marta Maria Chagas de Car-
valho e de Maria Lucia Hilsdorf como a
organizagdo das praticas escolares do peri-
odo republicano aprofundou as experién-
cias iniciadas pelo ensino intuitivo no fim
do século 19. Apresentam um recorte de-
finido pelo trabalho educativo realizado
pelas associagdes de educadores (Carvalho,
1998) ou elaborado no interior das insti-
tuicoes escolares (Hilsdorf, 1977, 1986,
1994). Por conta disso, replicam a pe-
riodizagao estabelecida em referéncia a his-
téria politica: sim, mas as relagdes propri-
amente escolares... As relagdes escolares
que nao sao meros dominios de transposi-
¢ao cultural, ndo sdao exatamente uma ex-
tensdo das condigbes de produgao e re-
cepgao estatais, sio examinadas atualmen-
te no interior da ordem material na qual
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apareceram. O interesse pela materialidade
dos dispositivos que realizam o processo
educativo e das préticas dos agentes que
produzem ou se apropriam desse proces-
so marca ndo s6 uma mudanga de pers-
pectiva historiografica, mas o préprio en-
tendimento de como a escolarizagdo se
realiza em suas multiplas facetas em tem-
pos e espagos determinados (Faria Filho,
2002, p. 22).

Uma sintese produzida por Diana
Gongalves Vidal indica as caracteristicas
da dindmica das relagoes escolares conso-
lidadas durante os anos 20 do século 20.
Avalia que, nos textos oficiais e na legisla-
¢do das reformas da instrugdo carioca, o
papel central da crianca nos processos
educativos, a observincia as prescrigoes
da higiene, a cientificidade da esco-
larizacgao de saberes e fazeres sociais, o ato
de observar e o ensino intuitivo voltam a
ser enunciados como novas questées para
a construgdo do conhecimento na crianga
(Vidal, 2000, p. 497). O reconhecimento
do fato de que ja no fim do século 19
muitas das mudangas afirmadas como
novidades pelo “escolanovismo” povoa-
vam o imaginério da escola e eram igual-
mente reproduzidas, como prescrigéo, tan-
to em textos legais quanto em relatérios,
torna insustentdvel muitas das rupturas
construidas em torno das novidades
introduzidas pelas reformas educacionais
na década de 20 do século 20.

Uma vez descartada essa forma pré-
via de ruptura, todo um dominio acha-se
liberado. Ele é constituido pelo encadea-
mento de um sistema institucional execu-
tivo amplo e articulado o suficiente para
transformar os limites do processo educa-
cional, o ponto de inflexdo de uma préti-
ca e o regulamento ou o funcionamento
escolar, dominio, portanto, das agoes efe-
tivas, na verdade, seu modo de gerir as
agoes, seu lugar de geragdo das operagoes
de planejamento, articulagéo e estruturagao
do sistema de ensino. Assim, a grande
mutagdo que caracterizou esse encadea-
mento nao foi a expansdo do dominio es-
colar até os mecanismos sociais ou cultu-
rais, tampouco foi a integracdo de feno-
menos ideoldgicos, de formas de pensa-
mento, dos tipos de cultura: o século 19
ja os havia realizado durante o Império.
E antes a transformacéo das agdes: ao in-
vés dos contratos de compatibilidade e
compromissos utilizados para a formagao
dos socialmente iguais (Carvalho, 1980),

a gestdo das relagbes com uma exterio-
ridade distinta, um manejo 1til e uma uti-
lizagdo benéfica da escolarizagao da popu-
lacao pobre (Carvalho, 1989).

Antes de se relacionar com uma cién-
cia, com discursos politicos ou com a ini-
ciativa de um técnico, o material que se
tem a tratar é uma populagao de aconteci-
mentos numa circunstiancia de reforma.
Nela surgem muitas das mudangas afirma-
das como novidades nos 20 do século 20.
De fato, as apropriagoes da forma escolar
que se desejou modificar durante as refor-
mas desse periodo ressignificou seus ma-
teriais e métodos mais que as unidades
previamente dadas de seus enunciados.
Nesse sentido, foi preciso nao mais sus-
tentar que os esforgos de renovacgido dos
procedimentos de escolarizacdo no Pais
colocaram em jogo uma nova cultura esco-
Iar ou foram uma manifestacao episédica
de inovagdao educacional. Atualmente, sdo
tratados em sua irrupgéao histérica. O que
se tenta observar é a condigdo de uma emer-
géncia: a estruturagao de um sistema esco-
lar tnico, leigo e gratuito.

O campo
dos acontecimentos

Acontecimento significativo, portanto.
De inicio, porque ligado, por um lado, a
um gesto de controle ou a articulagao
institucional dos processos educativos, mas
que, por outro lado, abre para si mesmo uma
existéncia permanente no campo de uma
memoria acerca da escola verdadeira
(Cuban, Tyack, 1999) e na materialidade das
praticas, dos impressos, dos livros ou de
nao importa que forma de procedimento
educacional (Carvalho, 2000; Vidal, 2000).
A seguir, porque modifica, mesmo que len-
tamente, os processos de comunicagio e as
formas de constituigdo dos sujeitos nas suas
dimensdes simbdlica e material. Finalmen-
te, porque determina &reas de inclusao e
exclusdo dos esforgos de escolarizagdo da
sociedade:

Surge assim, inevitavelmente, o que po-
deriamos chamar uma cultura escolar
publica ou certificada, no sentido de que
da direito a obtencao de certos titulos, e
de uma cultura escolar privada, ndo ne-
cessariamente certificada porém que con-
tribui com a formagao geral do individuo.
Nela incluiriamos todos os movimentos



surgidos na periferia do sistema escolar —
globalmente considerados como educa-
¢ao popular — que vislumbraram e o se-
guem fazendo diversos momentos da his-
téria educativa (Pintado, 2000, p. 226).

Mais que pela polarizacédo entre o “novo
e o velho”, o moderno e o tradicional,
indicada nas intervengdes promovidas
durante a transigdo do Império para a Re-
publica, é pela produgao dessa cultura es-
colar publica da qual fala Pintado que se
pode determinar algo da importancia das
modificagoes promovidas pelas reformas da
instrucdo publica realizadas na cidade do
Rio de Janeiro entre os anos de 1922 e 1935.
No horizonte desse periodo, talvez seja
esse o tema geral: o do modo de existéncia
do aparelho escolar no sistema de sua
institucionalizagao. Para fixa-la trabalharam
Carneiro Ledo (1922-1926), Fernando de
Azevedo (1927-1930) e Anisio Teixeira
(1931-1935).

O que se tratou de fazer aparecer foi o
conjunto de condigdes para unificar o en-
sino primério num s6 sistema de
escolarizagdo. Desde muito cedo, a discus-
sdo acerca da gratuidade do ensino ofere-
cido pela municipalidade do Distrito Fe-
deral foi crucial na organizagdo da escola
como um servigo publico. O seu significa-
do para as administragoes Carneiro Ledo,
Fernando de Azevedo e Anisio Teixeira tra-
duziu-se na organizagdo de uma rede de
instituigbes comprometida com o
envolvimento do maior ntimero de indivi-
duos possivel no quadro de referéncias
sociais do conhecimento. Nas diferentes
configuragoes que tiveram essas adminis-
tragoes, foi comum o esforgo de expandir
a educagio primaria. Inicialmente pela
gratuidade e, progressivamente, pela
obrigatoriedade escolar, as politicas publi-
cas de instrugdo no Distrito Federal fize-
ram entender que, longe de ser privilégio,
a educagdo era uma necessidade. Com esse
sentido pretenderam abrir o sistema de
educagao ao grande publico.

Nessa época, tal abertura vinha ba-
seada em uma definigao perfeitamente
clara do tipo de escola capaz de oferecer
uma educagdo comum a sua populagao.
A escola tnica que Fernando de Azeve-
do apresentou nos programas escolares
fazia da gratuidade, da escola graduada,
do ensino laico, dos métodos ativos, do
espago apropriado para o trabalho
educativo e da presenca de um professor

profissionalizado um modelo institucional
para o ensino primério. Em nome desse
mesmo modelo também Antonio Carnei-
ro Ledo e Anisio Teixeira produziram es-
truturas de organizacgao e estratégias de ne-
gociagdo vinculadas a montagem de um
repertério escolar adequado a um novo
pablico presumido: a crianga do povo,
aquela que s6 tinha a escola, nem livros,
nem revistas, nem o exemplo da leitura,
nem, o que parecia pior, a necessidade da
leitura (Teixeira, 1953, p. 63).

O resultado pareceu ser a Anisio
Teixeira (1953, p. 26 e 28) o progressivo
abandono do carater académico da escola
primaéria e a sua identificacdo com a vida e
as suas necessidades, a marcha para uma
relativa eficiéncia. Se essa interpretacao
parece valida é por causa do investimento
feito na modificagdo de pelo menos quatro
componentes das praticas escolares.

A regulamentagao. Inicialmente, as re-
gulamentagoes parecem ser o lugar em que
os enunciados sobre a educagdo formam um
conjunto, na medida em que elas se refe-
rem a redefinicao das estratégias de contro-
le dos processos educativos. Nas diferen-
tes reformas da instrugdo do periodo, os
enunciados referentes a educagéo, ou a es-
cola, por exemplo, nao tém todos certamente
o mesmo nivel formal ou entdo seméntico
conforme sejam programas escolares, codi-
gos legislativos, artigos de pedagogia ou
outros documentos. Mas todos se relacio-
nam com esse objeto que se perfila de dife-
rentes maneiras na experiéncia individual
ou social, e que se designava como educa-
¢ao. Esses enunciados relativos a educacgéo,
e que eventualmente a constituem, foram
modificados por Carneiro Ledo, Fernando
de Azevedo e Anisio Teixeira: ndo sao ab-
solutamente as mesmas fungoes adminis-
trativas, as mesmas correlagoes técnicas ou,
ainda, as mesmas préticas que visavam;
entretanto, sancionaram um referencial de
educagao ptuiblica colocado em agao por um
conjunto de enunciados cuja unidade se
encontra precisamente definida pelas trans-
formacoes desse referencial. Paradoxalmen-
te, descrever o alcance dessas transforma-
¢Oes no que ele traz de novo ndo consiste
em determinar as rupturas produzidas pe-
las reformas da instrugao, em fixar as mo-
dificagbes que impuseram, em descrever os
procedimentos que ela inaugura. Ao con-
trario, é descrever as estratégias de circu-
lagdo de seus enunciados, apreender o
modo como foram obtidos os resultados
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mais eficazes e de maior importincia,
indiciar os recursos mobilizados para rea-
lizar os processos de escolarizagdo — em
outros termos, perceber as apropriagoes do
modelo escolar vigente, as ressignificagoes
de materiais e métodos escolares ja disse-
minados socialmente.

A docéncia. Outro componente de ar-
ticulagdo das préticas e saberes escolares,
a profissdo docente caracteriza uma ins-
tdncia cultural especifica no interior das
instituigoes escolares. Por ela passaram os
processos de construgdo do discurso ci-
entifico em educacédo, as politicas de
profissionalizagdo do oficio e a articula-
¢do das praticas de renovacgao do trabalho
e dos saberes educativos nas diferentes ten-
tativas de reforma da instrucdo durante a
Reptblica. Com as administragdes Carnei-
ro Leao, Fernando de Azevedo e Anisio
Teixeira nao foi diferente. Ocorre, entre-
tanto, que eles impdem uma nova possi-
bilidade de formagéao ao professorado pi-
blico; eles fundaram novamente a possi-
bilidade de atualizagdo profissional por
meio de cursos. Cursos de férias, cursos
em conferéncias ou cursos universitarios
confrontaram o magistério carioca nao sé
com técnicas de trabalho, de interpreta-
¢ao e de atualizagdo, mas, principalmen-
te, com a possibilidade de uma formacgéao
complementar a Escola Normal ou mesmo
em sua substituigdo. E o efeito politico, a
espécie de agitagdo provocada no interior
dos quadros burocraticos da administra-
¢do da instrugdo publica, veio provavel-
mente do fato de essas iniciativas
reconstituirem aquilo que o préprio Car-
neiro Ledo (1942, p. 78) reconhecia ser
apenas a “generalizacdo de uma orienta-
gdo definida”.

Serviu também, entretanto, para dis-
tinguir as fungdes implicadas num mo-
mento de reforma do ensino. A mais niti-
da é aquela que diferencia entre os pares
as autoridades responsaveis pela
enunciagdo da orientagdo geral, ou mes-
mo pela sua definigdo, daqueles simples-
mente autorizados a praticar ou
reexperimentar as novas diretrizes do tra-
balho educativo. Foi nesse campo que
incidiram as diferentes estratégias de no-
meagao, promogao e formagdo desenvol-
vidas por Carneiro Ledo e Fernando de
Azevedo num primeiro periodo de refor-
ma e, depois, a reorganizagao administrati-
va no departamento de educacao iniciada
com Fernando de Azevedo e inteiramente

efetivada por Anisio Teixeira. No interva-
lo de 13 anos, que separa a reforma Car-
neiro Ledao da reforma Anisio Teixeira, fi-
cou consolidada uma nova rede de circu-
lagdo dos saberes pedagégicos, das relagoes
de forca e das exigéncias da
profissionalizagdo. Mais que a distingao
identificada por Agustin Escolano (1999,
p. 23) entre uma cultura normalista, res-
ponsavel pela aplicagdo das praticas
educativas, e outra, teérica, chamada de
cultura pedagégica, é a disseminagao de
possibilidades para a construgcdo de uma
carreira no interior do oficio de docente
que parece importante destacar no perio-
do. Para além de uma diferenciacio entre
uma cultura dos reformadores, técnicos,
administradores, inspetores e uma cultu-
ra dos professores primérios (Frago, 2003,
p. 8), é preciso reconhecer a elaboragao de
canais de acesso entre uma instancia e outra
num momento de consolidagdo dos qua-
dros do magistério piblico. A formacéao de
comissoes de trabalho coletivo, a organi-
zagao dos cursos de conferéncias, os pro-
cedimentos de promogdo e nomeagdo nas
administragoes Carneiro Ledo e Fernando
de Azevedo (em que a disponibilidade foi
inclusive adotada como forma de renova-
¢do dos quadros docentes) e a organizagao
do Instituto de Educagao com seus respec-
tivos cursos de nivel superior na adminis-
tragdo Anisio Teixeira procuraram absor-
ver as possiveis diferengas numa mesma
orientagdo geral: reformar a pratica.

O espago escolar. O terceiro compo-
nente influente das praticas escolares é o
espaco onde elas se desenvolvem. Mais
que a estrutura na qual desdgua a agao es-
colar, os edificios escolares enunciam um
programa de formagdo, sustentam uma
politica de controle dos movimentos e dos
costumes. Os grupos escolares concebidos
e construidos durante o século 19 como
verdadeiros templos do saber (Souza, 1998)
tiveram uma nova planificagdo nas admi-
nistragoes Fernando de Azevedo e Anisio
Teixeira. Monumentais e suntuosos ou eco-
nomicos e funcionais, os edificios
construidos entre 1928 e 1935 alimenta-
ram os ideais de uma reconstrugao da proé-
pria vida pela escola (Carneiro Ledo, 1942,
p. 74-75; Azevedo, 1930, p. 22; Teixeira,
1953, p. 222). Incorporaram ambientes fre-
quentados e de experimentagdo. Consoli-
daram principios educativos e reorganiza-
ram a distribuicdo do espago da sala de
aula. Ligaram a aprendizagem a uma



simbologia estética, cultural e ideolégica
veiculadas pela Reptuiblica ou constituida
pelos modernismos de diferentes matizes.
Em todos os casos, fizeram conviver com
uma educagio racional e cientifica visan-
do a observacao e a sistematizagdo do com-
portamento infantil, a experimentagdo de
novos métodos e praticas pedagégicos
vinculados a realidade brasileira, bem
como a visibilidade das mudancgas
implementadas pela agao reformadora no
Brasil (Vidal, Faria Filho, 2000, p. 29-
30). Seria esse conjunto de enunciados,
principios e conseqiiéncias a perpetua-
¢do de uma mudanga dos repertérios de
funcionamento escolar: a distribuigéo dos
espacgos.

O tempo escolar. Finalmente, um lti-
mo componente influente das praticas es-
colares é o tempo no qual elas ocorrem.
No ponto de partida, o problema é definir
o que seria legitimo considerar como mo-
dalidade do tempo escolar. A seqiiéncia,
curso ou sucessao continuada dos momen-
tos em que se distribuem os processos e
agoes educativas é a definigdo geral que
Escolano apresenta (1992, p. 56). O regis-
tro que Vinao Frago faz do tema acrescenta
que se trata de um tempo diverso e plural,
individual e institucional, condicionante
e condicionado por outros tempos sociais
—em suma, “um tempo aprendido que con-
forma a aprendizagem do tempo; uma cons-
trugdo cultural e pedagdgica; um eixo cul-
tural” (Frago, 1995, p.72). E nesse sentido
que a distribuigdo diaria, semanal, mensal
e anual do processo de ensino indica a
duragao do periodo de aula, a grade de
horério das disciplinas, das atividades e
do repouso, os pardmetros de controle e
planejamento do trabalho docente. Mas nao
s6: a composigao dos programas escolares,
o periodo de escolarizagdo do individuo
ou mesmo a instituigdo da escola seriada
nao s6 determinaram, mas obedeceram su-
postos psicologicos e pedagdgicos, valores
e principios sociais, bem como um tempo
a interiorizar e aprender.

Desse modo, a determinagdo da dura-
¢do do ensino primario em cinco anos, a
institucionalizagdo das escolas de dois tur-
nos, a flexibilizagao dos tempos de dura-
¢ao das ligoes e a modificagdo dos tempos
de duragdo das atividades empreendidas
no percurso pelo qual as sucessivas refor-
mas da instrugdo publica do periodo cons-
truiram a idéia de escola-laboratério com-
pletaram a transformagédo dos critérios de
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eficdcia e de aproveitamento dos recursos
da escolarizagao. Enquanto alvo dessas re-
formas, o tempo escolar foi reorganizado em
meio as diversas resisténcias, mas encon-
trou nos edificios escolares um espago de-
finido para funcionar. E preciso, portanto,
considerar que, nessa situagao, a organiza-
gdo temporal de escolas com espago proé-
prio para realizarem-na elevaram o grau de
institucionalizagdo da instrugao publica.
Tornou mais efetiva, simbélica e material-
mente, a escola ptblica junto a populagao
ao preco de um distanciamento das sensi-
bilidades, dos valores, dos ritmos e ritos
do espaco doméstico que Faria Filho (2002,
p- 29) identificava nas escolas isoladas nas
primeiras décadas do século passado.

Tanto os aspectos da escolarizagdo for-
malizados pelos regulamentos do ensino pu-
blicados durante os movimentos de reforma
da instrugao entre 1922 e 1935 quanto seus
efeitos na profissionalizagao e orientagao do
trabalho docente terminaram por desenhar um
conceito determinante de renovagdo. Inclui-
da nessa mesma afirmacdo tem-se como re-
sultado imediato uma modificagdo da organi-
zacao espacial e temporal da instituicao esco-
lar influente no trabalho de administragdo e
inspecdo das praticas educacionais. De fato,
é possivel, a partir desses componentes da
elaboragao da cultura escolar piiblica, definir
um entendimento das reformas da instrugdo
que dé conta nao somente de suas realiza-
¢bes, mas de suas estratégias de
implementagao e, eventualmente, da configu-
ragdo de suas disputas. Esse entendimento
nao é constituido por outros enunciados ou
por outros saberes do que aqueles que apare-
cem na superficie material das instituicoes
escolares ou daqueles manipulados as claras
no cotidiano escolar. Ele é, assim, constitui-
do por um conjunto de vestigios ordinarios
da cultura escolar. Esse conjunto vai desde
os aspectos formais da materialidade dos ob-
jetos escolares ou de escolarizagédo até os pro-
cedimentos de realizagdo politica das refor-
mas da instrugao publica.

As formagoes culturais
e a escolarizacao

Ha, nesse itinerario, relagoes
descritiveis entre os dispositivos escola-
res de imposigdo de modelos culturais ela-
borados fora da escola e a originalidade
das praticas articuladas no seu interior.
Elas se supdem entre si, derivam uma da
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outra e, encadeando-se, ligam discursos
que nao podem ser sobrepostos. Elas
constituem o que se poderia chamar de
formagdes culturais: a circulagdo das re-
presentacoes produzidas pelo encontro
entre os saberes e os materiais culturais
disponiveis num momento dado numa
sociedade e a oferta social de elementos
diversos de origem puramente escolar ou
de leis e funcionamento do sistema esco-
lar. Ndo convém, portanto, entender esse
termo como uma espécie de estruturante
mental ou social facilitadora da distribui-
¢do do capital cultural, e, por isso, da
reprodugao da estrutura do espago social
conforme o modelo de anélise utilizado por
Pierre Bourdieu (1991, p. 117). Foi antes
como o conjunto de heterogeneidades,
incompatibilidades e pluralidade
constitutivas das diferentes ientidades
sociais formadoras de uma determinada
comunidade politica que as formagoes
culturais estiveram na alga de mira das
reformas da instrugao publica.

Se é licito reconhecer nas fungoes e
instituigoes escolares a possibilidade de
inovagao é porque todos os materiais e os
saberes que por meio delas se configuram,
se encadeiam, se entrecruzam, interferem
uns nos outros, se mascaram e sdo confor-
mados a partir de multiplas facetas, dife-
rentes agentes, em tempos e espagos deter-
minados. Tudo isso esteve coberto nas po-
liticas de educagao organizadas nas admi-
nistragoes Carneiro Leao, Fernando de
Azevedo e Anisio Teixeira por um conjun-
to de medidas sistematicas: a escolarizacgao
de novos conhecimentos, a incorporagao
de novos espacos educativos, as politicas
de edificacao escolares e a consolidagao de
toda uma rede de assisténcia e protegao da
infancia. Foram medidas admitidas para
instaurar, no campo de acontecimentos das
reformas da instrugdo, outros modos de
enunciagdo do cultural no interior da ins-
tituigdo escolar, mais dependentes, como
observa Jean-Claude Fourquin (1992, p.
42), da codificagao escrita e que dao lugar
mais facilmente a procedimentos de avali-
agao formal.

Inversamente, existiram resultados
mais silenciosos ou, ao menos, pouco alu-
didos no momento de realizagdo dessas
reformas educacionais. As modificagoes
dos programas escolares realizadas no in-
terior da instrugdo primaria nao generali-
zaram exatamente um certo status quo,
previsto e organizado nos programas de

ensino a partir de um repertério de estra-
tégias multiplicado pela utilizagao dos
métodos ativos, mas originou outros re-
pertoérios. Toda a série de reflexdes politi-
cas, de programas de reforma, de medi-
das legislativas, de regulamentos adminis-
trativos e de consideragbes morais obti-
das pelo fazer administrativo definiram os
pontos de escolha que tornaram possiveis,
em sua propria organizacao, a repeténcia
e a evasao escolares. A intensificagdo do
trabalho escolar especializou as fungoes e
as praticas docentes, notavelmente naqui-
lo que lhes conferia profissionalizagao
dentro da estrutura educacional, dando
ao sistema a caracteristica de um mercado
de trabalho e de consumo das produgdes
cada vez mais elaboradas das casas edito-
riais. O conjunto espago-temporal forma-
do pelos edificios escolares constituiu uma
modalidade enunciativa simultaneamente
tedrica e prética, descritiva e institucional,
analitica e prescritiva, composta tanto de
afirmagoes como de regulamentos, inca-
paz de interromper as multiplas forgas
insidiosas e moveis, seja dos recursos
politicos, seja das formas delinqgiientes.
Assim, esteve sujeito as disputas inces-
santes pela circunscrigdo de uma vivéncia
original.

Nio é menos verdade que seja possi-
vel descrever um certo nimero de solu-
¢oes didaticas que favoreceram a
formalizagdo de conhecimentos ou prati-
cas antes nao escolarizadas. O detalhamento
dos programas de higiene e de educagao
social ou moral e civica, das prescrigoes
para o ensino da histéria e da geografia ou
das indicagoes para as atividades fisicas
na escola compunham segoes previstas em
todos os programas de instrugdo primaria
publicados entre 1922 e 1935. Por outra
parte, as solicitagoes metodolégicas prove-
nientes da orientagdo pedagégica adotada
nesses programas fizeram dos aparelhos
conceituais que os mecanismos didaticos
efetivavam parte de uma narragéo cotidia-
na: a escola devia formar o espirito infan-
til simultaneamente com a utilizagdo dos
métodos de ensino-aprendizagem ou expe-
rimentagdo, dos exercicios de aplicagdo ou
de anélise e das atividades de experimen-
tacdo. Ensinar na escola sob essas condi-
gOes era necessariamente efetivar alguma
educagao. Seria preciso nao ver nesses re-
pertérios um efeito das solugoes didéticas
para reconhecer ai somente um trabalho
de reorganizagédo, de reestruturagdo dos



materiais culturais socialmente disponi-
veis no momento, conforme fica indicado
no conceito de transposicao didatica ela-
borado por Fourquin (1992, p. 32). De fato,
parece haver ai um trabalho com consis-
téncia prépria, com leis de funcionamen-
to e disposigdo auténoma. Nesse sentido,
muito do que escapou aos processos de
reforma do ensino foi aquilo mesmo que,
nas consideragcoes de André Chervel
(2002, p. 192), fez da disciplina escolar
um fenémeno cultural, isto é, os fatos proé-
prios e restritos a escola e que nao pude-
ram em momento algum ser exatamente
referidos as ciéncias, as artes ou a quais-
quer outras praticas culturais.

Formacoes culturais,
estruturas objetivas e efeitos
imprevistos

A andlise das reformas da instrucgéo
articuladas pelas politicas publicas de
educacéio na cidade do Rio de Janeiro en-
tre os anos de 1922 e 1935 concerne a
definigdo das formagdes culturais que con-
seguiram alcangar ou, inversamente, lhes
atingiram. E, em parte, uma descrigao do
sistema de relagoes de forgas entre os gru-
pos que buscavam controlar as transmis-
sdes ou apropriagdes educacionais.
Concerne, igualmente, a identificacao dos
conhecimentos, dos temas e do repert6-
rio de fatos que firmaram os modelos de
escolaridade implementados por essas
politicas de educagao. Constitui ainda
uma reflexao acerca dos acontecimentos,
dos episédios, dos obstaculos, das dis-
sidéncias, das expectativas, dos atrasos
e das facilitagbes que marcaram o campo
da histéria efetiva das reformas da ins-
trugao publica desse periodo. Fazer emer-
gir esses niveis de funcionamento e efi-
cécia, definir esses pontos de aplicagao e
identificar as representagoes que essas
reformas puderam dar lugar repercute
duas formas de germinacdo silenciosas
que tém, cada uma, um papel mobilizador
simétrico e oposto: a germinagdo de es-
truturas objetivas e a germinagéo de efei-
tos imprevistos.

A germinagdo de estruturas objeti-
vas deu-se na medida em que as refor-
mas educacionais conseguiram consoli-
dar instituigdes geradoras e unificadoras
das escolhas em matéria de modelos de

escolaridade. Ela permite ndo s6 a verifi-
cacao do alcance institucional das modi-
ficagoes implementadas, mas a identifica-
gao dos dispositivos utilizados para a
apropriagdo dos sistemas de preferéncias
implicados no reposicionamento dos dis-
cursos, das técnicas e dos sujeitos numa
circunstancia de reforma educacional. Eis
porque, com a descrigdo das condigoes
externas de aparecimento dos enunciados
de reforma, impde-se a tarefa de decifrar
a organizacdo interna dos departamentos
de instrucéo e as suas normas formais de
funcionamento. Muitos tragos dessa de-
cifragdo apontam para a administracédo
central do sistema escolar consolidado no
Distrito Federal como o lugar de formacgéao
das opgoes tedricas daquilo que viria a ser
o movimento escolanovista, o centro
articulador das modificagdes que as poli-
ticas de educacéo na cidade do Rio de Ja-
neiro experimentaram entre os anos de
1922 e 1935.

A germinagdo dos efeitos imprevistos
incidiu sobre o modelo de escolarizagao
estruturado e implantado pelas reformas ar-
ticuladas por Carneiro Leao, Fernando de
Azevedo e Anisio Teixeira limitando as cir-
cunstancias de sua efetivagdo. Ela lhe foi
exterior e muito pouco passivel de so-
breposicao, pois se trataram de disposigoes
autonomas: lances de resisténcia, ocasides
de subversdo, repertorios de asticias. Foi,
portanto, constituida por um conjunto de
enunciados que nao tinham o mesmo esta-
tuto, o mesmo recorte, a mesma organiza-
¢ao, nem o mesmo funcionamento das es-
truturas objetivas pelas quais se dissemina-
va. Diversas ocorréncias ordindrias permiti-
riam caracterizar melhor os efeitos impre-
vistos articulados com a generalizagio e ex-
pansdo do modelo de escolaridade regula-
mentado nessas reformas. De fato, a
indisciplina, a repeténcia e a evasao escola-
res, a tecnocracia implantada com a
profissionalizagdo docente e as disputas
politicas pelo controle do aparelho educaci-
onal verificadas nas malhas do sistema pu-
blico de ensino que se procurou instalar
indicaram o real alcance dessas influéncias
mudas na agdo dos reformadores. Fernando
de Azevedo (1946, p. 132) percebeu-as bem:

a consciéncia da estreiteza relativa de nos-
so circulo de acao, limitando a concepgao
larga de mais de nosso papel, no conjunto
das influéncias educativas que se exercem
fora de toda a intervengao consciente de
nossa parte.
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Em atencdo a toda essa germinagao
difusa, pode-se dizer que as formagoes
culturais com que lidaram as politicas pt-
blicas de ensino permaneceram dissemi-
nadas pela sociedade, apesar de todas as
tentativas para articulé-las a esfera estatal.
De todas as manobras pelas quais se quis
determinar um modelo de escolarizagao po-
pular, parece provavel que esta tenha sido,
durante quase meio século, aquela que ani-
mou o tema de uma politica publica de
educagao, perpetuamente ligada aos apa-
relhos de Estado e infinitamente aberta as
tarefas de estruturacdo administrativa dos
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Abstract

The article refers to the overtaking of the public instruction reforms in the
transformation of the Brazilian scholar culture between 1922 and 1935. It points out the
importance of the public politics of the education in Rio de Janeiro city to organise a
national school system. It discourses about the accounts of the experience of the reform
showing the valorisation of the strategy statute and pedagogic practice in the arrangement
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of public politics. It concludes indicating how the institutional reconstruction of the school
developed itself as a governing politic.
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ESTUDOS

A forca das afinidades: estudo sobre
a politizagdo do campo educacional

brasileiro

Resumo

A partir da analise de artigos publicados em periddicos especializados, a pesquisa
investiga as formas assumidas pela politizagdo do campo educacional brasileiro durante
os anos de 1978 a 1986. A politizagdo, manifestacdo de um estado intensamente
heterébnomo do campo educacional, caracterizou-se, no periodo, pela alianga ambigua
entre educadores e trabalhadores, transfiguragdo quase irreconhecivel das afinidades es-
truturais entre agentes ocupantes dos p6los dominados, tanto do campo universitario

quanto do espaco social geral.

Os produtos culturais devem suas propri-
edades mais especificas as condigoes so-
ciais de sua produgao e, mais precisamen-
te, a posigao do produtor no campo de
produgao que comanda ao mesmo tempo
(e, por mediagoes diferentes, o interesse
expressivo), a forma e a forga da censura
que lhe é imposta, e a competéncia que
permite satisfazer este interesse nos li-
mites desses constrangimentos.

Bourdieu, 1989, p. 92.

O presente texto visa descrever aspec-
tos dos jogos simbdlicos praticados no cam-
po educacional brasileiro a partir da anali-
se da politizagdo ocorrida neste durante os
anos de 1978 a 1986. O material empirico
submetido a exame sdo textos publicados
em dois periddicos especializados: ANDE
(Revista da Associagdo Nacional de Edu-
cagdo), don® 1, de 1981, ao n° 11, de 1986,
e Educagdo & Sociedade, do n° 1, de se-
tembro de 1978, ao n° 24, de agosto de 1986.
Estas revistas foram selecionadas em razao
de sua legitimidade e de concentrarem, tal-
vez, os textos mais representativos da
politizagdo operada no campo educacional

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 84, n. 206/207/208, p. 67-78, jan./dez. 2003.

o7

a época. Deu-se preferéncia ao periodo men-
cionado em razdo das intensas atividades
politicas ocorridas nas universidades — gre-
ves e manifestagoes de professores, estu-
dantes e funciondrios —, formando, como
se percebia entdo, um “quadro
socioecondémico-politico sabidamente difi-
cil” (Aos colegas..., 1983, p. 2). Os textos,
por sua vez, foram escolhidos por apresen-
tarem sistematicamente opinides ou formu-
lagoes tedricas sobre as tarefas e os objeti-
vos da escola e da universidade, a autono-
mia das instituigoes do campo educacional
e aliangas, proximidades e afastamentos
ideol6gicos dos educadores.

Na apreensdo aqui realizada de aspec-
tos do campo educacional brasileiro, no
periodo especificado, ndo ha nenhuma in-
tengdo de “dentincia retrospectiva”, de cri-
tica, nem de alguma forma de “debate p6s-
tumo” ou de contabilizagdo de acertos ou
erros e de interpretagdes apropriadas ou ndo
sobre os temas escolhidos. A analise de for-
mulagoes de educadores brasileiros num
passado recente, caracterizadas pela
centralidade entdo conferida a politica, so-
bre os temas anteriormente referidos, pode
langar luz sobre as maneiras pelas quais o



campo educacional retraduz os conflitos la-
tentes ou abertos de toda a sociedade. Des-
cobrir os processos mediante os quais os
campos retraduzem as lutas sociais é uma
forma de apreender a autonomia desses, logo,
os graus de liberdade usufruidos pelos agen-
tes e, a0 mesmo tempo, as coagdes estrutu-
rais invisiveis que pesam sobre eles num
determinado periodo histérico.

Este estudo parte da proposigao,
aparentemente banalizante, porém
desmistificadora, segundo a qual o edu-
cacional é um campo como “outro qual-
quer”: é um espago estruturado de rela-
gOes mediante as quais os agentes dispu-
tam os capitais especificos em jogo. As-
sim como o campo politico, o econémico,
o da alta costura, o literério, o religioso,
entre outros, o educacional possui suas
préprias normas, valores, interesses, ins-
tituigbes, hierarquias de legitimidade e
critérios de divisdo social. Esta dotado de
mecanismos internos por meio dos quais,
segundo uma logica especifica, os agentes
a ele vinculados obtém lucros, embora nao
necessariamente econdémicos, sofrem san-
goOes, recebem prémios, lutam, concorrem,
complementam-se, coagem uns aos outros,
fazem e desfazem aliancas e pactos, dura-
douros ou nao.

E fato que uma ou outra caracteristica
das lutas empreendidas no campo adquire
tal ou qual saliéncia a partir das pressoes
conjunturais. No periodo abordado, sabe-
se quais foram: a luta contra a ditadura
militar, pela anistia e por liberdades de-
mocraticas, a transicdo democrética nos
anos 80, a alta inflacionaria, os movimen-
tos sindicais do periodo, a irrupgao de
novos agentes coletivos na cena politica,
além das esperangas suscitadas pelas re-
volugbes centro-americanas. Porém, a
politizagao é inteligivel nao pela “relagao
dialética da educacao com a totalidade so-
cial”, reducao ao contexto preconizada pelo
marxismo, mas a partir da anélise da estru-
tura objetiva — campo educacional — forma-
da por agentes e instituigoes, simultanea-
mente parceiros e adversarios, dos méveis
construidos e disputados e das estratégias
acionadas. Em vista disso, os autores, cujos
trabalhos sdo a seguir mencionados como
evidéncia da politizagdo ocorrida no cam-
po educacional no periodo, devem ser con-
siderados ndo como individuos empiricos,
mas como “individuos epistémicos” (cf.
Bourdieu, 1992, p. 34-36) cujas tomadas
de posigdo, simultaneamente teéricas e

0

praticas, pedagégicas e politicas,
correspondem a posigoes objetivas desse
espago de produgido simbdlica.

A politizacao do espaco
académico

E possivel mostrar que, durante toda a
década de 80, diversas dreas académicas no
Brasil passaram por fases de politizagdo um
tanto intensas, processo iniciado em mea-
dos dos anos 70, e é interessante constatar
que mesmo &4reas altamente protegidas,
como a da arquitetura erudita, também pas-
saram, quase na mesma época, por proces-
sos de politizagdo. Exemplar disso é a dis-
seminagdo do uso do cimento aparente nas
construgoes como forma de dentncia, tan-
to da exploragao do trabalhador quanto das
“formas de compromisso do arquiteto com
a dominagdo de classe”. Na Faculdade de
Arquitetura e Urbanismo da USP “tornou-
se habitual, ao invés de arquitetura e urba-
nismo, discutir-se o cardter ‘produtivo’ ou
‘improdutivo’ do trabalho intelectual, ou a
distingao entre ‘valor de uso’ e ‘valor de tro-
ca’, ou, ainda, a natureza classista do pro-
jeto arquitetdonico” (Durand, 1989, p. 274).

A discussao sobre a “natureza clas-
sista” das profissoes e instituigbes univer-
sitarias fez-se presente em quase todas as
areas do campo académico, nas décadas de
70 e 80, e tanto mais intensamente quanto
mais distante do pélo dominante encontra-
va-se a area. De fato, a politizagdo parece ter
sido mais forte nas ciéncias sociais que nas
exatas, mais presente nas ciéncias exatas
que em Direito e Medicina, mais intensa na
sociologia que na economia e mais militan-
te na Educagdo que nas Ciéncias Sociais,
etc. Se a politizagao pode ser identificada
em todas essas areas (ver as discussoes so-
bre o direito alternativo, na area juridica,
sobre a socializagao da satide ptublica ou
a medicina popular, na drea médica, as
reunides da SBPC em fins dos anos 70,
cujos pontos altos foram as intervengoes
nao de cientistas, mas de celebridades
politicas da oposigéo, ou, ainda, as discus-
soes sobre a insergdo do servigo social na
luta de classes, entre outras), cada uma de-
las, porém, adquiriu caracteristicas prépri-
as de acordo com o grau de autonomia da
area e, portanto, em razao de sua capacida-
de de refratar os conflitos externos. Por
exemplo, na ja mencionada arquitetura
erudita, a politizagdo parece ter cumprido
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a fungdo de “ocultar o desgaste da ortodo-
xia que desde 1967/1968 estaria a mos-
trar sinais de exaustdo e amaneiramento”
(Durand, 1989, p. 259).

A medida que se desce nas hierarqui-
as funcionais e nas escalas de crédito sim-
bélico, mais os médveis externos e os ter-
mos das lutas sociais aparentam exprimir-
se diretamente, sem mediagoes, sem eufe-
mismos, sem a transfiguragdo proporcio-
nada pela estrutura do campo académico.
Pois sdo justamente nos patamares mais
inferiores, os dos servidores das univer-
sidades, como também os dos professores
ocupantes dos postos culturalmente do-
minados (classificados, segundo as
taxionomias em voga, de “baixo-clero”, “im-
produtivos”), que se encontram os agentes
menos aderentes a sutileza dos jogos im-
postos pela doxa dos campos simbélicos e
mais inclinados a expressar imediatamen-
te os conflitos abertos ou latentes de toda a
sociedade. Menos por ingenuidade e mais
por nao se sentirem obrigados a economia
de cinismo, mais por déficit de cumplici-
dade que por célculo consciente, esses
agentes, sobretudo seus representantes sin-
dicais, e dadas as oportunidades propicia-
das pela politizagdo das universidades, nao
conseguiram ocultar os interesses da
“revanche contra os que dominam o mun-
do intelectual” (Bourdieu, 2000, p. 106).

Lugares exemplares dessas revanches
verbais foram as assembléias, debates e en-
contros realizados por entidades
corporativas no periodo. Convidado a par-
ticipar de um desses debates, promovido
por uma entidade nacional de servidores
universitarios, José Arthur Giannotti (1986,
p. 86) resume assim a experiéncia:

Fiz minha exposigao martelando o tema:
na universidade, quem sabe mais deve
mandar mais. Fui argiiido por um argu-
mento dos mais finos: no final das contas,
para a nova universidade, vale todo e qual-
quer saber ou somente aquele que sirva
para a libertagdo das classes trabalhado-
ras brasileiras? E no calor da discussao
um representante nao teve divida em afir-
mar peremptoriamente: uma universida-
de vinculada aos interesses dos trabalha-
dores nao pode permitir que nela sejam
estudadas teorias que ensinam como es-
tes sdo escravizados, como as teorias dum
tal Talcott Parsons.

Toda a ambigiiidade da politizacao do
campo educacional pode ser apreendida

quando se observa a semelhanca entre as
demandas referidas no excerto acima e as
dos agentes politizados do campo educaci-
onal. A reivindicagdo de uma escola ou
universidade a servigo dos interesses dos
trabalhadores estava condenada a estratégi-
as heterébnomas (“ampliar os espagos uni-
versitarios para as contradigbes”) e, por
conseguinte, a contribuir objetivamente para
a redugao da autonomia do campo e dos
graus de liberdade usufruidos pelos educa-
dores. Efetivamente, o curto-circuito entre
conhecimento e demandas politicas trans-
forma o primeiro em doutrina (“o saber a
servigo de”) e isso contribui para despojar
a escola e a universidade das caracteristi-
cas mais ﬂagrantes de arenas, um tanto au-
tébnomas, de produgéao cultural. A defesa de
uma escola a servigo dos explorados parece
configurar, e seguindo légicas semelhantes,
o oposto imediato das “pressoes dos deten-
tores do poder econdémico em favor de um
ensino subordinado as suas exigéncias téc-
nicas e, sobretudo, sociais, isto é, ético-po-
liticas” (Bourdieu, 1989, p. 231).

E bastante promissora a hipétese segun-
do a qual a coincidéncia de demandas en-
tre educadores e trabalhadores, ou a apro-
ximagdo de educadores com trabalhadores
(“ligagdo com os de baixo”), deve-se a posi-
gao ocupada pela area da educagdo no espago
académico. Ocupando posigoes homélogas as
dos trabalhadores, os educadores apresentam
afinidades estruturais com aqueles, ou seja,
ambas as posigdes — educadores no espago
simbdlico, trabalhadores no espago social ge-
ral — caracterizam-se menos por nivelamento
salarial ou por eventual perda de controle do
“processo e do produto de seu trabalho”, ou
ainda pela passagem do “trabalho auténomo
ao trabalho alienado”, senao pelo fato de se-
rem opgoes profissionais que implicam a “per-
da dos atributos simbdlicos de dominacao”
(Miceli, 1977), inclinando-os a aliangas téci-
tas ou explicitas:

O professor vai se tornando forga de traba-
lho. [...] os professores [...] poderdo come-
car a incorporar-se com os “de baixo” e
oferecendo sua contribuigao maior naquilo
que lhes é especifico: a produgao de co-
nhecimentos. [...] A partir dai é possivel
sua fungao de “intelectual” que busque
conscientemente ampliar os espagos uni-
versitarios para as contradigdes que per-
passam a universidade, exatamente por-
que sua ligagao com os “de baixo” comega
a se definir mais a nivel de classe (A uni-
versidade..., 1981, p. 28).



A forga das afinidades estruturais, de
modo algum eletivas, entre educadores e
trabalhadores, coage os primeiros a por sua
autonomia correlativamente a dos segun-
dos: “Autonomia das instituigoes escola-
res, inclusive universidade, ante os po-
deres, autonomia dos assalariados em se
auto-organizarem a partir de seus locais
de trabalho (fabrica, escola, hospital) sem
tutela de grupos, partidos ou burocracia”
(A luta..., 1982, p. 4).

Se nos postos mais baixos das escalas
funcionais e das hierarquias de crédito sim-
bélico encontram-se os agentes mais incli-
nados as demandas heterénomas, a
politizacao, as vezes a dispensa de eufe-
mismos (“Nés educadores seremos obriga-
dos a nos definir por uma escola a servigo
de uma ou outra classe”, Arroyo, 1980, p.
14; “Porque toda cultura, toda ciéncia é uma
cultura e uma ciéncia que atende aos inte-
resses de uma classe”, Gadotti, 1978, p.
13), em contrapartida, quanto mais se vai
ao poélo dominante do campo académico,
ocupado tanto por agentes mais ricos nos
capitais especificos (pelos critérios de clas-
sificagdo em vigor, as autoridades, os “no-
taveis”, “mandarins”), quanto pelas insti-
tuigoes posicionadas no topo das legitimi-
dades, mais as demandas sao autonomas,
puras, ou seja, ndo imediatamente vincu-
ladas aos constrangimentos externos e,
portanto, mais os agentes sdo inclinados a
valorizar a economia especifica do campo.
Em razdo disso, tendem a estratégias de
conservagao das relagoes de forga, que sao
igualmente estratégias de manutencao dos
critérios de classificagio dominantes (cf.
Bourdieu, 1997). Sao também os agentes
mais voltados ao uso de eufemismos para
designar méveis externos, até o ponto de
estes parecerem as vezes praticamente
irreconheciveis.

Temas politizados

Um campo encontra-se politizado
quando, além de aberto as demandas do
campo politico, o principio politico de
visdo e divisdo do mundo, ou principio
propriamente politico de escolha, sobre-
poe-se a todos os demais (cf. Bourdieu,
1992, p. 243). Nao é, portanto, apenas
por uma concessao a légica do pensamen-
to classificatério que, no campo educa-
cional do periodo, a pedagogia, a escola, a
educagio adiciona-se o adjetivo “politico”

(“A educagdo sempre foi politica. O que pre-
cisamos é ter clareza do projeto politico que
ela defende, politizando-a”, Gadotti, 1981,
p- 13), mas, sobretudo, em razdo da “apli-
cagao generalizada e sistematica de critéri-
os propriamente politicos ao conjunto dos
problemas”, com o propdsito de submeter
a légica das coisas “ao principio explicito e
objetivo de suas opinides politicas”
(Bourdieu, 1992, p. 244).

Os textos examinados revelam cinco
temas mediante os quais é possivel apreen-
der as modalidades de insergao do princi-
pio propriamente politico de escolha no
campo educacional brasileiro. A reiteragio
com que sdo abordados nos periédicos e a
legitimidade dos autores permite constatar
o elevado grau de consenso em torno de
sua relevincia. Os temas sdo: a) a escola
publica “que convém a maioria”; b) a fun-
gao politica da educagdo; c) a “pedagogia
revolucionaria”; d) a “revolucao”; e) a iden-
tificagdo entre educadores e trabalhadores.

Uma vez submetidos a anélise, esses
temas, tais como aparecem nos periddicos,
possibilitam, como ja se disse, apreender
as caracteristicas da politizagdo do campo
no periodo, bem como langam luz sobre
os lances ativados pelos agentes, na dis-
puta pelos capitais em jogo, em suas estra-
tégias de distingao e rentabilizagao simbé-
lica. Conquanto nao seja objeto deste es-
tudo, mesmo as disciplinas aparentemen-
te mais neutras também sofreram aborda-
gens politizantes. E suficiente recensear o
compromisso da didatica com a transfor-
magao social (Candau, 1983) e o compro-
misso politico do professor de Matemaética
(Duarte, 1985).

Estratégias de
rentabilizacao simbélica

Um dos aspectos mais marcantes da
politizacdao do campo educacional no peri-
odo é a utilizagao de estratégias de dupla
rentabilizagdo simbédlica: as vias da
legitimagéo conferida pelo saber em geral,
ou pela ciéncia (“Dentro desta perspectiva
cientifica — a Dialética ou é cientifica ou
ndo é nada”, Gadotti, 1979, p. 7; “Nao se
afastar e isolar da luta coletiva das cama-
das populares e dos trabalhadores do en-
sino, mas somar com o que ele tem de es-
pecifico, sua ciéncia e seu saber na ofensi-
va comum contra a divisdo do trabalho na

escola e na produgido”, Arroyo, 1980, p. 22),

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 84, n. 206/207/208, p. 67-78, jan./dez. 2003.



R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 84, n. 206/207/208, p. 67-78, jan./dez. 2003.

adicionava-se a legitimagao propriamente
politica conferida pela pregagdo democréa-
tica e revolucionaria (“pedagogia revolu-
cionéaria”, “educacéo e luta de classes”, “al-
fabetizagao revolucionéria”, “educacio
transformadora”). Praticado no Brasil pe-
los que reivindicavam o marxismo, lugar
geométrico na produgdo académica desti-
nado a garantir a dupla ilusdo de absolu-
tismo politico e epistemolégico (cf.
Bourdieu, 2000), ou seja, a utopia da vi-
sdo soberana e definitiva sobre o conheci-
mento e a pratica politica, e bastante flexi-
vel para preconizar e justificar estratégias
de aliancas entre educadores e trabalha-
dores, respectivamente, como ja se disse,
os homoélogos do campo académico e da
produgdo material, o “cientificismo
populista” foi, por suas virtudes de ajus-
tar duas ilusoes bem fundadas — a do ponto
de vista absoluto na ciéncia, o materialis-
mo histérico e dialético, e a do ponto de
vista absoluto no social, o proletariado —,
a condigdo necesséria a fatura simbdélica
nas lutas pedagdgicas e politicas do cam-
po educacional no periodo.

Se a dupla rentabilizagdo acima referi-
da foi possivel gragas ao ajuste das ilusoes
dos absolutos politico e epistemolégico,
foi operacionalizada pela insergédo tedrica
da escola e da universidade na luta de clas-
ses e pela descoberta igualmente tedrica
do potencial revolucionario das institui-
¢oes educacionais. A ativagao da forga
transformadora da escola parece caracteri-
zar a retomada de uma caracteristica do
estilo de pensamento pedagégico brasilei-
ro, inclinado, como observou Luiz Perei-
ra, a enfatizar o dinamismo da instituicao
escolar em relagdo ao todo social. Em épo-
ca de politizagdo e militancia, isso con-
duz a legitimagdo de teorias portadoras
de algum esquema “de interferéncia na
realidade no qual o papel dindmico das
modificacbes nas instituigdes escolares
seria dos mais preponderantes” (Pereira,
1967, p. 160). No periodo aqui aborda-
do, esse estilo exacerbar-se-ia até a pre-
gagao das potencialidades transfor-
madoras do trabalho pedagégico e da “pe-
dagogia revolucionaria” (“que identifica
as propostas burguesas como elementos
de recomposigio de mecanismos
hegemonicos e se dispoe a lutar concre-
tamente contra a recomposigdo desses
mecanismos de hegemonia, no sentido de
abrir espaco para as forgas populares”,
Saviani, 1981a, p. 33).

A insercao da escola e da universidade
na luta de classes foi, na época, uma opera-
gdo considerada possivel e até
empiricamente evidente. Afinal, dizia-se, a
escola “sempre foi classista”, e a educagio
sempre desempenhou uma funcgéo politica.
Trazer esses impensados a tona, ocultados
pela “ma consciéncia burguesa”, era, como
também se dizia no periodo, realizar “um
ato filoséfico” tao mais importante quanto
mais politicamente eficaz no processo de
“libertagdao dos oprimidos”. A forga do
enunciado, como se sabe, decorre de sua
legitimidade (quem diz “luta de classes”,
de um ponto de vista legitimo, certamente
contribui para fazé-la existir) e, num cam-
po politizado, a legitimidade ganha forga,
num processo circular de ampliagdo cres-
cente, com a forga politica do enunciado.

A escola mantém uma relagdo dindmica
com a realidade social, ela possibilita a
luta por melhores condicoes de vida, a for-
magao de dirigentes politicos representan-
tes das camadas populares, desmistifica
os contetidos das matérias, substitui mo-
delos sociais e éticos por outros adequa-
dos a um novo projeto de sociedade, ou
seja, ela é uma ameaca a ordem
estabelecida (Libaneo, 1982, p. 42).

Toda atividade humana na medida em que
é social é politica, a dimenséo do politico
nao é privilégio do Estado nem dos parti-
dos politicos. O mesmo ocorre com a edu-
cagdo: ela pode servir a politica da classe
dominante ou dos explorados. [...] No pro-
cesso social onde as forgas populares tém
hegemonia, a agao educativa é uma parte
da luta mais ampla entre as classes soci-
ais pela hegemonia. Por isso é inconcebi-
vel separar a pratica educativa da pratica
organizatéria e da pratica politica. Da
mesma maneira que a insurreigdo popu-
lar na Nicaragua foi o ponto de partida
pedagoégico, a resisténcia de professores,
funcionarios e alunos a invsao da Unicamp
pelas maéfias burocréticas se constitui no
ponto de partida para pensar melhor o que
significa pratica, conscientizagdo e par-
ticipagao. [...] aluta é a grande educadora
e a organizacao surgida da luta é a grande
escola (Educagéo..., 1981, p. 3).

Em suas estratégias de rentabilizagdo e
impelidos pela légica concorrencial do cam-
po, os agentes politizados imergiram nos
critérios propriamente politicos de escolha
e com isso puderam realizar nas discus-
soes pedagogicas o sonho da “politizagéo to-
tal”. E suficiente reter mais alguns exemplos:



“a escola esta impregnada de ponta a ponta
pelo aspecto politico. [...] a ver o sentido
politico da escola mesmo ali onde ele apa-
rentemente nao existiria, onde ele esta ocul-
to sob a aparéncia do estritamente técnico”
(Saviani, 1983, p. 116). Para exceder as pro-
posigoes da pedagogia revolucionaria de-
fendida por Dermeval Saviani, foi preciso
criar a categoria do “educador-politico”,
cuja missao “é defender a mudanga social
a nivel da relagdo de propriedade, erguen-
do e praticando sem rodeios a bandeira
pedagogica do maximo de educagao para o
trabalhador [...] é engajar-se nas lutas para
subverter a atual pratica politico-econémi-
ca nacional” (Nosella, 1986, p. 132). Sem-
pre mais a esquerda, provavelmente fruto
intelectual das exigéncias crescentemente
arbitrarias das leis de concorréncia de um
campo politizado, cujo dominio parecia
cada vez mais distante, esse educador, de
prontidao, em razéao de sua libido revoluci-
ondria, para atuar em todas as frentes, “sabe
que a televisao deve ser literalmente toma-
da de assalto pelos trabalhadores” (Nosella,
1986, p. 134).

Seria talvez preciso exumar o breve
debate que, a propésito da “pedagogia
nova”, uniu e op6s trés autores na dis-
puta pelo capital simbdlico representado
pela interpretagdo autorizada do marxis-
mo (cf. Saviani, 1981a, 1982; Ghiraldelli
Janior, 1986; Nosela, 1986), para revelar,
pela analise sociolégica do discurso, as
posigoes e tomadas de posigao dos agen-
tes politizados no periodo e as disposi-
¢Oes académicas correspondentes — afir-
macdo indignada: “E preciso dizer um
basta!”; marcagoes de autoridade: “Lenin
defendeu”, “Gramsci exp6s, perfeitamen-
te”; restauragdo da ortodoxia: “Na verda-
de, o marxismo nao se dobrou”; ritual
de deferéncia: “Saviani, com seu
afiadissimo bisturi légico, distingue e
subdistingue magistralmente”; desvio do
capital: “Comparando as observagoes que
Saviani e Gramsci fazem sobre a velha es-
cola”; postura doutoral: “Nao adianta
nada eu ficar sempre repetindo o refrao”;
angustia do desvio tedrico: “O confronto
do texto de Gramsci com o de Saviani
suscita algumas duvidas”. No mercado
lingtiistico do campo educacional do pe-
riodo, esses procedimentos retéricos
eram trunfos distintivos, taxa de entrada
paga para figurar, de direito, no circulo
dos guardiaes do comentério legitimo da
teoria marxista.

72

Representantes politicos, conscienti-
zagao, desmistificagdo de contetdos, luta,
hegemonia, sentido politico, novo proje-
to de sociedade, mudancas radicais, ame-
aca a ordem, nogbes inscritas num cena-
rio discursivo marcado pela politizagao,
revelam as bandeiras que terminam, e sem
quebra de seu desenvolvimento légico,
por negar, sob a mistica da revolugéo, o
proprio trabalho pedagégico, forma abso-
luta de imposigdo simbélica dos princi-
pios propriamente politicos de visao e
divisdo do mundo.

Reivindicar ensino publico e gratuito [...]
é lutar por mudangas muito mais radicais,
politicas e econémicas. E muito mais que
definir contetidos mais ou menos impor-
tantes ou a melhor forma de avaliar. E dar
aos alunos instrumentos também de luta,
e nao s6 de pensar. Caso contrario cai-se
no jogo verbal que a democracia capitalis-
ta alimenta (Almeida, 1983, p. 137).

Um depoimento da época sintetiza as
disposigoes dos educadores mais politizados:

Muitos colegas defendem uma tese que
dé mais ou menos no seguinte: nao a esco-
la, principalmente a escola publica, por
ser um aparelho do poder. E preciso fazer
“arevolugdo” 14 fora para se conseguir tra-
zer a “revolugdo para dentro da escola”
(Beisiegel, 1981, p. 55).

A fungéo politica da educagdo, como
ja se disse, era um mével de lutas no cam-
po politizado do periodo (“a fungéo poli-
tica da educagdo é freqiientemente redu-
zida ao momento do ato de ‘dizer’. Torna-
se necessario, portanto, rever a prépria
funcéo politica da técnica do discurso para
que esta técnica nao venha negar o con-
tetido do discurso e sua validade na pra-
tica educativa”, Oliveira, 1983, p. 29),
correlativo a critica a neutralidade das ins-
tituigoes de ensino (“o silenciar da dimen-
sdo politica”). Se a pretensdo soberana a
objetividade (“encastelamento”), isto é, se
o direito suposto a auséncia de ponto de
vista socialmente situado (“assepsia ide-
olégica”), realpolitik distintiva dos
“mandarins” hostis as “representagoes in-
teressadas e parciais” (Bourdieu, 1997, p.
40) dos agentes politizados, d4 razao aos
criticos, em geral situados nas posigoes
mais baixas das hierarquias simbdlicas,
estes terminam, pela incorporagao da
politizacao total, por recusar tanto a distan-
cia objetivante enredada na concorréncia
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cientifica quanto os pontos de vista asso-
ciados ao pertencimento a um universo
simbélico ndo imediatamente sujeito as
sangdes econOdmicas e politicas (“As elites
sdo sempre servidas pela universidade”;
“A camada dominante encarrega a univer-
sidade de prover suas necessidades”).

Outra estratégia de ganho simbélico,
garantia quase certa de sagragdo académica
na época, é a defesa da comunicagdo dos
produtores intelectuais com o povo (“Sem
o jargao academicista, estéril, a universi-
dade, mediante professores e alunos, ofe-
rece um servico de apoio as organizagoes
sociais de massa, democratizando a produ-
gao tedérica”, A universidade..., 1981, p. 28)
e a ligacdo da universidade com os “inte-
resses populares”, forma de resgate do que
era entdo considerada a missdo democrati-
ca da “nova” universidade, ou seja, a con-
testagdo da “subordinacéio aos interesses do
capital” e a defesa dos “interesses do tra-
balho”. A nova universidade, comprome-
tida com os interesses populares, é a cor-
respondente, no terceiro grau, da escola
publica “que convém a maioria”, contra-
hegemoénica, inserida “no processo mais
amplo de construgdo de uma nova socie-
dade” (Saviani, 1981a, p. 33).

Essa estratégia garantia aos agentes
politizados lugar entre os produtores (“a
producgéao de conhecimento e sua transmis-
sdo desde um outro ponto de vista”, A
universidade..., 1981, p. 28), com todos
os créditos dai decorrentes, e simultanea-
mente os rendimentos simbélicos advindos
dos posicionamentos politicos implicados
na defesa dos “de baixo” (“Qualquer estra-
tégia particularista e elitista que evite se
misturar com os de baixo [...] é fazer o jogo
do sistema”, Arroyo, 1980, p. 21).

Intelectual organico

Isso certamente envolvia o ajuste do
educador aos interesses nao das elites, mas
dos trabalhadores. A transformagéo do edu-
cador em intelectual orgénico, “ideologia
profissional dos produtores intelectuais de
aparelho” (Bourdieu, 2000, p. 105), é a ver-
dadeira magia social do periodo, decorrén-
cia do ajuste quase perfeito entre o
cientificismo populista, sobretudo em sua
versao gramsciana, e as afinidades estrutu-
rais dos agentes do campo educacional. A
sagragdo do educador na ordem do intelec-
tual orgénico configura-se como duplicagédo

da legitimidade: além da conferida pelo
Estado (o diploma, os cargos nas institui-
gOes académicas tanto publicas quanto pri-
vadas, a garantia estatutaria de enunciar as
formas de classificacao, de visdo e divisao
do mundo), os agentes politizados trans-
creviam para seus pontos de vista a ambi-
¢ao de legitimidade suplementar garantida
pela monopolizagao (na época, chamada de
“hegemonia”) do politico:

Na rearticulagao que se hé de estabelecer,
o supervisor, ponto crucial da relagao
hegemonica, havera de se transformar de
funciondrio do Estado em intelectual or-
ganico das massas docentes. Se e quando
isso ocorrer, a supervisao escolar terd nao
apenas encontrado sua viabilidade, mas,
principalmente, assegurado sua legitimi-
dade (Silva Junior, 1982, p. 40).

Dependente de um tipo muito particu-
lar, o intelectual organico encontra em sua
dependéncia relativa ao Estado a protegao
aos constrangimentos do mercado (cf.
Bourdieu, 1997, p. 48). Tipo ideal de toda
uma intelectualidade das camadas médias,
porta-voz autorizado “que faz crescer a for-
¢a de sua autoridade convocando o grupo a
se mobilizar e mobilizando-o efetivamente”
(Bourdieu, 2000, p. 84), o intelectual orga-
nico sintetiza o paradoxo do intelectual fun-
cionario, mantido pelo Estado e cuja liber-
dade é voltada contra este.

Estratégias de reviravolta
das posicoes académicas

Essas estratégias de dupla rentabilizagdo
desdobravam-se, além disso, numa estraté-
gia de reviravolta das posigoes do campo
académico: esperangosos de contabilizar ca-
pitais extra-académicos, sobretudo os reco-
nhecidos pelo campo politico, e, por meio
destes, legitimar suas posigoes e escalada de
distingdo académica, os agentes radicalizados
do campo investiram fortemente na alianga
com os “de baixo”, tinica via de construir
uma peculiar forma de autonomia universi-
téria, mais condizente com suas disposigoes
contestatérias e seus trunfos simbdlicos. Essa
autonomia, que recomendava a “ampla par-
ticipagao dos corpos docente e discente e dos
representantes dos diferentes grupos sociais
no proprio processo de repensar e refletir a
universidade” (A universidade..., 1981, p.
29), isto é, autonomia aberta as demandas dos
diferentes grupos de pressao e interesses, era,



afinal, o eufemismo utilizado para ocultar
os propositos de reviravolta nas posicoes
académicas:

[...] aidéia de autonomia néao se restringe
a simples garantia de autonomia finan-
ceira, administrativa e académica para
que um grupo de “notaveis”, mais com-
prometidos com as classes dominantes,
conduza os destinos de cada universida-
de. [...] Enfatizamos que nao teria mais
sentido garantir “autonomia” para um
pequeno grupo no poder em cada insti-
tuigao, nao identificado com os proble-
mas dos diferentes grupos sociais (A uni-
versidade..., 1981, p. 28-29).

Nas lutas travadas no campo durante
o periodo, a incoeréncia do excerto acima
¢ apenas aparente (quando se defende a
presenga de representantes dos “diferen-
tes grupos sociais” na instituicdo e, ao
mesmo tempo, se discrimina os “notaveis”
comprometidos com as classes dominan-
tes). O que ha de implicito é a adesao a
principios heterénomos, a condenagao da
néo identificagdo com as lutas sociais. Num
campo politizado, o suscetivel de critica é
ndo tomar partido. A critica é enderecada,
portanto, ao intelectual académico, aut6-
nomo e certamente dotado de elevados cré-
ditos simbdlicos (“notaveis”), ndo direta-
mente comprometido com as responsabili-
dades decorrentes da insergdo imediata nos
conflitos sociais. Na luta pela reviravolta
do estado de forgas do campo académico,
provavelmente o capital possuido pelos
agentes culturalmente dominados era jus-
tamente a identificacdo com as lutas popu-
lares. Moeda politica convertivel em trun-
fo académico. Trazer a universidade para
o centro dessas lutas era valorizar seus ca-
pitais e, por conseqiiéncia, rentabilizar suas
posigoes e tomadas de posicao.

No campo educacional politizado, pre-
conizava-se, portanto, a autonomia da uni-
versidade como sinénimo de abertura aos
interesses de toda a sociedade, de franquia
a todas as demandas sociais:

A universidade é chamada a ser o palco de
discussoes sobre nossa sociedade, mas nao
em termos puramente tedricos e abstra-
tos. [...] a universidade precisa ser trans-
formada, precisa assumir forma nova, novo
modo de existir. Se ela emerge de uma
sociedade que precisa ser transformada,
nao deve visar prioritariamente a trans-
missdo de um saber constituido [...]. Desse
ponto de vista, é um lugar politico, pois o

processo de elaboragao cientifica também
implica numa opgao politica (Favero, 1983,
p. 44-45).

[...] Nao estamos propondo que a universi-
dade deva abandonar os interesses da bur-
guesia [...] o que estamos propondo é que a
universidade assuma o papel de institui-
¢ao de toda a sociedade e ndo apenas da
burguesia, permitindo que outras questoes
sejam igualmente freqiientadas no seu fa-
zer (Rodrigues, 1982, p. 24).

A universidade é entendida como [...] uma
instancia fundamental, cujo controle é dis-
putado por aqueles grupos sociais (fragoes
de classe) que pretendem impor suas pré-
prias concepgoes sobre a sociedade (Veiga,
1982, p. 25).

O direito de tornar legitimo o ilegiti-
mo (“nao em termos puramente tedricos e
abstratos”; “que outras questoes sejam fre-
qiientadas no seu fazer”; “suas proéprias
concepgoes de sociedade”) é a sutileza que
dissimula os propositos de reviravolta nas
posigdes do campo, com o conseqilente
direito de instituir (“forma nova”), pela
forga do poder simbdlico acrescido do po-
der politico, o papel da universidade (“um
lugar politico”).

Outro elemento integrante da luta pela
reviravolta das posigoes do campo e dos
critérios de classificagao vigentes no peri-
odo é a luta pela definigdo das fungoes da
universidade, tema relacionado ao da au-
tonomia e, em particular, ao das deman-
das sociais que a universidade suposta-
mente deveria atender. Pela l6gica da con-
corréncia travada no campo, combateu-se
a pesquisa desinteressada e nao imediata-
mente vinculada a problemas sociais (su-
postos definidos externamente a institui-
gdo, ou seja, “pela sociedade civil organi-
zada”). A prevencgdo relativa a uma certa
irresponsabilidade social da pesquisa pura
(ciéncia pela ciéncia) é homéloga a
prevaléncia da funcionalidade sobre a for-
ma nos critérios de apreciagao artistica: arte
proletaria ou arte comprometida em vez de
arte pela arte, formas de classificagdo mais
pertinentes aos agentes ocupantes das po-
sigoes culturalmente dominadas, inclina-
dos a ver na verdade da arte a sua funcio-
nalidade decorativa ou politica.

[a universidade] se dedica, por vezes, a
pesquisas ndao muito relevantes socialmen-
te e a um ensino também néao muito rele-
vante socialmente. [...] Nesse caso ela pode
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ter a tendéncia a se preocupar com pro-
blemas que nédo sdo os problemas da soci-
edade na qual esta inserida. [...] em que
medida ele [0 pesquisador] estd contri-
buindo para resolver problemas da socie-
dade na qual sua universidade esta
inserida, sociedade essa que financia essa
pesquisa? [...] Com efeito, é a sociedade
que vai colocar os problemas; é o contato
com os problemas efetivos da sociedade
que vai permitir a universidade transfor-
mar os objetos de suas pesquisas em algo
relevante para a sociedade (Saviani,
1981b, p. 63-67).

A adesao a principios heterénomos
fica sugerida nos textos ao se observar a
subestimagao da relevincia cientifica da
pesquisa, quando se pretendia, entéo,
hierarquiza-la a partir de critérios extrai-
dos de taxionomias estranhas a l6gica da
pesquisa cientifica, “relevancia social” de-
signada como atributo da sociedade, de
acordo com as recomendagdes mais legiti-
mas do campo a época. Essa adesao tam-
bém fica explicitada quando, ao se abor-
dar a questao da “devolucéao a sociedade”
dos privilégios decorrentes da educagao
superior, enfrenta-se o dilema de saber se
a devolugéo, na forma de servigos presta-
dos a comunidade, pretende favorecer os
grupos dominantes ou os dominados, e,
no caso da opgao pelos dltimos, “possibi-
litar que a sociedade se transforme na di-
regao de relagoes sociais mais justas”
(Saviani, 1981b, p. 71).

O discurso sobre as demandas sociais
e a contrapartida aos privilégios decorren-
tes do financiamento da pesquisa e do en-
sino universitario com verbas publicas é
um recurso para assegurar posicoes de for-
ga simbdlica “nas lutas internas pelo mo-
nopdlio da definigéo legitima da prética ci-
entifica” (Bourdieu, 1997, p. 40). A legiti-
midade suplementar é adquirida ao dizer
de direito o que é socialmente relevante ou
nédo na pesquisa. O discurso sobre a rele-
vancia social da pesquisa é o correspon-
dente, no ambito politico, das ligoes
canonicas de metodologia da ciéncia, nas
quais cientistas sem obra pontificam sobre
0 que se deve ou nao fazer e a “maneira
cientifica” de fazer ciéncia.

Essa forma de poér a universidade a
servigo da sociedade é certamente indicio
de heteronomia e, portanto, de “concorrén-
cia imperfeita”, visto que, quanto mais
heterénomo o campo, mais os agentes bus-
cam nos poderes externos (a “populacao
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organizada”, comunidades, partidos, igre-
jas, imprensa, empresas, geralmente englo-
bados sob o termo genérico de sociedade
civil, mas também 6rgaos de governos e ins-
tituigoes estatais) o principio de legitimida-
de para as lutas politicas travadas em seu
interior (cf. Bourdieu, 1997). Além disso,
na concorréncia imperfeita, os aliciamentos
externos sdo mais sedutores em razao da
legitimidade dos critérios de visao e divi-
sdo advindos de outros campos. Do religio-
so, por exemplo, com seu etos sacerdotal
ou sua moral carismatica de possuir uma
missao, “devolver, retribuir”, ou do campo
politico, como a legitimidade conferida a
defesa do povo, das classes trabalhadoras,
absolutos politicos que, pela ldgica
concorrencial do campo no periodo,
transmutam-se em absolutos epistémicos,
intocaveis teodricos, pois ndo alcancgados
pelas censuras cruzadas do campo, visto
que, nos campos politizados, a critica as
proposigoes dos porta-vozes do povo corre
sempre o risco de ser interpretada como
critica ao proprio povo, certamente com o
conseqiiente risco da méxima suspeigao,
qual seja, a de ser “antipopular”, cujo peri-
go, no limite, é o da excomunhao.

Conclusao

A partir de meados da década de 80,
as disposigoes contestatarias impulsiona-
das pela politizagdo vao mudando paulati-
namente, certamente moldadas por outra
configuragdo das forgas analiticas do cam-
po educacional, menos inclinadas as criti-
cas politizadas e mais propensas a realgar
a dimensao propositiva das formulagdes.
Educadores politizados ja terdo passado
pelas primeiras experiéncias com a gestao
da educagdo publica desde o golpe militar
de 1964 (ver a apresentagdo de propostas
das Secretarias de Educagao do Estado de
Minas Gerais e do Municipio de Sao Pau-
lo, cf. ANDE, n. 11, 1986) e as teorias en-
tdo candidatas a imposigao dos arbitrarios
mais legitimos comecam a experimentar as
primeiras responsabilidades advindas da
legitimidade. A revolugéo e as classes tra-
balhadoras cedem lugar a democracia e a
cidadania. Nessa chamada ao realismo,
nesse ajuste das expectativas as chances,
falar-se-a4 de “democracia possivel”, direi-
tos sociais, resisténcia. Se a educagao ain-
da continua a desempenhar uma fungéao
critica e transformadora, a escola, nos anos



imediatamente anteriores a Constituinte, ja
recebe interpretagoes que a péem “a servi-
¢o do interesse publico”. A escola, que,
como visto, era uma “ameaga a ordem
estabelecida”, atribui-se agora a responsa-
bilidade de contribuir para a “humanizagao
do homem em todas as suas dimensoes” e
cujo papel é o da “divulgacao da cultura a
todos” (Libaneo, 1986, p. 6).

A politizagdo do campo educacional e
a alianga entre educadores e trabalhadores,
assim como as formas eruditas assumidas,
como a do mencionado “cientificismo
populista”, inteligiveis a partir do estado do
campo no periodo, podem ser descritas
como reagdo tanto a posigdo dominada do
educador no quadro das carreiras académi-
cas, quanto aos arbitrarios culturais domi-
nantes no estado anterior do campo (pelas
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Abstract

From analysis of articles published in specialized periodicals, the research investigates
the forms assumed by politization from the Brazilian educational field during the years of
1978 to 1986. Politization, manifestation of an intensely heteronomous status of the
educational field, as characterized during the period by the ambiguous alliance between
educators and workers, transfiguration almost unrecognizable of the structural affinities
between occupying agents of the dominated poles both from the academic field and from

the general social space.
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ESTUDOS

As trocas e os desafios nas praticas
de investigacao

Natercia de Souza Lima Bukowitz

Palavras-chave:
préxis pedagdgica; enino Re sSumo
superior; educagao bésica.
Apresenta por meio de narrativas de situagoes concretas da pratica docente, a
viabilidade de levar a termo, nas licenciaturas de graduagiao em Pedagogia, uma proposta
que procure integrar ensino, pratica e pesquisa e nessa articulagdo contribuir para a
melhoria do ensino na universidade e na escola bésica.

Introducao

Junho de 2003.

A forma como a professora conduziu as aulas nos permitiu vislumbrar horizontes distintos dos
visualizados nas demais disciplinas do curso. Impossivel esquecer a primeira aula, quando participamos de
uma dinadmica com o calidoscépio e o livro Zoom (Banyai, 1995). Acho que o objetivo da disciplina Pratica
Pedagogica I foi atingido, qual seja o de proporcionar reflexao sobre o papel do professor e sobre a principal
fungéo da escola, que é a de educar e favorecer a aprendizagem. Repensar nossas atitudes como educadores
é o ponto de partida para que a mudanga possa acontecer.

Os trabalhos propostos, as observagdes da professora nos nossos didrios de campo e os relatos pessoais
de todos da turma transformavam-se em contetidos, em temas abordados e desenvolvidos nas aulas subse-
qtientes. Além disso a professora nos fez perceber que a dindmica dessas aulas poderia inspirar inovagoes em
nossas préticas: os relatérios, os didrios reflexivos e os debates sobre os textos eram algumas das tarefas
possiveis de serem realizadas também com nossas criangas.

Dentro dessa proposta pude aprender, com a histéria do amadurecimento dos caquis, que cada um tem
seu ritmo proprio de aprendizagem. Além disso consegui ‘remexer o lodo submerso no fundo do lago’, pude
abrir-me ao novo e ao diferente.

Acredito ter-me empenhado ao méximo, participando desta enorme festa “no fundo do lago”. Pena que
nas outras disciplinas nao haja semelhante troca de idéias e oportunidades para reflexao.

(Extraido do Relatério de Avaliagdo da disciplina Pratica Pedagdgica I, elaborado por R., aluna do Curso
de Pedagogia)

As reflexdes e andlises contidas neste o conceito de “praticas investigativas”, ter-
relatério final de Pratica Pedagégica I identi- mo mencionado no art. 2, alinea IV da
ficaram-se com o pensamento da maioria dos  Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18/2/2002, que
estudantes do primeiro periodo de Pedago-  disp6e sobre as Diretrizes Curriculares
gia da Universidade Catélica de Petropolis  Nacionais. Pretende-se destacar que as no-
(UCP), no final do primeiro semestre de ¢bes de praxis, como concebidas por Pi-
2003 e, juntamente com as demais avalia- menta (1995), bem como as da metodologia
¢oOes elaboradas pela turma, encontram-se da pesquisa-agao, desenvolvidas por
disponiveis nos arquivos da autora. Barbier (1996) e Thiollent (2002) subjazem

Este registro, introdutério ao artigo, as concepgoes relacionadas com as ditas
sera utilizado como aporte para explicitar ~ “praticas investigativas”, para as quais se
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voltam os objetivos das disciplinas Pratica
Pedagégica I, II, Il e IV e Pratica Supervisi-
onada. O componente curricular Pratica Pe-
dagdgica estd sendo oferecido nos quatro
primeiros periodos do Curso de Pedago-
gia, da Universidade Catélica de Petr6polis
(UCP), tendo sido implementado grada-
tivamente em nova grade, a partir do pri-
meiro semestre de 2001.

A autora deste trabalho, na qualida-
de de docente da disciplina, desde sua
implantagao, teve a possibilidade de ndo
apenas participar de sua concepgao como
também de, a cada semestre, em parceria
com a primeira turma que a iniciou e com
as novas turmas que vém se sucedendo,
ir acrescentando-lhe novos contornos,
aproximando-a do que Imbernén (2001,
p- 85) chama de “formagdo centrada na
escola”. Esta “baseia-se na reflexdo
deliberativa e na pesquisa-agdo, median-
te as quais os professores elaboram suas
proprias solugoes em relagao aos proble-
mas praticos que se defrontam”. Além
disso, conforme explicitado por
Imbernén, a formacao centrada na escola
“nao é uma tecnologia que se pode apren-
der, e sim um processo de participacéo,
envolvimento, apropriagio e pertenga...”.
E uma dindmica impregnada de forte car-
ga ideoldgica onde circulam valores, ati-
tudes e crencas. Nessas condigoes a es-
cola se constitui “como unidade bésica
de mudancga, desenvolvimento e me-
lhoria” (Imberno6n, 2001, p. 80). Tais con-
sideragoes remetem ao documento
introdutorio deste artigo no trecho em que
R. declara, ao final do primeiro paréagra-
fo, que “repensar nossas atitudes como
educadores é o ponto de partida para que
a mudanga possa acontecer”. O segun-
do paragrafo também merece ser lembra-
do por destacar que os “relatos pessoais
de todos da turma transformavam-se em
contetidos, em temas abordados e desen-
volvidos pela professora nas aulas sub-
seqiientes.”

Os pressupostos da pesquisa-agao
encontram-se alinhados com os das pra-
ticas investigativas na medida em que “os
professores e professoras identificam um
problema ou um tema de seu interesse a
partir de uma observagdo ou uma con-
versa reflexiva” (Imbernoén, 2001, p. 75),
buscando eles mesmos respostas para as
questoes levantadas. Dessa forma traba-
lha-se nas disciplinas de Pratica Pedag6-
gica com propésitos semelhantes aos da
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pesquisa-acgdo, isto é, favorecendo uma
geracdo de conhecimento dentro da agao
da pesquisa, onde todos os envolvidos se
beneficiam da experiéncia uns dos outros
(Barbier, 1996). Além desses objetivos,
Thiollent (2002, p. 16) salienta que na
pesquisa-acao ha a pretensao de elevar “o
nivel de consciéncia das pessoas e gru-
pos considerados”.

O entrelagcamento das idéias de
Imbernén, Barbier e Thiollent com as das
avaliagoes discentes da disciplina Prética
Pedagégica I mostram que as criticas for-
muladas por Pimenta sobre a auséncia de
participagdo dos docentes nas decisoes aca-
démicas ndo servem de pardmetros para a
realidade a qual se aplica este artigo. O
posicionamento de Pimenta (2002, p. 107)
sobre a questao é o de que:

[...] o professor ingressa em departa-
mentos que atuam em cursos aprova-
dos, com disciplinas j4 estabelecidas:
recebe ementas prontas, planeja indi-
vidual e solitariamente e é nessa con-
digdo que deve responsabilizar-se pela
docéncia que exerce. Os resultados a
que se chega nao sdo objeto de estudo
ou anélise nem individual, nem no cur-
so ou departamento.

Os efeitos positivos das agoes que vém
sendo compartilhadas com o grupo de es-
tudantes, pesquisados e pesquisadores den-
tro do presente estudo tém sido revelados
e percebidos pelo interesse e envolvimento
que eles demonstram ao interagirem e re-
gistrarem os avancgos alcangados, tal qual
descrito na Introdugéo.

Fontes inspiradoras

Em recentes publicagbes especiali-
zadas na area de educagio, é possivel en-
contrar propostas pedagoégicas considera-
velmente inovadoras. Trata-se aqui, em
especial, das Comunidades de Aprendi-
zagem, o que Imbernén (2003, p. 14) defi-
ne como: “processo de inovagao, que leva
os professores e as professoras de uma
escola a um trabalho de pesquisa-agao, com
a finalidade de elaborar um novo projeto
educativo comunitario”. Percebe-se, nes-
sa idéia das Comunidades de Aprendiza-
gem, que nao ha um caminho tGnico para
transformar contextos escolares e que essa
busca deve surgir dos grupos inseridos
naqueles contextos. Comunidades de
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Aprendizagem divergem, em esséncia, de
grande parte do que vem ocorrendo no ce-
nério educacional da contemporaneidade,
como apontado por Brzezinsk e Garrido
(2001, p. 95), em pesquisa abrangendo
setenta trabalhos apresentados no Grupo
de Trabalho de Formacao de Professores,
durante as reunides anuais da Anped, no
periodo de 1992-1998: “apesar dos conti-
nuos aportes visando a melhoria dos cur-
sos de formagao inicial dos professores,
esses cursos tém sido continuamente
questionados”. Além disso, os dados ana-
lisados revelaram nao apenas “o predomi-
nio de préticas fundadas na concepgao de
ensino como transmissao” como também
“a existéncia de contradigoes entre a pro-
posta curricular e as préticas de formado-
res e de licenciandos” (Brzezinsk, Garri-
do, 2001, p. 84).

Essas referéncias servem para mostrar
os desniveis observados em diferentes rea-
lidades: embora se reconheca a enorme va-
riedade e fecundidade de idéias publicadas
sobre a tematica educacional, detecta-se nas
universidades e nas unidades escolares a
predominéncia de uma pedagogia bastante
conservadora que “enfatiza a técnica e a
passividade” (Giroux, 1997, p. 33).

Parece que a tentativa de inserir
gradativamente a universidade nas carén-
cias e interesses da comunidade tem-se
consolidado apenas em iniciativas de gru-
pos isolados, como a relatada sobre Co-
munidades de Aprendizagem e na letra
dos mais contempordneos documentos
legais (LDB, Lei n° 9.394/96, Resolugao do
CNE/CP n°1 de 18/2/2002, Resolugao
CNE/CP n° 2, de 19/2/2002). Nesses tex-
tos, nota-se uma caracteristica comum: a
de enfatizar e considerar a pratica como o
espago de validagdo da teoria. Sendo as-
sim, a universidade, ocupando o lugar da
formacgdo dos professores, seria espago
para reconhecimento dos saberes que par-
tindo da pratica, vao a teoria e retornam a
pratica.

O substrato da nogdo prdticas in-
vestigativas, além de estar presente na Re-
solugdo CNE/CP n° 1, de 18/2/2002 em
seus artigos 3°, inciso Il e 13, § 1°, anco-
rou-se inicialmente em Dewey, desenvol-
vendo-se posteriormente com Zeichner
(1983). Contribuindo para a evolucéao des-
sa nogdo, tem-se com Imbernén (2001, p.
74) “a defesa de um modelo investigativo
ou de pesquisa” estrategicamente essenci-
al a formacéao do professor. Caracteriza-se

COIMO UM Processo em que os proprios pro-
fessores “problematizam temas de sua pra-
tica, a partir das observacoes e reflexdes
sobre suas agoes” no cotidiano escolar, bus-
cando eles mesmos encontrar solugoes para
os problemas do ensino.

Zeichner (1999, p. 129) propde um tra-
balho integrador entre escola e comunida-
de, fundamentado em “sensibilizar profes-
sores para valores, tipos de vida e cultu-
ras diferentes das suas, e em desenvolver
o respeito pela diversidade humana”. Esta
é uma questdo por demais complexa e re-
levante num pais como o Brasil, caracteri-
zado por vastissima extensdo territorial e
pluralidade cultural. Paulo Freire (1970, p.
39) compreendeu toda essa complexidade,
alertando para a necessidade da libertagao
da forca domesticadora dessa realidade
opressora:

[...] a realidade social, objetiva, que nao
existe por acaso, mas como produto da agao
dos homens, também nao se transforma
por acaso. Se os homens sdo os produtos
desta realidade e se esta, na “invasio da
préxis”, se volta sobre eles e os condiciona,
transformar a realidade opressora, é tare-
fa historica, é tarefa dos homens.

Em relacdo a atuagdo dos docentes,
Tardif (2002, p. 239) aproxima-se das idéi-
as de Freire, propondo uma expressiva al-
teragdo nas concepgoes e nas praticas de
pesquisa atualmente em vigor. Essas no-
vas formas de pesquisa (pesquisa-agao,
pesquisa colaborativa, pesquisa em par-
ceria), possibilitam aos professores de
profissdo “se apropriarem da pesquisa e
aprenderem a reformular seus proprios
discursos, perspectivas, interesses e ne-
cessidades individuais ou coletivas em
linguagens suscetiveis de uma certa
objetivacao”. Caracterizam-se essas novas
formas de atuagao pedagdgica, sobretudo
pelos seguintes aspectos:

* O objeto de estudo devera conver-
gir para a problemaética suscitada pelo gru-
po de pesquisa, considerado também
“pesquisador”.

* O planejamento e objetivos da inves-
tigacao, passiveis de transformacées ao longo
da pesquisa, serdo elaborados em conjunto
com o grupo. Pretende-se, com isso, gerar
conhecimento dentro da agdo da pesquisa
na qual todos os envolvidos beneficiar-se-
do das experiéncias uns dos outros
(Thiollent, 2002, p. 52).



* Nas discussoes de grupo, os dados
serdo conhecidos e analisados buscando
redefinir o problema e encontrar solugoes.

Despertando o olhar
da investigacao: o zoom
e o calidoscopio

Na formagcao de professores, os curricu-
los devem considerar a pesquisa como
principio cognitivo, investigando com os
alunos arealidade escolar, desenvolven-
do neles essa atitude investigativa em
suas atividades profissionais e assim tor-
nando a pesquisa também principio
formativo na docéncia (Pimenta,
Severino, 2002, p. 17).

O pensamento desses dois autores fun-
damenta e encoraja a continuidade do tra-
tamento metodoldgico que vem sendo dado
nao apenas as disciplinas Pratica Pedagoé-
gica, mas também a de Prética Supervisio-
nada, no Curso de Pedagogia da UCP. No
caso especifico da primeira, por ocasido da
elaboragdo da ementa, esta recebeu a con-
tribuigédo dos professores convocados para
assumi-la no primeiro semestre de 2001.
Dentre estes, poucos sao os professores que
tém tido a oportunidade de materializa-la
e de dar prosseguimento ao que planeja-
ram, seja devido a impedimentos burocra-
ticos, seja por que néo se empenharam ou
nao estiveram convictos o bastante acerca
das possibilidades transformadoras da pro-
posta. Tal afirmagao encontra-se apoiada no
testemunho de estudantes que, cursando
a disciplina com diferentes professores,
emitiram opinides a respeito, verbalmente
ou em avaliacbes escritas.

De acordo com o que foi definido pe-
los professores que elaboraram a ementa,
deve haver no primeiro periodo “a
problematizagdo de um tema para investi-
gagdo da pratica pedagdgica”. Os caminhos
utilizados para provocarem essa
“problematizacdo” sao distintos e em geral
ligam-se as caracteristicas pessoais e pro-
fissionais de cada docente, além de esta-
rem norteados por variados comprometi-
mentos éticos, ideoldgicos e filosdficos. No
caso particular da Pratica Pedagogica I, bus-
ca-se despertar o olhar da investigagio e
sensibilizar o grupo para as multiplas di-
mensoes da pesquisa. Desenvolve-se, a
partir de um momento de sensibilizagéo,
uma dindmica idealizada por La Cava
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(2001) em que sao utilizados o calidosco-
pio e o livro Zoom, obra ja mencionada na
abertura deste trabalho. O Zoom é um livro
sem palavras, podendo ser “lido” tanto de
frente para trds como de trds para frente.
“As ilustragoes saltam aos olhos como se o
espectador tivesse se afastado rapidamente
de cada pagina”. Possibilita mudar o enten-
dimento a respeito de tudo o que se vé,
“pois nada é o que parece ser”. Por conse-
guinte, é uma atividade que favorece a mu-
dancga de paradigmas e a aceitagao do con-
fronto de diferentes pontos de vista.

Essa metodologia, combinada com a
observagao, no calidoscopio, das figuras que
se formam e se modificam a cada mexida do
observador, conferem a disciplina Prética
Pedagogica 1, feigbes especiais: torna-se
crucial essa pratica para que o grupo se per-
ceba motivado para a pesquisa e inserido num
processo de mudancga. Nos encontros que
se seguem, os relatos e as leituras de passa-
gens dos diarios de campo dos estudantes
fazem emergir novos temas para discussao e
estudo, ensejando a escolha de textos e
videos que passam a ser oferecidos a turma
para pesquisa e aprofundamento dos pro-
blemas apontados pelos participantes nos
debates. Nesse sentido, a interagdo que se
estabelece evoca o Circulo de Cultura, de
Freire, consubstanciando as teses também
defendidas por Barbier, Thiollent e Imbernén
acerca da metodologia da pesquisa-agao.

Para os Circulos de Cultura, sugere
Freire (1967, p. 103) que:

Em lugar de professor, com tradigoes for-
temente “doadoras”, o coordenador de de-
bates. Em lugar de aula discursiva, o dia-
logo. Em lugar de aluno, com tradigoes
passivas, o participante de grupo. Em lu-
gar de programas alienados, programacao
compacta, “reduzida” e “codificada” em
unidades de aprendizado.

As trocas: um relato sobre o
amadurecimento dos caquis

e do lodo do fundo do lago

Nos encontros iniciais com essa turma
de Pratica Pedagégica I predominavam si-
tuacbes que em muito se assemelhavam ao
processo catartico: a turma se compunha,
na maioria, de professores que exercem o
magistério ha longa data, chegaram a uni-
versidade trazendo consideravel bagagem
de experiéncias. Mas as frustragoes trazidas
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sobretudo devido ao fracasso do sistema
escolar, se sobrepboem aos demais proble-
mas abordados. A rotina, caracteristica da
préatica desses alunos-professores, encarre-
ga-se de suprimir-lhes a capacidade de re-
flexdao e de inovagdo. Assim é que
declaradamente se expressam, pretenden-
do encontrar nos professores e nas aulas
da Universidade, solugdes para os proble-
mas que os angustiam e inquietam (é gran-
de a expectativa por receitas e férmulas
magicas que solucionem as dificuldades do
contexto escolar). Ao lhes ser oferecida a
oportunidade de problematizar um tema
para pesquisa, ocorre a catarse: entregam-
se as lamurias pelos atropelos e vicissitu-
des do cotidiano escolar, quase sempre se
eximindo da responsabilidade pelas trans-
formagbes que poderiam implementar na
pratica docente.

Nessas ocasides, o envolvimento, a
habilidade e a capacitagdao do professor sao
essenciais para conduzir o processo de
exame das situagdes, de redefinicdo dos
problemas e da busca por solugoes. Num
desses “circulos de cultura”, F., um dos
alunos-professores, queixava-se da dificul-
dade em alfabetizar sua turma, a seu ver,
por demais heterogénea. Expressava-se
enfaticamente sobre o que considerava ser
fundamental: que todas as criancas estives-
sem prontas para aprender a ler e a escre-
ver, e no mesmo nivel de desenvolvimen-
to. F. reforgou seus argumentos acrescen-
tando: “Muitas das criangas nao estiveram
na pré-escola, estdo vindo de casa e nao
sabem nem segurar o lapis”.

A metéafora do “amadurecimento dos
caquis”, citada na introdugédo do traba-
lho, funcionou como intervengdo naque-
le momento, oferecendo ao grupo opor-
tunidades de reflexdo acerca da
“heterogeneidade das turmas”. Além dis-
so, esclareceu como esta problemaética
pode ser encarada pelos professores di-
ante do compromisso com a aprendiza-
gem dos alunos. A concretude e a veros-
similhanca da histéria dos caquis foram
fundamentais para a sustentagao de ar-
gumentagoes a favor de um ensino que
respeite as hipéteses do aluno sem, con-
tudo, constrangé-los ou agredi-los em
suas crencas. A metafora dos caquis
permeou as reflexées do grupo na maior
parte do tempo do semestre, encaixando-
se no contexto principalmente porque
emergiu de uma situacéao real ocorrida si-
multaneamente aos questionamentos de

F. A historia sucedeu a autora deste arti-
go, como relatado a seguir:

Fui presenteada com aproximadamente 50
caquis, todos igualmente verdes na aparén-
cia. Na primeira semana continuaram ver-
des. Depois da primeira semana alguns
poucos caquis comegaram a mostrar sinais
de amadurecimento. A cada semana
aconteciam pequenas modificagoes nas fru-
tas, mas nao eram uniformes. A prontidao
para que estivessem comiveis nao foi si-
multanea, foi gradativa e diferenciada. To-
dos eram frutos da mesma arvore e haviam
sido colhidos no mesmo dia. Passou-se mais
de um més para que os tltimos caquis pu-
dessem ser finalmente ingeridos.

As noticias sobre o que estava aconte-
cendo com os caquis iam sendo reveladas
ao grupo a cada encontro, propiciando no-
vas discussoes e debates. Esses debates re-
meteram a estudos em textos de Piaget,
Emilia Ferreiro e de outros pesquisadores,
solicitados pelos proprios alunos da tur-
ma. Esses estudos visaram explicar e
aprofundar as questbes suscitadas, relati-
vas as dificuldades de aprendizagem das
criancgas, relacionadas com o desconheci-
mento dos professores acerca da existéncia
dos diferentes estagios do desenvolvimen-
to infantil.

A utilizagao dessa histéria, como pos-
sibilidade de mediagdo entre os conheci-
mentos cientificos que deverao estar incor-
porados aos saberes desses professores na
busca de caminhos para a efetiva aprendi-
zagem de seus alunos, alcangou expressivo
significado — embora 90% dos integrantes
da turma tenham obtido certificagdo no
Curso de Formacido de Professores e atu-
em, ha varios anos, na Educacdo Infantil
ou Fundamental, vale registrar a colocagao
de F. ap0s exaustivas discussdes sobre o
tema dos desniveis nas turmas: “Mas pro-
fessora, até quando vou ter que esperar que
amadurecam?”

Sobre essa questao Tardif (2002) escla-
rece que:

Uma abordagem tipol6gica baseada na pro-
veniéncia social dos saberes parece ser re-
lativamente simplificadora, pois da a im-
pressao de que todos os saberes sdo, de um
certo modo, contemporaneos uns dos ou-
tros e imdveis e encontram-se igualmente
disponiveis na memoria do professor, o qual
buscaria nesse “reservatério de conheci-
mentos” aqueles que lhe sdo necessarios
no momento da presente agao (p. 67).



Para Tardif os saberes dos professores
encontram-se muito mais vinculados as
suas histérias de vida, principalmente no
que diz respeito aos anos de permanéncia
no ambiente escolar e as préaticas ali de-
senvolvidas, tendendo a repeti-los, do que
aos ensinamentos especificos oferecidos
nos cursos de formacao.

E essa complexa rede de relacdes que
permite compreender os embates com os
quais deverao lidar esses graduandos, su-
jeitos/participantes e publico-alvo da pre-
sente discussao, diante dos desafios diari-
os da sala de aula, pois mesmo que em sua
trajetéria de estudantes tenham aprendido
sobre epistemologia, infincia, e aprendiza-
gem, estes conhecimentos tornam-se meras
reminiscéncias, merecendo ser retomados e
rediscutidos mediante o surgimento de no-
vas situagoes-problema. Nesse sentido, cabe
alerta-los sobre a relevancia da investigagao
permanente sobre a pratica, e da reflexdo
critica sobre ela, de “remexer o lodo e o lixo
submersos sob a aparéncia das limpidas e
serenas aguas de um lago”. O forte simbo-
lismo contido nessa metéfora fez que reper-
cutisse positivamente sobre todos do grupo
em anélise, sinalizando para eles a possibi-
lidade histérica de assumirem a autoria de
suas praticas. Colocando-se no fundo do
lago, removendo o lodo estagnado e solidi-
ficado de praticas herdadas, estarao proxi-
mos dos objetivos tragados por Tardif (2002,
p. 237) para que os professores tornem-se
sujeitos de seu conhecimento: “seu traba-
lho cotidiano nédo é somente um lugar de
aplicacao de saberes produzidos por outros,
mas também um espago de produgao, de
transformacgédo e de mobilizagdo de saberes
que lhe sao proprios”.

Uma experiéncia
desafiadora: a praxis
incompreendida

Referir-se aos desafios que se colocam
aos educadores empenhados na transfor-
macgdo exige discutir previamente a
abrangéncia e o poder de disseminagao das
idéias que, embutidas nas linhas e entreli-
nhas dos preceitos legais, interferem nas
agoes e decisoes cotidianas das instituicoes
de ensino. No entanto, é preciso mostrar
que a observancia dessas regras pode
compatibilizar-se com uma postura peda-
gbgica calcada na critica, na reflexdo e na
investigagdo. Veiculada pelo movimento

o

neoliberal, instaurou-se nas politicas edu-
cacionais contemporaneas, uma tendéncia
caracterizada pelo retorno ao tecnicismo,
sendo possivel observar seu célere avanco,
em todos os niveis de ensino. Sobre essa
questao, Silva (2003, p. 299) pronuncia-se
alertando para os riscos da submissdo da
educagao aos apelos do mercado, na qual
sobressai a cisdo entre a reflexdo e a agéo:

O Banco Mundial chega ao interior das
escolas puiblicas por meio de programas,
projetos e planos elaborados por seus téc-
nicos e conselheiros [...], separando o pen-
sar e o fazer. A comunidade escolar é ape-
nas informada sobre os programas, proje-
tos e planos, recebendo orientagdes neces-
sérias ao preenchimento de formulérios e
a prestagéo de contas. A reflexao sobre o
trabalho pedagdgico diluiu-se em meio a
tantos procedimentos burocraticos a se-
rem cumpridos.

Pretende-se com estas discussoes des-
tacar a relevancia de uma proposta que in-
centive e encoraje os professores a criar e
adotar metodologias diferenciadas para en-
sinar e aprender, partindo de observagoes
dos alunos e de uma atitude investigativa.

Embora admitida a complexidade do
mundo contemporineo e das instituigoes
nele inseridas, a intervencdo de um siste-
ma regulador que as protejam faz-se neces-
séria, permitindo que funcionem de manei-
ra organizada. Dessa forma, entende-se que
a lei cabe a fungao de normatizar, de regula-
mentar o que a sociedade, por meio de seus
atores e de um processo de evolugio e
maturagdo, exige e deseja ver consolidado.
Nesse sentido pensa-se na lei como o re-
sultado de acdes e reflexdes sobre as rela-
goes estabelecidas entre seres humanos, e,
portanto, éticas e passiveis de superagoes e
alteragoes. Sendo fruto de elaboragoes da
mente humana, a partir das interagdes nas
praticas sociais, devem estar a servigo da
sociedade, nao para subjuga-la ou aprisionéa-
la. Ancorar a docéncia responsavel, cons-
trutiva e criativa tdo-somente no que deter-
minam os documentos legais ou nas pres-
crigoes de organismos internacionais pode
nao bastar aos educadores que verdadeira-
mente se comprometem com a visao
transformadora da praxis.

A nocgéo de préxis, longe de conflitar-
se com a da “norma”, pode, ao contrario,
ser entendida a partir de uma mesma 6tica
j4 que ambas, praxis e “norma”, derivam da
movimentacdo e da invengdo tipicamente
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humanas. Contribui para esta linha de pen-
samento o conceito de préaxis apresentado
por Pimenta (2002, p. 216):

Préxis: agdo (motora, perceptiva, reflexi-
va) do sujeito sobre o objeto a ser conheci-
do. Toda a aprendizagem ¢é ativa, exige
essa acdo, que também possibilita a arti-
culagado do conhecimento com a prética
social que lhe deu origem.

Subjacente a esta concepcao situa-se
uma visdo dialética de educagdo, na qual
teoria e pratica encontram-se em permanen-
te didlogo. Na esteira dessas tendéncias
dialéticas ancoram-se os textos das legisla-
¢Oes concernentes as praticas investigativas.

Assim é que, de acordo com a Reso-
lugdo CNE/LP n° 1 de 18/2/2002, que ins-
titui as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacao de Professores da Edu-
cagdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduagao plena, “a pra-
tica devera estar presente desde o inicio
do curso e permear toda a formagédo” (art.
12, § 2°). Diz ainda o mesmo documento
em seu art. 15 que “os cursos de forma-
¢ado de professores que se encontram em
funcionamento deverao se adaptar a esta
Resolugdo, no prazo de dois anos”. Des-
sas determinagoes depreende-se que em
muitos dos Cursos de Pedagogia, estru-
turados curricularmente na vigéncia da
legislagdo que antecedeu a Resolugao CNE/
LP n° 1 de 18/2/2002, os est4gios conti-
nuam a ser oferecidos somente nos ulti-
mos periodos do curso, o que obrigatoria-
mente nao os impedira de estarem em con-
sonincia com orientacdes mais inovado-
ras. Pimenta (1995, p. 122) ja defendia a
idéia do Estagio como um componente do
curriculo que nao se configura como dis-
ciplina e sim “como atividade instru-
mentalizadora da praxis (atividade tedrica
e prética) educacional, de transformacao
da realidade existente”.

Os procedimentos inerentes a discipli-
na Prética Supervisionada, sob a respon-
sabilidade da autora deste texto ja vém, ha
varios anos, transitando pelos caminhos
apontados por Pimenta, sendo orientados
no sentido de contemplar a escola como
um contexto a ser repensado e modifica-
do, mesmo nas turmas ainda sob a vigén-
cia da antiga legislagdo. Trabalha-se nessas
turmas de modo a evitar que o estagio tao-
somente sintetize a aplicagdo da teoria estu-
dada nas diferentes disciplinas do curso. A
empreitada tem sido desafiadora: apesar de
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toda a preparagio, investimento e provoca-
¢do, nem todos os graduandos sdo permea-
veis a proposta. Os enfrentamentos podem
ser notados examinando-se situagdes como
a que vem relatada a seguir:

Outono de 2003.

Observando a turma onde A. estagiava per-
cebi criangas que ainda ndo haviam
construido o conceito de niimero, tal como
pesquisado por Kamii (1990). No recreio
conversei com A. sobre o fato de as esco-
las, na maioria dos casos, ocuparem-se com
“atividades em si mesmas”, descoladas de
sua fundamentagéo, desatreladas dos al-
cances educacionais que delas deveriam
advir. Lembrei-me de Giroux (1997), re-
ferindo-se “aos professores como executo-
res de tarefas”, porque A. deixou de reali-
zar as intervengoes que seriam essenciais
ao estagio, de forma a reconduzir a apren-
dizagem de grande parte das criangas da
turma. Como A. apenas cumpria as tare-
fas programadas, retornei a ela minhas
apreciagoes a respeito, procurando agir de
forma ética e amigavel. Sugeri que obser-
vasse cada crianga, procurando atendé-las
em suas necessidades e dessa forma nao
s6 eles aprenderiam mas também ela, re-
vendo sua prdtica. Por considerar a situa-
¢ao propicia ao crescimento de todos da
turma de Prética Supervisionada, pedi a
autorizacgao de A. para que este episodio
se transformasse no tema da aula seguin-
te. Com a anuéncia de A., pedi-lhe que
expusesse as colegas as experiéncias do
estagio. A. surpreendeu-me expressando
sentimentos de inseguranga, embarago e
desconforto por ter sido “observada” no
estagio. Além disso, mostrou-se indigna-
da perante as indagagoes formuladas afir-
mando que estas “soavam como um inter-
rogatério”. A. nao conseguiu alcancgar a
significancia e a relevancia de um traba-
lho comprometido com a nogdo da praxis
e nem mesmo a do papel do professor
supervisor do estagio. Contudo, ao térmi-
no do estégio, A. admitiu em seu relatério
final, que:

[...] os processos mentais basicos para a ma-
tematica necessitam ainda ser muito traba-
lhados com esta turma para que certos con-
ceitos sejam efetivamente cons-truidos. Ha
necessidade da quantificagao ser revista todo
o tempo através de objetos que eles proprios
manuseiem. Admito que os professores se
preocupam mais com o conteido e com o
que deve ser mostrado aos pais do que com a
aprendizagem.

Este repensar atenuou, em parte, os equivo-
cos e constrangimentos ocorridos. Nossas



trocas nao deixaram de ser frutiferas e de investigativas’ somaram-se a Contribujgéo

atingir objetivos. Pude eXtrair,d‘?Ssa ex- dos demais autores/parceiros nesta cons-

periéncia que as ligoes da “préxis” nem trucdo coletiva, permitindo concluir que
sempre sdo bem-vindas, benfazejas ou as - .

almejadas pelos que se langam e se aven- 08 Charnadf)s € provocagoes dos movimen-

turam nas utopias. tos educacionais mais ousados, renovado-

res e promissores nao conseguem atingir a

(Diéario Reflexivo! da Autora) todos. As resisténcias dos professores pro-

vém das mais variadas diregoes, impedin-

do-os de vislumbrar que remexer o lodo

Consideragﬁes finais pode ser uma “grande festa” a ser desfru-

tada no fundo do lago... para estes talvez

As reflexoes sobre as questoes levanta-  seja mais vantajoso manterem-se presos

das pelos alunos-professores, nas praticas  ao lodo!
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Abstract

This article points out, by means of narrating concrete situations in teaching practice,
that it is possible to consider, in Pedagogy licensing, a proposal which attempts to integrate
instruction, experience and research, and in such an articulation, to contribute for an
improvement in teaching at universities and at elementary schools as well.
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Qualidade da educacao: uma nova
leitura do desempenho dos estudantes
da 82 série do ensino fundamental’

Palavras-chave: politicas ptblicas,
Sistema Nacional de Avaliagdo da
Educagao Basica (Saeb); ensino
fundamental; qualidade da
educagdo; avaliagao do
rendimento escolar.

Resumo

A série histérica do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Basica (Saeb) com-

preende o periodo de 1995 a 2001. As médias de proficiéncia tém declinado em todo o
Brasil, em cada uma das regides e nas unidades da Federagao. Este texto tem como obje-
tivo central discutir os aspectos correlacionados a queda dos indicadores. Com esse
intuito, foi criada uma leitura da escala tnica de desempenho do Saeb, por meio da
classificacdo dos indicadores em cinco estédgios, a saber: muito critico, critico, intermedi-
ario, adequado e avangado. A discussdo sobre os resultados do desempenho escolar é
feita de forma contextualizada, observando-se alguns dos aspectos que envolvem o pro-
cesso educacional, entre eles: a condicao do estudante e sua estrutura familiar, as condi-
¢oOes de infra-estrutura das escolas e o perfil do professor. O contexto ajuda a entender os

desempenhos.

Introducao

Importancia de avaliar as
politicas publicas

Elaborar e implementar sistemas de
avaliagdo de politicas publicas de carater
social torna-se cada vez mais fundamen-
tal para o desenvolvimento de progra-
mas e projetos que pretendem melhorar
os indicadores educacionais no Brasil.
Avaliar, corrigir rumos e agregar novos
elementos aos programas permite o
aprimoramento das politicas sociais, além
da mensuracdo dos seus verdadeiros
efeitos na resolucao dos problemas a que
se propoem.

E consensual que os paises em de-
senvolvimento, em boa parte, nao tém tra-
digdo em avaliar os programas governa-
mentais; muitos recursos sdo desperdiga-
dos em complicadas malhas burocraticas,
na ma focalizagdo e mesmo nos desvios
de verbas. O resultado é que somente uma
parte, talvez a menor, dos investimentos
em politicas sociais chega aos
beneficidrios. A gestdo dos gastos sociais
sem um processo de avaliagdo e
monitoramento torna-se irracional. Mui-
tas vezes sdo utilizados meios ineficientes
e ineficazes para se alcangarem os fins
pretendidos.

O planejamento auxiliado pela avalia-
G¢do e monitoramento permite reajustes de
rumo. As agoes planejadas precisam de certo

* Publicado originalmente em
volumeavulso (Inep, dezembro
de 2003), o segundo de uma sé-
rie que visa divulgar os dados
do Saeb.
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grau de flexibilidade em sua
implementacao. Isso, por sua vez, compor-
ta a necessidade de rastrear os efeitos de
tais agoes, isto é, de medir seu desempe-
nho e seu impacto nas condigoes de vida
do publico-alvo.

Nao somente isso, porém. Um sistema
de avaliagao deve permitir ao gestor da poli-
tica social planejar a implementagao, a exe-
cugao e uma objetiva focalizagao, bem como
mensurar o impacto dessa politica junto aos
beneficirios. Essas fases, quando bem rea-
lizadas, permitem maior racionalidade na
execucdo e no monitoramento, viabilizando,
inclusive, maior racionalidade na utilizagéo
dos recursos.

Conseqiientemente, é imprescindivel
dispor de mecanismos adequados de
acompanhamento e avaliagdo, com a uti-
lizacdo de indicadores estruturais e sin-
téticos capazes de apontar tendéncias em
curto periodo de tempo, em conjunto com
estudos mais aprofundados, efetuados
periodicamente, sobre amostras
populacionais. Com tais procedimentos,
é possivel identificar desvios e corrigi-
los em tempo 1util em termos de gestéo,
bem como saber se o programa esta sen-
do eficiente e eficaz.

E facil verificar que o acimulo de co-
nhecimento sobre o funcionamento inter-
no, as repercussoes externas e os efeitos e
problemas das politicas sociais traz benefi-
cios de aprimoramento aos programas e
aumenta a sua eficiéncia.

Portanto, qualquer politica publica
deve ser acompanhada de um sistema de
avaliagao e corregdo de rumos. Esse sis-
tema deveria ser parte integrante das po-
liticas sociais e, além disso, articular to-
dos os atores sociais e instituigcdes en-
volvidas na implementagdo e gestao dos
programas.

Em muitos casos, nao saber os efeitos
de um programa e tao grave quanto a sua
ma gestao.

O aumento da racionalidade pode aju-
dar que cheguem mais recursos e tam-
bém a multiplicar o rendimento dos que
estao disponiveis. Isto somente serd pos-
sivel medindo a eficiéncia em sua utili-
zagao e comprovando a eficdcia com que
se alcangam os objetivos e, conseqiien-
temente, a eqiitidade (Cohen, Franco,
1993, p. 19).

O governo brasileiro, por meio do
Ministério da Educagao e do Instituto

Nacional de Estudos e Pesquisas Educaci-
onais Anisio Teixeira, criou, em 1990, o
Sistema Nacional de Avaliagao da Educa-
gdo Bésica (Saeb), que vem se constituin-
do, ao longo de mais de uma década, um
importante instrumento para acompanhar
a qualidade da educagao oferecida no Bra-
sil, mediante a avaliagdo do conhecimento
e das habilidades e competéncias adquiri-
das e desenvolvidas pelos alunos.

O Saeb, portanto, surge no contexto em
que a preocupagao de medir a efetividade
das agbes governamentais ganha importan-
cia no Brasil, nas mais diversas areas de
atuagdo do poder publico, incluindo, de
forma decisiva, a educacéo.

Notas metodolégicas

Esta publicacdo do Inep é a segunda
de uma série que visa apresentar os dados
do Saeb, porém oferecendo ao usuério uma
leitura diferente das de outras publicagoes
ou mesmo relatérios. Mantendo a estrutu-
ra da escala de desempenho dos alunos, o
que se fez foi qualificar cada um de seus
niveis em cinco categorias: muito critico,
critico, intermedidrio, adequado e avancga-
do. Esta classificacdo foi divulgada por
ocasido da publicacao do estudo Qualida-
de da Educagdao: uma nova leitura do de-
sempenho dos estudantes da 4 série do
ensino fundamental.

O texto que ora vem a ptuiblico discute
os indicadores da 8* série do ensino funda-
mental, mantendo o mesmo espirito que
norteou a publicacao relativa a 4? série. Os
indicadores de aprendizagem gerados pelo
Saeb para os concluintes do ensino funda-
mental mostram um quadro de pouca
efetividade dos sistemas educacionais bra-
sileiros. Em Lingua Portuguesa, cerca de
10% dos estudantes atingiram um patamar
adequado na escala de desempenho. Em
Matemadtica, o percentual é ainda mais bai-
x0, pois menos de 3% desenvolveram com-
peténcias e habilidades de Matemdtica con-
dizentes com uma boa escolarizagGo em ni-
vel fundamental.

A anélise de tais indicadores deve ser
contextualizada, evitando-se considerar
apenas as varidveis internas a escola e dei-
xando-se de lado os fatores que lhe sdo
externos, porém decisivos para o desenvol-
vimento adequado dos objetivos educacio-
nais. A contextualizagao proposta toma for-
ma ao relacionar a diversidade do sistema



educacional as condigbes socioecondémicas
e regionais do Patis.

Ao se disseminar os resultados de
avaliag6es, ndo se pode ignorar o contexto,
pois a divulgagdo pura e simples das
habilidades e competéncias dos es-
tudantes, em qualquer um dos estagios de
desempenho, em pouco ajuda a com-
preensao do problema. E necessério
também observar as condigoes do sistema
escolar nos niveis nacional, regional e
estadual. Além disso, a publicagdo dos
resultados deve levar em conta a analise
de dados socioeconémicos dos indi-
viduos, das familias, dos Estados, das
regides e do Brasil. O desenvolvimento
escolar ndo pode ser considerado como
atributo apenas individual, sem influéncia
do contexto, ou mesmo como produto
somente da escola.

A questao da qualidade de ensino nao
é algo simples que possa ser explicada so-
mente por meio de uma variavel ou de um
conjunto de varidveis. A responsabilidade
pela qualidade do ensino no Brasil nao é
de um ou dois agentes sociais; todos os
envolvidos no processo de ensino-apren-
dizagem influenciam-no com pesos varia-
dos, compondo uma equagao demasiado
complexa.

Para os estudantes com desempenho
abaixo do esperado, as observagdes até aqui
expostas revestem-se de crucial importan-
cia. Muitas vezes eles estdo freqiientando
escolas em péssimas condigoes de infra-
estrutura, desprovidas de bibliotecas, de
laboratérios de informética e de ciéncias.
Seus professores recebem baixos salarios,
muitos deles com pouca qualificagdo pro-
fissional e sem oportunidades de melho-
rar sua capacitagio, pela inexisténcia de
boas politicas ptiblicas para o setor.

O resultado na ponta do processo —
o desenvolvimento de competéncias e
habilidades — é pifio. E nao poderia dei-
xar de ser. Nao deixara de ser, enquanto
essas estruturas nao forem mudadas ou
transformadas.

Em conseqiiéncia, atengdo redobra-
da devera ser dada ao tipo de informacgao
que a avaliacdo fornece, particularmente
em um contexto de escassez e maior ne-
cessidade de racionalidade e eficiéncia na
utilizacio dos recursos disponiveis. E de
fundamental importancia traduzir as in-
formacgoes produzidas pelas avaliagoes em
diretrizes para a agdo em todos os niveis
do sistema educacional, desde a préatica

%0

docente e a gestao escolar até o debate em
torno das prioridades nacionais para a drea
da educagao.

Em virtude da multiplicidade de fato-
res que interferem na qualidade do sistema
educacional e devido ao fato de que nenhum
fator responde sozinho por qualquer mu-
danga nesta érea, as politicas de interven-
G40 nao poderao se dar de forma isolada.
Sao essenciais as iniciativas que promovam
parcerias entre as distintas instancias go-
vernamentais, universidades e instituigoes
de pesquisa. Os programas devem ser arti-
culados; qualquer medida para melhoria da
prética docente, por exemplo, deveré estar
associada a discussdo, revisao da politica
do livro didéatico, das reformas curriculares
e da formagédo docente.

Um dos exemplos desta situagdo diz
respeito a questdo da formacgao de profes-
sores, um dos principais fatores que
incidem sobre a melhoria da qualidade da
educagdo. Os resultados de diferentes sis-
temas de avaliagdo sugerem uma forte asso-
ciacao entre o desempenho dos alunos e a
escolaridade do professor, salientando a
urgéncia de se investir em programas efica-
zes de formagdo inicial e continuada dos
docentes. Por outro lado, ainda permanece
inexplorado grande parte do potencial in-
formativo destes resultados. A anélise dos
padroes de resposta apresentados pelos alu-
nos e dos seus erros mais freqiientes, por
exemplo, poderia ajudar a identificar topi-
cos que o proprio professor ndo domina
completamente, orientando, assim, a
estruturacéo destes programas de formagao
inicial e continuada.

Outros aspectos destacados pelas ava-
liagbes tém se convertido em objeto de pre-
ocupagao e fundamentam experiéncias
bem-sucedidas de reestruturagdo do siste-
ma gerencial das escolas, com o reforgo da
autonomia escolar e o incentivo a partici-
pagdo da comunidade na escola; de reor-
ganizacgdo escolar; de reforma curricular;
de padronizagdo da infra-estrutura; e de
ampliagdo da autonomia pedagdgica, entre
outros. Dessa forma, qualquer mudanga sig-
nificativa se darad por meio da articulagéo
solidaria dos entes federativos e dos po-
deres constituidos.

Carlos Henrique Aratijo

Diretor de Avaliagdo da Educagao

Basica do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
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1. Os desempenhos e seus
contextos

1.1 Brasil

Os resultados da 8 série do Saeb em
Lingua Portuguesa e Matemaética estéo clas-
sificados em cinco estégios: muito critico,
critico, intermedidrio, adequado e avan-
¢ado. Cada um deles corresponde a uma
determinada posigdo na escala de desem-
penho do Saeb.

A escala de Lingua Portuguesa é cons-
tituida por oito niveis, e, para cada nivel,
as habilidades de leitura foram medidas a
partir de seis temas: procedimentos de lei-
tura; implicagées do suporte de género e/
ou do enunciador na compreensao dos tex-
tos; relagao entre textos; coes@o e coerén-
cia no processamento do texto; relagées entre
recursos expressivos e efeitos de sentido;
variagdo lingiiistica. Ja em Matemaética, a
escala de desempenho foi descrita por dez
niveis, e os temas considerados para cada
nivel foram: espago e forma; grandezas e
medidas; nimeros e operagoes; tratamento
da informagdo. A distribuigdo de alunos
nos diferentes estagios de construcgdo de
competéncias em Matematica e Lingua Por-
tuguesa na 82 série do ensino fundamental
encontra-se nas Tabelas 1 e 2. As legendas
das tabelas resumem o significado pedago-
gico de cada um dos estéagios.

A anélise dos resultados dos testes apli-
cados na 82 série, em Lingua Portuguesa e
Matematica, revela um quadro de ineficién-
cia e de profundas defasagens na constru-
¢ao de habilidades e competéncias entre os
alunos. Em Lingua Portuguesa, 4,86% es-
tdo no estagio muito critico, 20,08% estao
no estagio critico, 64,76% no intermedidrio,
e apenas um pouco mais de 10% estdo nos
estagios adequado e avangado. Um per-
centual significativo, 64,76%, abrange alu-
nos que desenvolveram apenas algumas
habilidades de leitura, mas insuficientes
para o nivel de letramento da 8?2 série, e
20,08% nao sao bons leitores e suas habili-
dades de leitura estdo aquém das exigidas
pela série. Isso significa que quase 90% dos
alunos ndo alcangaram o estdgio adequado
e, portanto, ndo demonstram habilidades de
leitura compativeis com a 8 série.

Em Matematica, o retrato dos resulta-
dos de 2001 néo é muito diferente. A maio-
ria dos alunos, 51,71%, encontra-se no es-
tagio critico, e apenas 2,65% se situam no

estagio adequado. Somando os percentuais
dos estagios muito critico, critico e interme-
diario, é possivel concluir que 97,21% dos
alunos de 8 série ndo conseguiram atingir o
nivel adequado, estando, portanto, aquém do
nivel exigido para a 8° série. Esses alunos
nao interpretam e nem resolvem problemas
de forma competente e, portanto, ndo fazem
o uso correto da linguagem matemaética. Ou
seja, a maioria apresenta apenas algumas
habilidades elementares de interpretagao de
problemas, mas nao consegue transpor o que
estd sendo pedido no enunciado para uma
linguagem matemética especifica.

Tabela 1 — Distribuicao de alunos nos
estagios de construcao de competéncias
Lingua Portuguesa — 8 série
Saeb 2001 - Brasil

Critico 602.904 20,08
Intermedidrio 1.944.369 64,76
Adequado 307.056 10,23
Avangado 1.903 0,06
Total 3.002.272 100,00

Fonte: MEC/Inep/Daeb.

Legenda: Construgao de competéncias e desenvolvimento de habi-
lidades de leitura de textos de géneros variados em cada um dos
estagios (resumo).

Nao sao bons leitores. Nao desenvolveram ha-
bilidades de leitura exigiveis para a 4*série. Os
alunos, neste estdgio, nao alcangaram o nivel 1
ou nao desenvolveram as habilidades do ni-
vel 1 da escala do Saeb.

Ainda nao sao bons leitores. Apresentam algu-
mas habilidades de leitura, mas aquém das
exigidas para a série (textos simples e textos
informativos). Os alunos, neste estégio, alcan-
garam os niveis 2 ou 3 da escala do Saeb.
Desenvolveram algumas habilidades de leitura,
porém insuficientes para o nivel de letramento
da 8" série (graficos e tabelas simples, textos
narrativos e outros de baixa complexidade). Os
alunos, neste estagio, alcangaram os niveis 4 ou
5 da escala do Saeb.

Sao leitores competentes. Demonstram habili-
dades de leitura compativeis com a 8*série (tex-
tos poéticos de maior complexidade, informa-
tivos, com informagdes pictéricas em tabelas e
graficos). Os alunos, neste estdgio, alcangaram
os niveis 6 ou 7 da escala do Saeb.

Sao leitores maduros. Apresentam habilidades
de leitura no nivel de letramento exigivel para
as séries iniciais do ensino médio e dominam
alguns recursos lingiiistico-discursivos utili-
zados na construgdo de géneros. Os alunos,
neste estdgio, alcangaram o nivel 8 da escala do
Saeb.

Critico

Intermediario

Adequado

Avancado



Tabela 2 — Distribuicio de alunos nos
estagios de construcao de competéncias
Matematica — 82 série
Saeb 2001 - Brasil

Estagio J L ETe
Critico 423.750 51,71
Intermedidrio 849.276 38,85
Avangado 4.215 0,14
Total 1.351.692 100,00

Fonte: MEC/Inep/Daeb.

Legenda: Construcao de competéncias e desenvolvimento de
habilidades matematicas na resolugao de problemas em cada
um dos estdgios (resumo).

Nao conseguem responder a comandos
operacionais elementares compativeis com
a 8"série (resolugao de expressoes algébricas
com uma incégnita; caracteristicas e elemen-
tos das figuras geométricas planas mais co-
nhecidas). Os alunos, neste estagio, alcanga-
ram os niveis 1 ou 2 da escala do Saeb.
Desenvolveram algumas habilidades ele-
mentares de interpretagao de problemas, mas
nao conseguem transpor o que estd sendo
pedido no enunciado para uma linguagem
matematica especifica, estando portanto
aquém do exigido para a 82 série (resolvem
expressoes com uma incégnita, mas nao in-
terpretam os dados de um problema fazendo
uso de simbolos matemaéticos especificos;
desconhecem as fungées trigonométricas
para resolugdo de problemas). Os alunos,
neste estagio, alcangaram os niveis 3 ou 4 da
escala do Saeb.

Apresentam algumas habilidades de inter-
pretagao de problemas, porém nao domi-
nam, ainda, a linguagem matematica especi-
fica exigida para a 8° série (resolvem expres-
soes com duas incégnitas, mas néo interpre-
tam dados de um problema com simbolos
matematicos especificos nem utilizam pro-
priedades trigonométricas). Os alunos, nes-
te estdgio, alcangaram os niveis 5 ou 6 da
escala do Saeb.

Interpretam e sabem resolver problemas de
forma competente; fazem uso correto da lin-
guagem matematica especifica. Apresentam
habilidades compativeis com a série em
questao (interpretam e constroem graficos;
resolvem problema com duas incégnitas
utilizando simbolos matematicos especi-
ficos e reconhecem as fungoes trigonomé
tricas elementares). Os alunos, neste esté-
gio, alcangaram os niveis 7 ou 8 da escala
do Saeb.

Sao alunos maduros. Demonstram habilida-
des de interpretagao de problemas num nivel
superior ao exigido para a &série (interpre-
tam e constroem graficos; resolvem proble-
ma com duas incdgnitas utilizando simbo-
los matematicos especificos e utilizam pro-
priedades trigonométricas na resolucgao de
problemas). Os alunos, neste estagio, alcan-
caram o nivel 9 da escala do Saeb.

Critico

Intermediario

Avangado

1.2 Regioes

Nesta segdo abordaremos as diferencas
da qualidade de ensino, medida a partir dos
resultados obtidos pelos alunos de 8?2 sé-
rie, por regides. Considerando o perfil
socioecondmico brasileiro, esperava-se uma
grande desigualdade na qualidade do ensi-
no entre as regioes. As Tabelas 3 e 4 evi-
denciam tais desigualdades e confirmam o
pior desempenho dos alunos situados nas
Regides Norte e Nordeste. Tanto em Mate-
matica quanto em Lingua Portuguesa, o
percentual dos alunos no estigio muito cri-
tico é consideravelmente superior no Nor-
deste e no Norte, em relagdo ao Centro-Oes-
te, Sudeste e Sul. Alids, o percentual de
desempenho muito critico no Nordeste su-
pera o percentual nacional, especialmente
em Matemaética.

Em Lingua Portuguesa (Tabela 3), so-
mando os percentuais de desempenho muito
critico e critico no Nordeste, é possivel con-
cluir que 33,57% dos alunos nao siao bons
leitores. Pior ainda: 7,30% ndo consegui-
ram desenvolver habilidades de leitura da
4? série e 26,27% apresentam habilidades
de leitura aquém da série considerada. A
maioria dos alunos encontra-se no estagio
intermedidrio, mas somente 5,78% desen-
volveram habilidades de leitura compativeis
com a 8? série.

Na Regido Norte, o quadro ndo é muito
diferente, e a soma dos estégios muito criti-
co e critico totaliza 26,75%. Quanto aos es-
tdgios intermedidrio e adequado, os
percentuais sao praticamente os mesmos en-
contrados para o Nordeste.

Em termos percentuais, o Sudeste e o
Sul apresentam os melhores desempenhos
do Brasil, mas seus alunos ainda estdo lon-
ge de atingir um estagio adequado de apren-
dizagem. Isto é, um pouco mais de 12%
demonstram habilidades de leitura compa-
tiveis com a 8?2 série. Somando os estagios
muito critico e critico, a Regido Sudeste
apresenta um total de 22,77%, enquanto
que no Sul esse ntmero cai para 16,07%.
Esses dados sdo preocupantes e revelam
que, mesmo nas regioes mais prosperas do
ponto de vista social e econdémico, a maior
parte dos alunos esta concluindo o ensino
fundamental sem a competéncia adequada
em leitura.

Na Regiao Centro-Oeste, os percen-
tuais, apesar de mais baixos, se aproximam
daqueles encontrados na Regidao Sudeste.
A soma dos estagios muito critico, critico
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e intermedidrio expressa uma realidade
na qual 91,42% dos alunos néo alcanga-
ram habilidades compativeis com a 8°
série: representa uma ampla maioria de
estudantes para a qual os oito anos for-
mais de escolaridade néao se traduzem no

contetido cognitivo adequado e necessa-
rio para dotar o cidaddo de instrumentos
para prosseguir nos niveis superiores de
educagdo formal ou mesmo buscar o ensi-

no técnico para melhor insergdo no mun-
do do trabalho.

Tabela 3 — Percentual de alunos nos estéagios de construciao de competéncias
Lingua Portuguesa — 82 série — Saeb 2001 - Brasil e regioes

Critico 20,08 22,69
Intermediério 64,76 67,98
Avangado 0,06 0,05

Total 100,00 | 100,00

26,27 18,19 13,60 18 98
60,61 64,02 71,39 69,48
0,05 0,07 0,06 0,07
100,00 | 100,00 @ 100,00 100,00

Fonte: MEC/Inep.

Tabela 4 — Percentual de alunos nos estagios de construciao de competéncias
Matematica — 82 série — Saeb 2001 - Brasil e regioes

Critico 51,71 59,58 60,09 48,07 43,13 52,68
Intermedidrio 38,85 32,48 28,01 42,08 51,48 40,56
Avangado 0,14 0,02 0,07 0,21 0,09 0,13

Total 100,00 | 100,00 | 100,00 ' 100,00 100,00 100,00

Fonte: MEC/Inep.

O mapa abaixo (Figura 1) permite melhor visualizagao das diferengas regionais e o

distanciamento.

Builo Critice — 4,1%
Adequadn - §,2%

Mluite Critico - 3.401%
Adeguada - 8,.5%

Adequade

Muito Critsce - 2,6%
12, 5%

Muito Critboo - 7,4%

Adeguado - 5,84

4,8
13,1%=

Mluitn Critica
Adeguads

Figura 1 - Percentual de alunos de acordo com o estigio considerado “muito critico” e
“adequado” em Lingua Portuguesa na 82 série do ensino fundamental — Brasil e regioes — 2001
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Fonte: MEC/Inep.

Em Matematica (Tabela 4), o
percentual de alunos no estagio adequa-
do é ainda menor do que em Lingua Por-
tuguesa, principalmente nas Regides
Norte e Nordeste. Somando os estagios
muito critico e critico, sao 66,89% no
Norte e 70,62% no Nordeste. Esses da-
dos retratam as condigoes de defasagem
em termos de consolidagdo de habili-
dades e competéncias dos estudantes de
8?2 série em Matematica. Deste modo,
apenas 0,61% dos alunos no Norte e
1,29% no Nordeste interpretam e resol-
vem problemas matematicos de forma
competente.

Adepaadn - 2%

Pelibilo Crdlice

."I.l.ll'H.'IIlIIII.l 2,55

O Sul comporta a maioria dos alunos
no estagio intermedidrio, com 51,48%.
Embora tal estdgio ndo seja ainda o adequa-
do, nessa regido a situagao do aprendizado
da Matemética é bem mais satisfatéria do
que no Norte e Nordeste.

Quando somados os estagios muito cri-
tico e critico, o Sudeste apresenta valores
maiores em relagdo ao Sul. O mesmo acon-
tece para o estagio adequado.

Na Regiao Centro-Oeste, os percentuais
de muito critico e critico situam-se um pouco
abaixo da média nacional. Cerca de 58% dos
alunos apresentaram habilidades matematicas
muito aquém do nivel exigido pela 82 série.

10,5%
1,3%

Iitlco
At o

Mbaita L
."l.:||:||||.||'.-\.|

= b4
304

(IRT=4]

Figura 2 — Percentual de alunos de acordo com os estigios “muito critico” e
“adequado” em Matematica na 8 série do ensino fundamental — Brasil e regioes — 2001

Fonte: MEC/Inep.

2. Brasil e regioes:
desigualdades educacionais
e sociais:

As médias de desempenho nacionais
apresentam variagdes quando desa-
gregadas pelas regioes do Pais. Tais vari-
agoes, em larga medida, refletem desigual-
dades estruturais na sociedade brasilei-
ra, que se apresentam de forma clara no
desenvolvimento econémico desigual en-
tre as regides, na brutal concentragdo de
renda e na ma distribuicdo dos ativos:
terra, crédito e, fundamentalmente, opor-
tunidades educacionais. Estas desigual-
dades serao retratadas por meio de indi-
cadores socioecondmicos e educacionais,
contribuindo para o entendimento dos

desempenhos. Apresentar estas variaveis
juntamente com a andlise dos desempe-
nhos é um procedimento metodolégico
fundamental. Em sintese, trata-se de
explicitar que o nivel de aquisigdo de ha-
bilidades e competéncias pelos estudantes
¢ decisivamente influenciado pelo nivel
socioecondmico de sua familia, além do
nivel educacional de seus pais.

2.1 Indicadores
socioeconOmicos

O Indice de Desenvolvimento Huma-
no (IDH)? do Brasil comparado com o dos
demais paises mostra uma situagéo indese-
javel, principalmente se levarmos em conta

1" Os dados apresentados nesta se-
Gao foram retirados das seguin-
tes fontes: Pnud 2003, IBGE
2002, Pnad 2001 e MEC/Inep
1997 a 2001.

2 OIDH é medidoa partir dos in-
dices de Esperanga de Vida, Edu-
cagao e PIB.
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3 Oindice de Gini é uma medida
utilizada para verificar o grau de
concentragao de uma distribui-
¢ao, cujo valor varia de 0 (per-
feitaigualdade) até 1 (desigual-
dade méxima). Neste caso, a
distribuigao refere-se ao rendi-
mento mensal de todos os tra-
balhos das pessoas de 10 anos
oumais de idade, ocupadas com
rendimento de trabalho.

a posigao do Pais entre as economias do
mundo. O Brasil ocupa o 65° lugar no
ranking do Desenvolvimento Humano, com
0,777, ficando atras de alguns paises lati-
no-americanos, como Argentina, Costa
Rica, Cuba, Chile, Uruguai e México.

Para se ter uma idéia da distdncia do
Brasil em relagdo aos paises mais desen-
volvidos, basta mencionar que os maiores
indices pertencem a Noruega, com 0,944,
a Islandia, com 0,942, a Suécia, com 0,941,
e a Australia, com 0,939.

Apesar das melhorias nos indicado-
res de qualidade de vida da populagao
brasileira, nos ultimos dez anos as desi-
gualdades sociais continuam crescendo.
A concentracdo de renda é alta, retratada
pela renda 70 vezes maior entre os 10%
mais ricos em relagéo a renda dos 10% mais
pobres. Nesse contexto, as desigualda-
des entre regides tornam-se ainda mais
acentuadas.

Com base nos dados da Pnad 2001, o
grau de concentragdo dos rendimentos
manteve-se mais elevado no Nordeste e no
Centro-Oeste. O Nordeste continua apre-
sentando remuneragées médias significa-
tivamente mais baixas em relacdo as de-
mais regides. As Regides Sul e Sudeste
abrigam os menores indices de desigual-
dade nos rendimentos mensais das pes-
soas em idade ativa. A Regidao Norte urba-
na apresenta um indice de desigualdade
interna levemente inferior aos das Regi-
oes Sul e Sudeste. A Tabela 5 resume os
indices de Gini® e o PIB per capita do Bra-
sil e de cada regido:

Tabela 5 — Produto Interno Bruto per
capita (1999) e Indice de Gini (2001)
Brasil e regioes

Brasil 6.473 0,556
Norte 3.907 0,537
Nordeste 3.014 0,576
Sudeste 8.774 0,546
Sul 7.692 0,527
Centro-Oeste 6.559 0,560

Fonte: Departamento de Contas Nacionais do
IBGE. 2001.

A tabela mostra a delicada posicao do
Nordeste, pois, além de o PIB ser o mais
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baixo de todo do Pais, o indice de desigual-
dade é o mais alto. O Sudeste, por sua vez,
detém o maior PIB do Brasil, mas, em ter-
mos de desigualdade, o Sul e o Norte apre-
sentam indices mais reduzidos. Na Regiao
Sul a situagdo pode ser considerada uma
das mais favoraveis, uma vez que o PIB per
capita é o segundo maior entre as regioes e
o indice de desigualdade, o menor de to-
dos. J4 no caso do Norte, apesar de ter o
segundo menor indice de desigualdade, o
PIB s6 é maior que o do Nordeste.

Para se ter uma idéia da desigualdade
entre as regides, pode-se tomar outro indi-
cador, como, por exemplo, o indice de ex-
clusdo social no Pais (Pochmann, Amorim,
2003). O Nordeste conta com mais de 28%
da populagdo nacional e cerca de 33% do
total de municipios, porém abriga 72%
(1.652) do total (2.290) dos municipios com
maior indice de exclusdo social de todo o
Pais. J& a Regiao Norte possui 14% (318
municipios), seguida das Regides Sudeste,
com 10,4% (239), Centro-Oeste, com 2%
(45), e, finalmente, a Regido Sul, com 1,6%
das localidades em situagdo de exclusdo
cronica.

Os Estados com maior nimero de mu-
nicipios em piores condigbes sdo: Bahia
(369), Ceara (174), Maranhao (212), Paraiba
(109), Pernambuco (168) e, finalmente,
Piaui (213 municipios). Nas Regides Nor-
te e Centro-Oeste estao, entre os Estados
que possuem exclusdo social acentuada,
Amazonas (com 60 municipios), Para (com
109), Tocantins (com 101) e Goias (com 25
cidades).

Nas Regioes Sul e Sudeste, os Estados
do Parana (29 municipios) e de Minas Ge-
rais (229 municipios) sdo os mais criticos
em termos de vulnerabilidade social. A
Regido Sudeste tem uma situagao de exclu-
sdo menos grave; ela abriga 43% de toda a
populagio brasileira e cerca de 30% do to-
tal de municipios, contando com 10,4% dos
municipios em situagdo critica, a maioria
situada no Norte do Estado de Minas Ge-
rais, nas regides do Vale do Jequitinhonha
e do Vale do Mucuri, muito afetadas pela
escassez de agua.

Um outro indicador importante na
compreensao das disparidades regionais é
a média da renda domiciliar per capita no
Brasil (Pnad de 2001). O total do Pais é de
R$ 356,40. Entre as regioes, a renda mais
baixa é a do Nordeste, que é de R$ 196,10,
e a mais alta é a do Sul, R$ 450,70 — nua-
meros que evidenciam um processo de



desenvolvimento e modernizagao localiza-
do e que nao conseguiu reduzir as desi-
gualdades; pelo contrario, a industrializa-
Gao e a urbanizagao, acentuadas a partir de
1930, aprofundaram as distorgoes entre as
regides brasileiras.

Outro indicador importante para me-
dirmos as diferencgas regionais é a concen-
tragdo de pobres e indigentes. O percentual
de pobres na populagao evidencia a distri-
buigao desigual de recursos pelo territério.
Para se ter uma idéia, no Brasil, em 2001,
o percentual de pobres na populacéo total
era em torno de 33,6%. No Nordeste, a re-
gido com o maior percentual de pobres, este
namero atingia 57,4%. O Sudeste, por sua
vez, possui o percentual mais baixo de
pessoas situadas abaixo da linha de pobre-
za: 21,5%.

E também no Nordeste onde se con-
centra o maior ntimero de indigentes pro-
porcionalmente a populagao. Se, no Bra-
sil, em 2001, cerca de 15% do total da po-
pulagdo eram classificados como indigen-
tes, no Nordeste este percentual era de
30%. A regido com o mais baixo percentual
é o Sudeste: 7,3%.

2.2 Indicadores
educacionais

Os indicadores educacionais revelam
as disparidades expressivas entre regioes,
retratando quadro semelhante aos indica-
dores socioeconémicos. O Norte e o Nor-
deste apresentam os piores indices em pra-
ticamente todas as modalidades. Em 1998,
o gasto publico por aluno no ensino fun-
damental, em reais, revela maiores inves-
timentos nas Regioes Centro-Oeste (R$
839), Sudeste (R$ 800) e Sul (R$ 750); ja
nas Regides Norte e Nordeste, os gastos
sdo de R$ 564 e R$ 465, respectivamente.
E importante lembrar que, neste mesmo
periodo, o gasto médio por aluno conti-
nuou sendo previsivelmente mais eleva-
do no ensino superior (R$ 9.789), em
seguida, na educagédo infantil (R$ 877),
no ensino médio (R$ 701) e, por tltimo, no
ensino fundamental (R$ 668). Observe-se
que o Norte e o Nordeste se encontram
abaixo desta média referente ao ensino
fundamental.

Em relagao ao analfabetismo na faixa
etaria de 10 a 14 anos, embora as taxas
tenham sofrido uma redugado na Regiao
Nordeste (de 29,0% em 1992 para 9,5%

9

em 2001), esta regido fica ainda distante
das Regides Sul (1,2%), Sudeste (1,2%),
Centro-Oeste (1,9%) e Norte urbano
(4,4%). No caso do Brasil, para a mesma
faixa etéria, a diferenga de género revela
que a taxa de analfabetismo entre os ho-
mens (7%) é bem superior em relagao a das
mulheres (4%). Entre regides, o Sudeste
apresenta as menores taxas: 1,1% para as
mulheres e 1,6% para os homens. Ja no
Nordeste as taxas aumentam, ficando em
torno de 9% para as mulheres e 16,5% para
os homens (Pnad de 2001).

Tomando como base a média de anos
de estudo da populagdo de 10 anos ou mais
de idade no Ambito nacional, as mulheres
também apresentam um desempenho me-
lhor que os homens. Em média, a PEA (po-
pulagdo economicamente ativa) feminina
possui 1 ano a mais de escolaridade em re-
lagdo a PEA masculina (7,3 anos e 6,3 anos,
respectivamente). No que se refere as dife-
rengas raciais, os brancos possuem em mé-
dia 2 anos a mais de escolaridade em rela-
gdo aos pretos e pardos (7 anos e 5 anos,
respectivamente).

Entre as regides, o Sudeste apresenta
o indice mais elevado de escolarizagao (mé-
dia de 7 anos de estudo); no outro extre-
mo encontra-se a Regido Nordeste, com
uma média de 4,7 anos de estudo. Além
disso, no periodo de 1996 a 2001, o nu-
mero de criangas fora da escola no Sudes-
te foi reduzido de 5,9% para 2,6%. No
Nordeste a redugao foi de 13,6% para 4,8%,
apesar de continuar possuindo a taxa mais
elevada do Pais.

O atendimento a populagdo em idade
de 7 a 14 anos estd praticamente
universalizado para todas as regioes, che-
gando a 97,7%, 97,4% e 96,5%, respectiva-
mente, no Sudeste, Sul e Centro-Oeste; as
menores taxas referem-se ao Nordeste, com
95,2%, e ao Norte, com 93,4%. No que se
refere a expectativa de conclusao do ensino
fundamental, os nimeros apresentados ex-
pressam as diferengas regionais, tendo a
taxa de conclusdo esperada para o Sudeste
de quase 70%, e, para o Sul, de 64,1%; para
o Centro-Oeste e o Nordeste, a taxa fica em
torno de 50% e, para o Norte, de 37,8%
(Instituto..., 2003).

Vale ressaltar, também, as condigoes
de transicdo do fluxo escolar, para a qual
sdo estimadas as taxas de promogao,
repeténcia e evasao escolar. Os esforgos em-
preendidos na tltima década na corregao
do atraso no fluxo de progressdo escolar
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promoveram um aumento no namero de
alunos de 5% a 82 série, ou seja, ha mais
alunos de 5% a 8% do que de 1* a 4 série,
o que indica uma melhora no fluxo esco-
lar do ensino fundamental. Mas a
distorgao idade/série ainda permanece
alta (Tabela 6), e, como era de se esperar,
esses dados também refletem as diferen-
cas entre regides.

As desigualdades entre as regides
verificadas pelas taxas acima indicadas re-
velam que o Sudeste apresenta a maior taxa
de promocao na 82 série: 79,7%. As de-
mais regides apresentam taxas bem meno-
res: Norte, 75%; Sul, 72,5%; Nordeste,
68%; Centro-Oeste, 66,2%. Quanto a
repeténcia, o Sudeste apresenta taxa de
12,4%; o Norte, de 14,3%; o Sul, de 13,6%;
o Nordeste, de 17,3%; e o Centro-Oeste,
de 18,6%. Conseqiientemente, as regioes
com maior indice de evasdo escolar sdo o
Centro-Oeste (15,2%) e o Nordeste (14,7%).
Os dados revelam que os piores indices
referentes a transigdo do fluxo escolar es-
tao localizados nas Regioes Centro-Oeste e
Nordeste. A Tabela 6 detalha os niimeros
por regiao:

Tabela 6 — Taxas de transicao de fluxo
escolar na 82 série do ensino
fundamental, por regiéo - 2000

Norte

Sudeste

Centro-Oeste 66,2

Fonte: MEC/Inep.

Considerando-se a 8?2 série, as taxas de
repeténcia sao mais elevadas do que as de
evasao, exceto no Sul. No entanto, consi-
derando todas as séries do ensino funda-
mental para o Brasil, o indice de evasao é
maior na 8? série (12,48%).

Outro indicador importante e estrei-
tamente ligado a qualidade de ensino re-
fere-se as condicoes de infra-estrutura
dos estabelecimentos escolares. Nas es-
colas de 52 a 82 série os indicadores de
infra-estrutura sao melhores do que nas
de 12 a 42 série. Os itens considerados
para compor o quadro de infra-estrutura
das escolas foram: abastecimento de
agua, energia elétrica, biblioteca, labo-
ratério de Ciéncias e quadra de espor-
tes. Os dois primeiros estdo praticamen-
te universalizados para todas as séries
do ensino fundamental; entretanto, o
percentual de alunos de 5% a 8* série que
contam com biblioteca é de 70,9%, en-
quanto o que se refere aos de 12 a 4® sé-
rie cai para 43,4%. No caso do laboraté-
rio de Ciéncias, os percentuais sdo de
29,8% (5% a 8%) e de 10,9% (1* a 4?). Para
a quadra de esportes, os percentuais sao
ainda mais altos: 62,8% de 5% a 82 e ape-
nas 37,6% de 1% a 4.

Fazendo-se comparagoes regionais, as
condigoes de infra-estrutura também assu-
mem proporcoes diferenciadas, sendo que
o Nordeste apresenta os percentuais mais
baixos de alunos que podem contar com
quase todas as condigoes de infra-estrutura
escolar. A Regido Sul apresenta-se em pri-
meiro lugar, seguida do Sudeste, do Cen-
tro-Oeste e do Norte. Na Tabela 7, abaixo,
se encontra o percentual dos alunos por
infra-estrutura disponivel nas escolas, se-
gundo as regioes:

Tabela 7 — Percentual de alunos atendidos por infra-estrutura disponivel nas escolas
de 5% a 82 série, por regiéo

Abastecmlento Energla
Regides de 4gua Elétrica | Biblioteca

976

Norte 99 8

Laboratorlo
de Ciéncias

Quadra de
Esportes

Sudeste

Centro-Oeste

Fonte: MEC/Inep.
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Os indicadores apresentados acima tra-
gam um mapa geral da situacdo educacional
brasileira e fornecem valiosas informacoes
para a compreensao de aspectos mais parti-
culares acerca da qualidade do ensino. Es-
ses indicadores devem ser considerados, uma
vez que interferem na variagdo do desempe-
nho dos alunos oriundos dos mais diversos
cantos do Pais. Para analisar o desempenho
dos alunos, é preciso considerar as diferen-
tes condigoes de trabalho dos professores, a
infra-estrutura das escolas, o investimento
realizado por regiao, entre outros.

3. Alguns determinantes do
desempenho escolar

3.1. Introdugao

A pesquisa educacional tem encontra-
do evidéncias dos dois conjuntos de vari-
dveis que mais influenciam o aprendizado
dos alunos: um derivado das condicoes
sociais e econémicas do aluno e do con-
texto familiar de origem e outro resultante
das condigoes da oferta educacional, tais
como a infra-estrutura das escolas, o tipo
de gestdo escolar, a formagdo do professor
e suas praticas pedagoégicas.

Nesta segdo destacaremos algumas ca-
racteristicas que envolvem o aluno, mos-
trando os dados do grupo de estudantes
situados no estagio muito critico e os do
grupo do estdgio adequado, em Lingua
Portuguesa e Matematica.

Em Lingua Portuguesa, os estudan-
tes de desempenho classificado como
muito critico estdo, em sua ampla maio-
ria (98%), matriculados em escolas da
rede publica; cerca de 62% apresentam
distorgao idade-série. H4 um percentual
expressivo (68%) de alunos que declara-
ram que trabalham. A escolaridade das
maes desses alunos é baixa: cerca de 17%
delas nunca estudaram, 34% tém no ma-
ximo quatro anos de escolaridade e pou-
co mais de 25% tém no méximo oito anos
de escolaridade.

Dos alunos que alcangaram o estagio
adequado em Lingua Portuguesa, 55,64%
estdo matriculados na escola publica, e os
restantes 44,36%, na escola particular. O
percentual dos que apresentam distorgao
idade/série é de 8%, bem menor, portanto,
que o dos que estdo no estagio muito criti-
co. Entre os estudantes nesse estagio, cerca
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de 10% trabalham, um contingente bem
abaixo, portanto, do que entre os estagios
do outro extremo das categorias de desem-
penho. Tais estudantes sdo filhos de maes
com escolaridade média muito mais signi-
ficativa em termos de anos de escolaridade.
Cerca de 29% delas atingiram 11 anos de
escolaridade e 31% alcangaram o 3° grau.

As caracteristicas dos estudantes no mais
baixo estdgio de desempenho e no estagio
adequado em Matemética nao diferem das que
foram apresentadas para Lingua Portuguesa.
Entre os que apresentaram desempenho muito
critico, 98% sdo matriculados na rede publi-
ca, cerca de 62% tém idade acima da adequa-
da para a 8" série, que é de 15 anos. A maio-
ria (59%) esta envolvida em alguma forma de
trabalho. A escolaridade média das maes é
baixa, pois 12% delas nao tiveram a oportu-
nidade de estudar e 41% freqiientaram a es-
cola por, no maximo, quatro anos.

No extremo oposto, ou seja, o daque-
les que alcangaram o estagio adequado de
aquisicao de habilidades e conhecimentos,
cerca de 25% distribuem-se pela rede pi-
blica e 74%, pela particular; 8% estdo com
idade acima da adequada para a série; me-
nos de 5% trabalham. Sédo estudantes cujas
maes tiveram maior acesso a educagio, pois
29% delas tém o ensino médio e 52%, o
superior.

Alguns estudos realizados no Brasil des-
tacam o forte impacto das diferengas indivi-
duais e familiares no desempenho dos alu-
nos. A partir de uma pesquisa realizada com
os dados do Saeb de 1999, Franco, Albernaz,
Ferrerira (2002) constataram a enorme impor-
tancia do nivel socioeconémico da familia
como determinante da performance do alu-
no. As caracteristicas individuais também
apresentam alta correlagio com o desempe-
nho escolar, destacando-se entre elas as de
género e raga. Quanto ao género, apesar de as
mulheres permanecerem mais tempo na es-
cola do que os homens, os meninos, no que
diz respeito ao rendimento escolar, possuem
médias superiores as das meninas, sobretu-
do em Matematica e Ciéncias.* Mesmo apds
o controle das variaveis socioecondmicas, o
desempenho do aluno negro (preto ou par-
do) é pior que o do aluno branco, e isso per-
manece em 2001 (Franco, 2003).

3.2 Caracteristicas familiares

Um outro conjunto de dados que me-
rece atencéo refere-se as caracteristicas das

4 No Saeb 1999, os testes medi-
ram a proficiéncia dos alunos nas
seguintes matérias: Ciéncias, Ge-
ografia, Histéria, Portugués e
Matematica.
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5 56 serdo discriminadas as mé-
dias por disciplina, quando os
valores forem significativamen-
te diferentes.
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familias dos alunos de 8 série do ensino
fundamental, relacionadas ao seu rendi-
mento tanto em Lingua Portuguesa quanto
em Matematica.

O tamanho da familia interfere de
modo inverso nas médias obtidas pelos
alunos, ou seja, quanto maior a familia
menor a média, mas essa correlacdo sé
pode ser verificada em familias compos-
tas por mais de 4 pessoas. O fato de mo-
rar com a mae responsavel, ou pai res-
ponséavel, também influencia e contribui
para um aumento médio de 10 pontos em
Matematica e quase 20 em Lingua Portu-
guesa. Por dltimo, os alunos que moram
com seus irmaos apresentaram 10 pon-
tos a mais na média do que os que néao
moram. De acordo com os dados, o tama-
nho da familia, a presencga dos pais res-
ponsaveis e a convivéncia com os irmaos
podem contribuir positivamente para o
desempenho dos alunos. E bem possi-
vel que, quanto menor a familia, os pais
consigam distribuir mais igualmente a
atencao dada aos filhos e, também, que
a presenca de irmaos possa acabar esti-
mulando a troca de experiéncia escolar
entre eles.

3.3 Trajetéria escolar

Outros dados do Saeb 2001 mostram
que a grande maioria dos alunos nao fre-
qlienta aulas de reforgo escolar em Lingua
Portuguesa ou Matematica e os que freqiien-
tam possuem médias inferiores nas duas
disciplinas.® Em caso de repeténcia esco-
lar, a maioria dos alunos (60%), tanto em
Matematica quanto em Lingua Portuguesa,
ja repetiu alguma série ao menos uma vez.
De modo geral, para cada ano que o aluno
repete, ele perde cerca de 10 a 20 pontos
na média. Ja é bastante conhecido o impac-
to da repeténcia escolar no desempenho,
sugerindo deficiéncias em sua condugao.
Quanto ao abandono, a maioria dos alu-
nos que responderam ao questionario ale-
ga nunca ter abandonado a escola ao longo
do ensino fundamental, mas os que aban-
donaram possuem médias bastante inferi-
ores em relagdo aos primeiros.

3.4 Trabalho infantil

De acordo com os dados retirados dos
questiondrios, quase 27% dos alunos de

8? série estdo trabalhando. O impacto do
trabalho infantil é significativo e pode ser
confirmado a partir das médias obtidas pe-
los alunos em Lingua Portuguesa e Mate-
matica. Em Lingua Portuguesa, os alunos
que néao trabalham obtiveram uma média de
242 pontos, cerca de 25 pontos acima da
média dos alunos que trabalham. Em Mate-
matica essa diferencga é de 21 pontos a fa-
vor dos alunos que néo trabalham, ou seja,
249 contra 228 pontos médios. Esse impac-
to pode ser percebido, também, quando le-
vamos em conta os anos de estudo de cri-
angas entre 10 e 14 anos de idade. Um es-
tudo realizado com base nos dados da Pnad
1998 revelou que criangas nesta faixa etéria
e que trabalham apresentam um desempe-
nho escolar 0,6 ano inferior ao das que néo
trabalham. Ainda neste estudo, vale ressal-
tar a expressiva redugao nos indices de tra-
balho infantil nos Gltimos anos. Entre 1976
e 1986, a proporgao de criangas entre 10 e
14 anos trabalhando manteve-se constante
em 17,7%, caindo para 13,0% em 1998 (Sil-
va, Hasenbalg, 2000). J4 considerando a fai-
xa etdria de 5 a 14 anos, o percentual de
criangas ocupadas caiu de 9,0% em 1999
para 6,8% em 2001.

3.5 Professores e diretores

A partir dos questionarios dos profes-
sores e diretores, duas variiveis foram esco-
lhidas para serem relacionadas com o de-
sempenho médio dos alunos de 8? série
em Lingua Portuguesa e Matematica. Sao
elas: saldrio e escolaridade de professores
e diretores.

No que se refere ao salario, a maior
parte dos professores concentra-se na fai-
xa entre R$ 361 e R$ 1.620, e, quando es-
ses valores crescem, a média dos alunos
também cresce. J4 a maioria dos diretores
encontra-se na faixa de R$ 721 a R$ 1.620.
No entanto, em relacao as médias dos alu-
nos, nao houve relagio significativa.

De acordo com os resultados, quanto
maior a escolaridade do professor, maior a
média alcangada pelos alunos nas duas dis-
ciplinas. Esse aumento na média dos alu-
nos é mais acentuado quando os professo-
res possuem curso superior com licencia-
tura em Letras ou Matematica. Uma relagio
semelhante pode ser verificada no caso dos
diretores: a média obtida pelos alunos é
maior quando os diretores possuem curso
superior em qualquer &rea.



4. Evolucao do desempenho
dos alunos - 1995-2001

4.1 Brasil

Os dados apresentados nas segbes
anteriores permitiram uma breve
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contextualizagdo da qualidade do ensino
em 2001 para a 8° série. Nesta secao sera
apresentada a evolugao dessa qualidade no
periodo de 1995 a 2001. Os Gréficos 1 e 2
mostram a tendéncia geral das médias de
desempenho obtidas pelos alunos de 82
série em Lingua Portuguesa e Matemaética
para o Brasil.
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Gréfico 1 - Média de desempenho em Lingua Portuguesa na 8? série do ensino
fundamental - Brasil — 1995/2001

Fonte: MEC/Inep.

De acordo com o Grafico 1, no perio-
do de 1995 a 1997, a média da proficiéncia
em Lingua Portuguesa caiu em torno de 6
pontos; de 1997 a 1999, a queda foi ainda
mais significativa — quase 20 pontos — e,
em 2001, sobe 2,3 pontos. Ou seja, o leve
aumento na proficiéncia média ocorrido em
2001 néo pode ser caracterizado como uma
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melhoria efetiva na qualidade do ensino,
isto porque os alunos cujo desempenho
médio varia de 200 a 299 ndo adquiriram
habilidades de leitura compativeis com a
82 série. A principal indicagdo fornecida
pelo Gréfico 1, acima, é a tendéncia de que-
da dos desempenhos observada ao longo
do periodo de 1995 a 2001.
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Grifico 2 — Média de desempenho em Matematica na 82 série do ensino
fundamental - Brasil — 1995/2001

Fonte: MEC/Inep.
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Como indica o Gréfico 2, o desempe-
nho médio dos alunos em Matemaética vem
caindo sistematicamente em torno de 3
pontos entre uma avaliagéo e outra, e, em-
bora as médias sejam maiores quando com-
paradas com as médias obtidas em Lingua
Portuguesa, a maioria dos alunos em 2001
encontra-se no estagio critico. Acrescente-
se a isso o fato de que, na escala de desem-
penho em Lingua Portuguesa, o estagio ade-
quado corresponde aos niveis 6 ou 7, en-
quanto que, em Matemaética, para o mesmo
estagio, os niveis correspondentes sdo 7 ou
8. Com isso, é possivel inferir que as dife-
rencas entre as escalas de desempenho re-
velam situagbes semelhantes em Lingua
Portuguesa e Matematica, em 2001. Levan-
do em conta essas diferencas, faz-se neces-
sério contextualizar o desempenho médio
dos alunos de 82 série em Matematica.

Em termos regionais, a evolugdo do
desempenho escolar dos alunos de 82 sé-
rie no periodo de 1995 a 2001 segue ten-
déncias bastante diferenciadas em Lingua
Portuguesa.

No que se refere ao estdgio muito cri-
tico, os percentuais aumentam progressi-
vamente nas Regides Sul e Sudeste. Guar-
dadas as proporgoes, as Regides Norte,
Nordeste e Centro-Oeste estabelecem pa-
droes semelhantes, ou seja, comegam com
uma concentracdo maior de alunos em
1995, diminuem em 1997 e 1999, aumen-
tando novamente em 2001. Neste estagio,
o Nordeste é a regido cuja concentragao
foi, ao longo desses anos, a mais alta de
todas as regides.

No estagio critico, de 1995 a 1999, com
excegao do Nordeste, os percentuais aumen-
taram sistematicamente, mas, de 1999 a 2001,
diminuiram em todas as regioes. Ainda nes-
te estdgio, vale registrar o aumento signifi-
cativo sofrido pelo Sudeste, quando, em
1999, chega quase a triplicar (21,87%) os
valores assumidos em 1995 (6,87%). Aqui,
também, o Nordeste apresenta as maiores
taxas em relagao as outras regioes.

Como j4 visto anteriormente, o estagio
intermedidrio abriga a maioria dos estudan-
tes em Lingua Portuguesa. A distribuigao é
praticamente homogénea para todas as re-
gides, com uma leve queda de 1999 a 2001.

Quanto ao estagio adequado, os valo-
res diminuem entre 1995 a 1999, mas, em
2001, ocorre um moderado aumento em
todas as regioes. Neste caso, o Sudeste
apresenta uma queda expressiva em 2001.
S6 para ter uma idéia, a concentracao em
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1995 era de 26,27% e, em 2001, passa a
ser de 13,14%.

Ja no estagio avangado os percentuais
sdo inexpressivos, e cairam ainda mais ao
longo dos anos.

Em Matemaética, no estagio muito criti-
co, os percentuais nas Regioes Norte e Nor-
deste caem de 1995 para 1999, mas em 2001
assumem valores maximos em relagao aos
anos anteriores. Nesse estagio, as regioes
Norte e Nordeste concentram a maior parte
dos alunos. No Sudeste, o percentual de
3,16% em 1995 aumenta para 5,78% em
1997, caindo para 4,14% em 1999 e subin-
do novamente em 2001 para 5,76%.

O estagio critico concentra a maioria
dos alunos em Matematica. Mais uma vez,
aqui, os maiores percentuais pertencem ao
Norte e Nordeste, sendo que no Norte a
queda nas taxas é de quase 4 pontos de 1999
para 2001, enquanto que, em todas as regi-
oOes, esses percentuais cresceram sistemati-
camente de 1997 para 2001.

De um modo geral, no estagio interme-
didrio, a concentracao de alunos diminuiu
durante esses anos. Mas o Sul foi a regiao
que manteve os indices mais altos de 1995
a 2001 em relagao a todas as outras regioes.

Ja o percentual de alunos no estdgio
adequado é visivelmente menor quando
comparado aos estagios anteriores. O Su-
deste comporta a maior parte dos estudan-
tes neste estagio no periodo de 1995 a 2001.
A Regiao Norte, por sua vez, apresenta os
menores percentuais. Para as demais regi-
Oes ocorreu um pequeno aumento nos va-
lores entre 1999 e 2001.

Quanto ao estagio avangado, o Sudes-
te é a regido que apresenta a maior concen-
tragao de alunos em todos os anos em que
as avaliagoes foram realizadas.

4.2 Rede de ensino

Os Graficos 3 e 4 mostram as diferen-
gas no desempenho em Lingua Portuguesa
e Matematica, respectivamente, segundo a
rede de ensino. Visivelmente, os melhores
resultados estdo relacionados as escolas
privadas. De 1995 a 2001, a diferenga no
desempenho médio entre a rede publica e a
privada variou em torno de 30 ou 40 pon-
tos em Lingua Portuguesa e Matematica.
Quanto a anélise das informagoes por rede,
verifica-se na particular, ao longo do tem-
po, uma maior estabilidade nas médias de
desempenho em relagao a publica.
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Grafico 3 — Média de desempenho em Lingua Portuguesa na 8 série do ensino
fundamental, por rede - Brasil - 1995/2001

Fonte: MEC/Inep.

Em 1997, a proficiéncia média em
Lingua Portuguesa na rede privada au-
mentou cerca de 3 pontos em relagdo a
1995 (Grafico 3), mas em 1999 a queda
na qualidade do ensino reduziu a média
cerca de 13 pontos ainda em relagdo a
1995. Em 2001 a média volta a subir, mas
nao supera a que havia sido alcangada
em 1997. Ou seja, houve uma diminuigao

significativa no desempenho dos alunos
da 82 série.

Ja em Matemética (Gréfico 4) a queda
na média de desempenho na rede priva-
da foi maior no periodo de 1997 a 1999;
em 2001 ela sobe e supera todas as médi-
as dos anos anteriores. Na rede ptublica,
porém, observa-se uma queda continua na
média de desempenho, com uma diferen-
ga de 10 pontos entre 1995 e 2001.
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Grifico 4 — Média de desempenho em Matematica na 82 série do ensino
fundamental, por rede — Brasil — 1995/2001

Fonte: MEC/Inep.
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Com base nestes dados, a idéia de que  regides retratam uma forte desigualdade
o Brasil oferece um ensino de qualidade (Tabelas 8 e 9). O desempenho dos alunos
aos mais ricos e de péssima qualidade aos de 8? série da rede particular é bastante
mais pobres ndo é uma verdade incontes- superior ao dos que estudam na rede pi-
tavel. No que se refere aos resultados de blica, mas, quando essas médias sao
Lingua Portuguesa, a média da rede parti- desagregadas por regido, essas diferengas
cular se encontra no estagio intermedidrio, tornam-se ainda maiores. Para a Lingua
do mesmo modo que a rede publica, ape- Portuguesa, em 2001, na Regido Norte, a
sar das diferengas nos escores. Em relacdo  diferenga entre as médias das escolas publi-
a Matematica, a rede particular alcanga ape-  cas para as escolas privadas é de 46,4 pon-
nas o estagio intermedidrio e a rede publi- tos; essa diferenga aumenta para 53
ca, o estagio critico. Deste modo, é todo o  pontos no Nordeste, para 57 pontos no Su-
sistema escolar da educagdo bésica que se  deste, para 45 pontos no Sul e para 49
vé prisioneiro de uma profunda incapaci- pontos no Centro-Oeste.

dade para fazer com que os seus alunos O desempenho da rede privada em Lin-
alcancem as habilidades previstas para o gua Portuguesa, mesmo nas regides mais
final de oito anos de estudo. ricas, como o Sudeste e o Sul, nao alcan-

As diferengas nas médias de desem-  gou o estagio adequado, permanecendo no
penho por rede de ensino segundo as intermedidrio.

Tabela 8 - Médias de desempenho em Lingua Portuguesa
na 8? série do ensino fundamental - Brasil e regioes — 1995/2001

Brasil/Regioes 1995 1997 1999 2001

BRASIL | 256,1 250.0 232,9 235,2
- Pablica 251,38 2434 2273

~ Particular 2830 2865 2706 282,

 Pablica 2334 2379 223,2 225,5

Particulal‘ 258 5 277, 5 256 9 267,9

NORDESTE

~ Pablica  262,5 244,5 228,9 232,9

SUL

- Pablica 2569 2546 2349 2414
Particular 291,7 293,4 277,3 286,3

%___ﬁ

ublica

Fonte: MEC/Inep.

As diferengas nas médias de desem- Isso significa que a maioria dos alunos
penho em Matematica entre as redes pi- da rede publica encontra-se no estagio
blica e particular sdo consideraveis. NaRe-  critico em todos as regides. J4 o desem-
gido Sudeste essa diferenga atinge um pou- penho médio da rede particular em Ma-
co mais de 70 pontos, seguida do Centro- tematica, assim como em Lingua Portu-
Oeste (63,5 pontos), Nordeste (62,3 pon- guesa, estd localizado no estdgio interme-
tos), Sul (52,5 pontos) e Norte (50 pontos), didrio, o que confirma a concluséo, ja
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apontada anteriormente, de que a ques-
tdo da qualidade do ensino é um desafio

a ser vencido por ambas as redes e por to-
das as regioes do Brasil.

Tabela 9 — Médias de Desempenho em Matematica
na 8? série do ensino fundamental — Brasil e Regioes — 1995/2001

BRASIL

Brasil/Regioes 1995 1997 1999 2001

~250,0 2464

Partlcular

292 8

300 6 293 7 301,1

| Pdblica

- 230,5

2315  230,3 227,8

NORDESTE

Particular

264,9

289,8 277,9 283,3

Publica

SUL

Particular

| Pablica

Fonte: MEC/Inep.

Conclusoes

A magnitude dos problemas enfrenta-
dos pela educagdo bésica no Brasil junta-
mente com a extensdo e a diversidade do
nosso sistema escolar ja ndo suportam pro-
postas e diagnésticos fundados em retéri-
cas normativas, por mais generosas que se
apresentem. E nessas circunstancias que a
avaliacdo do sistema escolar brasileiro ga-
nha toda a sua importadncia. Além de
monitorar a qualidade do sistema, ela tam-
bém oferece informacdes valiosas sobre as
caracteristicas dos diferentes contextos es-
colares e de sua clientela. Com isso, é pos-
sivel averiguar mais profundamente as fra-
gilidades do sistema educacional, assim
como as experiéncias bem-sucedidas.
Quanto mais conhecermos nosso sistema,
maiores sdo as chances de saber para onde
ir e como fazer isso acontecer. As avalia-
¢Oes, para que sejam eficazes e efetivas, de-
vem envolver todos os setores direta e indi-
retamente interessados: desde o professor,

253,7
- Piblica 2528 2520 2491 2496
295,2

~249,0

243,3 242,3 240,3

309,7 303,6 302,1

- 247,8 2424 237,55

responsavel direto na tarefa de ensinar, e o
diretor, até os formuladores de politicas pa-
blicas. Também a sociedade deve ser envol-
vida, pois ela tem o direito de saber sobre a
eficacia das escolas para as quais enviam
seus filhos.

E necessério buscar estratégias que au-
mentem a qualidade do ensino e, a0 mesmo
tempo, reduzam as diferengas, sobretudo num
pais como o Brasil, cuja diversidade regional
¢é imensa e onde as desigualdades sociais sdo
significativas. Somente por meio de uma res-
ponsabilidade comum a todos os envolvidos,
a avaliagao adquire sentido e pode ser, de fato,
atil no direcionamento de propostas eficien-
tes para a melhoria da educagao publica. Com
base nesse principio, é de suma importancia
que a avaliagio seja entendida como um bem
publico, e, como tal, poderao ter acesso aos
seus resultados nao somente os estatisticos,
os especialistas, os professores e os politi-
cos, mas, também, o publico em geral. Co-
nhecer a realidade educacional brasileira ¢ um
direito de todos, e, por isso, a divulgagdo dos
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6 «As Matrizes de Referéncia do
Saeb 2001 retinem o contetido
aser avaliado em cada discipli-
na e série, informando as com-
peténcias e habilidades espera-
das dos alunos [...] Dessa for-
ma, descritores e itens foram se-
lecionados de forma a que se
possa refletir sobre a natureza
das operagoes mentais que ca-
racterizam cada uma das com-
peténcias e habilidades defini-
das comorelevantes. [...] Assim
compreendidas, as Matrizes de
Referéncia ndo podem ser con-
fundidas com procedimentos,
estratégias de ensino ou orien-
tagoes metodoldgicas” (Insti-
tuto..., 2001).

Como o caso dos Modelos Hie-
rarquicos Lineares, também co-
nhecidos como Modelos
Multinivel.
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resultados deve atender a critérios minimos
de inteligibilidade.

O maior desafio ainda é fazer com que
o publico em geral se aproprie das infor-
macoes fornecidas pelos sistemas de avali-
agoes. Muitos dados sdo produzidos, mas
poucos sdo utilizados. O conhecimento
dessas informagoes contribui para a iden-
tificagdo dos problemas mais recorrentes no
processo de ensino-aprendizagem. Além do
mais, os resultados obtidos pelos alunos
nos testes de proficiéncia auxiliam o traba-
lho do professor, pois oferecem pistas va-
liosas sobre em que medida o conhecimento
testado foi adquirido.

O Brasil criou, com estes objetivos e
pressupostos, o seu Sistema Nacional de
Avaliagdo da Educacéo Basica (Saeb), cujos
dados e informagoes constituem, hoje, re-
feréncia para a reflexao acerca dos desafios
da educagdo. Buscando apuro técnico e
precisao cada vez maiores, o Saeb 2001, na
sua sexta aplicagao, submeteu as Matrizes
de Referéncia® a uma revisdo a partir de
uma nova consulta as unidades da Federa-
¢do (UF) e seus respectivos professores.
Assim, foi possivel estabelecer a compati-
bilidade entre as matrizes curriculares pro-
postas pelo Saeb e o contetido do curricu-
lo exigido nas escolas estaduais em Lingua
Portuguesa e Matemaética. Esta foi uma ma-
neira de garantir uma medida representati-
va dos curriculos vigentes no Brasil.

O Saeb tem fornecido indicadores im-
portantes para o direcionamento de politi-
cas educacionais que visem a melhoria na
qualidade do ensino publico. O alvo é a
qualidade do ensino e, para tanto, o Saeb
precisa ser explorado pedagogicamente.
Muitos investimentos ja foram feitos em
relagdo ao acesso e a melhoria do fluxo es-
colar, mas o fato é que a qualidade vem
declinando desde 1995.

A primeira conclusao mais importan-
te é que, se antes a educagao estava reser-
vada apenas a uma pequena parcela da
populagédo brasileira, hoje esse quadro
mudou consideravelmente. Ao abrir suas
portas a um publico até entdo desconheci-
do, a escola passou a lidar com um alto
grau de heterogeneidade. A democratiza-
¢ao do sistema escolar incorporou milhées
de criangas e recrutou milhares de profes-
sores num curto espaco de tempo. Conse-
quiéncia previsivel, a qualidade do sistema
educacional brasileiro, que nunca foi boa,
declinou ainda mais e transformou-se no
principal problema a ser enfrentado pelo

sistema. O desempenho insuficiente dos
alunos nos testes de Lingua Portuguesa e
Matematica nas duas redes de ensino dra-
matiza este quadro. Em suma: o desafio
contemporaneo da escola brasileira é o da
elevacao de sua qualidade, reconstruindo a
sua eficacia de tal modo que seja capaz de
minimizar os efeitos negativos da condigéo
de origem de seus alunos.

A experiéncia de outros paises ajuda a
perceber duas coisas: a extensao do desafio
e o fato de que ele pode ser vencido. Tratar
da qualidade do ensino significa conside-
rar o impacto dos fatores socioeconémicos
no aprendizado de nossos alunos, tema lar-
gamente considerado na prépria reflexéo
brasileira, o que certamente recomenda uma
articulagao entre politicas de combate a de-
sigualdade e o sistema escolar. No entanto,
é preciso distinguir entre as estratégias am-
plas de redugdo da pobreza, da miséria, da
desigualdade, e o papel especifico que a
escola pode desempenhar, considerando os
seus objetivos mais concretos. Em
contrapartida, se os fatores extra-escolares
explicam muito as diferencgas de
performance dos alunos, nao podemos en-
carar a escola como uma instituigdo que
apenas sanciona os efeitos destas
macrodeterminagoes. Neste sentido, torna-
se fundamental a consideragéo, cada vez
mais acurada, dos fatores tipicamente esco-
lares e de seu potencial redutor dos efeitos
negativos provenientes da estrutura social.

As grandes explicagbes que se limi-
tam a associar as desigualdades sociais as
diferencas de rendimento dos alunos ten-
deram sempre a subestimar o efeito dos
fatores escolares. Modelos estatisticos” nos
permitem articular com maior precisao a
influéncia dos aspectos escolares e
socioecondmicos na variagao dos indices
de eficacia e de eqiiidade nas escolas. O
que esta sendo sugerido é que, para além da
consideragdo dos fatores socioeconomicos,
a escola deve ser também encarada como ins-
tituigdo que possui dindmicas préprias, que
devem ser conhecidas para a redugdo das
determinacoes externas e o aumento de sua
eficacia e/ou qualidade.

Para o sistema de ensino, torna-se cada
vez mais importante a precisdo e qualidade
dos sistemas de avaliagdo. Esses processos
de avaliagdo, conquista recente de nossa cul-
tura, possibilitam a criagdo de referéncias naci-
onais de qualidade do ensino e mobilizam as
escolas para a perseguigao de padroes exigen-
tes de formagao das nossas criangas e jovens.
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Abstract

The historical series of the National System for Evaluation of Basic Education (Saeb)
includes the period of 1995 to 2001. The proficiency averages have been decreasing
throughout Brazil, in each one of the regions and units of the Federation. The main
objective of this text is to discuss the aspects correlated to indicators decreasing. Within
that intention, it was created a reading scale in Saeb, through the classification of the
indicators in five stages, that is: very critical, critical, fair, good and very good. The discussion
on the results of the school performance is contextualized, observing some of the aspects
that involve the educational process, among them: the student’s condition and his/her
family structure, the conditions of infrastructure of the schools and the teacher’s profile.
The context helps to understand performances.

Keywords: evaluation; public politics; National System for Evaluation of Basic
Education (Saeb); stages: very critical, critical, fair, good and very good; guidelines of
curricular reference; competences; abilities.
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Producao e utilizacao de indicadores
educacionais: metodologia de
calculo de indicadores do fluxo
escolar da educacao basica’

Ruben Klein

Palavras-chave: fluxo escolar;
taxas de transigéo; censo
escolar; indicadores
educacionais; educagao bésica.

Resumo

Traz a lume a corregdo do modelo de fluxo escolar para o sistema educacional brasi-

leiro. Discute os conceitos e as formas de verificar a consisténcia do modelo e mostra a
utilizagao equivocada de conceitos educacionais. Tem sido utilizado pelo Inep, desde seu
langamento, em 1994, e subsidiado o célculo das taxas de transigdo de fluxo escolar para
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suas duas primeiras versoes, e,
finalmente, ao Inep/MEC, em
especial a Carlos Moreno,
Vanessa Néspoli e Carolina
Pingret de Sousa, pela tltima re-
visdo técnica desta versao atua-
lizada, o que tornou possivel a
sua publicagao.
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o Brasil e unidades da Federagao.

1. Anélise de coorte

Definicao 1. Uma coorte é um grupo
de pessoas que vivenciam conjuntamente
uma série de eventos em um periodo de
tempo. Denomina-se de tamanho de coorte
o nimero de pessoas na coorte.

E necessério especificar a coorte quan-
do mencionada. Sdo apresentados a seguir
dois exemplos de coortes.

Exemplo 1. Uma coorte escolar é defi-
nida como um grupo de alunos que entram,
pela primeira vez, na primeira série de um
determinado nivel de ensino no mesmo ano
escolar e que posteriormente vivenciam os
eventos de promogao, repeténcia, evasao ou
graduacgdo, cada um a sua maneira.

Observacao: Uma coorte escolar pode
ter alunos (novos) de varias idades.

Exemplo 2. Uma coorte de 7 anos em
2001, ou seja, a coorte nascida em 1994, é
definida como um conjunto das pessoas que
tém 7 anos em 2001 ou que nasceram em 1994.

Observagao: E necessario estabelecer
uma regra para se falar que uma crianga tem
7 anos em 2001. Exemplos de regras sao:

a)a crianga tem 7 anos em 2001, se com-
pleta 7 anos durante o ano de 2001, isto é,
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se completa 7 anos entre 1° de janeiro de
2001 e 31 de dezembro de 2001. Ou seja,
que nasceu durante o ano de 1994;

b)a crianga tem 7 anos em 2001, se tem
7 anos completos em 30 de abril de 2001
(regra do Censo Escolar até 1995). Isto equi-
vale a crianca ter feito 7 anos entre 1° de
maio de 2000 e 30 de abril de 2001;

c)a crianca tem 7 anos em 2001, se com-
pletou 7 anos entre 1° de agosto de 2000 e
31 de julho de 2001, isto é, se tem 7 anos
completos em 31 de julho de 2001. Esta é a
coorte escolar de 7 anos em 2001.

Defini¢do 2. Uma analise de coorte (es-
colar) é definida como o acompanhamento
do fluxo de alunos novos que entram na 1°
série do mesmo ano, até a saida do sistema
escolar em consideracao.

Para se fazer uma anélise de coorte, se-
ria preciso acompanhar todos os alunos
novos que entram em um determinado ano.
Isso é muito dificil. Uma alternativa seria
acompanhar uma amostra. Mas isso também
é dificil, pois exige um acompanhamento de
todos os alunos na amostra até sairem do
sistema escolar por graduagao ou evasao. S6
para o ensino fundamental, esse acompa-
nhamento levaria provavelmente mais de 15




anos, hoje em dia. Exige também acompa-
nhar os alunos por suas transferéncias de
escolas, etc. No fundo, exigiria ter um re-
gistro escolar individual confidvel de cada
aluno ao longo de toda a trajetoria.

O que acontece com um aluno matri-
culado, por exemplo, na 32 série em 20017
Em 2002, esse aluno podera estar na 4° sé-
rie, caso em que “foi promovido”, podera
estar ainda na 32 série, caso em que “esté
repetindo” e poderé estar fora do sistema
escolar, caso em que “se evadiu”. Se o alu-
no, que se evadiu, tiver sido aprovado na
32 série em 2001, ele é um evadido aprova-
do. Caso contrério, ele é um evadido néo-
aprovado.

Um aluno matriculado, por exemplo,
em 2001, no ano seguinte, pode ter sido
promovido, pode estar repetindo ou pode
ter se evadido.
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2. Piramide educacional

Uma tentativa errada de se fazer uma
anélise de coorte é o uso da piramide edu-
cacional, que foi muito utilizada anterior-
mente no Pais. Suas conclusoes erradas pro-
duziram politicas educacionais equivoca-
das, causando um grande mal ao Pais. Por
isto, é importante que a pirdmide educaci-
onal nédo seja mais utilizada para analisar
uma coorte.

Definicdo 3. A pirdmide educacional
(Figura 1) consiste numa figura, geralmente
em forma de pirdmide, que relaciona as ma-
triculas de séries consecutivas em anos con-
secutivos. A figura apresenta os porcentuais
das matriculas das diversas séries em rela-
¢ao a matricula da primeira série. Uma vari-
ante, as vezes utilizada, é usar as matriculas
do mesmo ano.
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Figura 1 — Piramide educacional — 1980/1990 e 1991/2001, com a matricula Inicial
segundo Censos Educacionais, com correcoes de consisténcia, em unidade de milhar

Pode-se ver que houve uma evolugéao
das matriculas do periodo de 1980 a 1989
em relagdo ao periodo de 1991 a 2001.
No entanto as matriculas das 5% e 92 séri-
es continuam maiores que as das 4 e 82
séries, o que contradiz o modelo, conti-
nuando-se com a impressdo equivocada
de que nem 60% dos alunos conseguem
chegar a 4® série.

A pirdmide educacional ndo pode
ser usada como uma andlise de coorte
escolar. Nesta interpretagao incorreta, as-
sume-se que todos os alunos sdo novos

em todas as séries, isto é, todos os alu-
nos na 22 série foram promovidos da 12
série, todos os alunos da 32 série, foram
promovidos da 22 série, e assim sucessi-
vamente. Se isso fosse verdade, poder-
se-ia, de fato, fazer uma anadlise de coorte
e dizer, por exemplo (ver Figura 1), que
53% dos alunos novos matriculados na
1% série atingem a 22 série em 1981 e os
47% restantes evadem-se (saem do siste-
ma escolar); e que 17% atingem a 82 série
em 1987 e os 83% restantes evadem-se
antes de atingir essa série.
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Dizer que todos os alunos sao novos é

equivalente a dizer
em todas as séries,

que nao ha repeténcia
mas somente evasdo, o

que néo é verdade. Logo, segundo a defini-
¢ao 2, a piramide escolar nédo parte de uma
coorte escolar, nem a acompanha, pois as
matriculas de todas as séries, em todos os
anos, sdo constituidas por alunos novos e

repetentes.

Em outras palavras, o modelo da pira-
mide educacional tem como hipétese basi-
ca que nao ha repeténcia, mas somente eva-

sdo. Como isso nao

é verdade, nao se pode

usar a pirdmide educacional.

3. Simulacao de uma coorte

Uma maneira aproximada de se fazer a
analise de uma coorte escolar é simular o
fluxo dessa coorte, por exemplo, de mil alu-
nos novos, que entram na 12 série, do ensi-
no fundamental (Figura 2). Essa simulagao
geralmente é feita, supondo-se:

a)nao ha entrada de outros alunos no-
vos em anos subseqiientes;

Ano

Sifrim

1.0

E. E
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b)um aluno que se evade nao retorna
mais ao sistema;

c)as taxas de repeténcia, promogio,
evasdo de aprovados e evasdo de nao-apro-
vados (ver definigbes 4 a 7, adiante) para
as diversas séries sdo constantes ao longo
dos anos, ndo dependem da idade do alu-
no nem do fato de ele ser um aluno novo
ou repetente.

Poder-se-ia, ainda, impor um limite ao
namero de anos que um aluno pode repetir
uma determinada série. Isto néo é feito, pois
ndo se sabe da existéncia desse limite no
ensino fundamental e médio no Brasil.

As taxas de repeténcia, promogao, eva-
sdo de aprovados e evasdo de nao-aprova-
dos utilizadas sao as estimadas para um
determinado ano.

Se houver dados apropriados, poder-se-
4 estimar as taxas por idade ou por aluno
novo/repetente ou mesmo por idade e aluno
novo/repetente, o que permitird uma simula-
¢do mais proxima da realidade. Deve-se ter
cuidado na especificagdo “aluno novo” e “alu-
no repetente”. Isso sera tratado mais tarde.

Definicdo 4. A taxa de repeténcia na
série k no ano t é a proporgao dos alunos
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Figura 2 — Diagrama de fluxo escolar
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matriculados (matricula total, ver definigdo
8) na série k no anot que vao repetir a série
k no ano t+1.

Definicao 5. A taxa de promogido da
série k no ano t é a proporgdo de alunos
matriculados (matricula total, ver definigao
8) na série k no anot que vao se matricular
na série k+1 no ano t+1.

Definigcdo 6. A taxa de evasao de apro-
vados na série k no ano t é a proporgao de
alunos matriculados (matricula total, ver
definigdo 8) na série k no ano t que foram
aprovados e nao se matricularam no ano
t+1.

Definicao 7. A taxa de evasdo de nao-
aprovados na série k no ano t é a propor-
¢do de alunos matriculados (matricula to-
tal, ver definigdo 8) na série k no ano t que
nao foram aprovados e nao se matricula-
ram no ano t+1.

Nas sec¢oes sobre o Modelo de Fluxo,
serd mostrado como estimar essas taxas.

4. Indicadores derivados

Na Tabela 1, a seguir, exibe-se um
exemplo de simulagao, para o Brasil, com
as taxas estimadas para o ano de 2001. Pode-
se calcular, a partir da simulacao:

1)taxa de acesso a série k = proporgao
de alunos que tém acesso a série k;

2)taxa de concluséao da série k = pro-
porgédo de alunos que concluem a série k;

3)taxa de graduagao do ensino funda-
mental = proporgao de alunos que se gra-
duam no ensino fundamental = proporgao
de alunos que concluem a oitava série;

4)ntimero de matriculas utilizadas em
cada série;

5)ntimero total de matriculas utiliza-
das pela coorte;

6)ntimero médio de anos freqiientados
pelos alunos da coorte = [(ntimero de alu-
nos que freqiilentam somente 1 ano) x 1 +
(ntimero de alunos que freqiientam somen-
te 2 anos) x 2 + (ntmero de alunos que
freqiientam somente 3 anos) x 3 + ...] / (na-
mero total de alunos) = (ntmero total de
matriculas utilizadas pela coorte) / 1.000;

7)ntimero médio de anos freqiientados
pelos graduados = [(ntmero de alunos que
se graduam em 8 anos) x 8 + (ntmero de
alunos que se graduam em 9 anos) x 9 +
...] / (ntmero total de graduados);

8)ntimero médio de anos freqiientados
pelos evadidos aprovados = [(nimero de

=
=]

alunos evadidos aprovados ap6s 1 ano) x 1
+ (ntmero de alunos evadidos aprovados
ap6s 2 anos) x 2 + ...] / (nimero total de
evadidos aprovados);

9)namero médio de anos freqiientados
pelos evadidos nao-aprovados = [(ndmero
de alunos evadidos nao-aprovados apos 1
ano) x 1 + (ntimero de alunos evadidos nao-
aprovados apds 2 anos) x 2 + ...] / (nimero
total de evadidos nao-aprovados);

10) ntimero médio de anos freqiienta-
dos pelos evadidos = [(nimero de alunos
evadidos ap6s 1 ano) x 1 + (ntmero de alu-
nos evadidos apds 2 anos) x 2 + ...] / (na-
mero total de evadidos) = ntmero médio
de anos freqiientados pelos evadidos apro-
vados + ntmero médio de anos freqiienta-
dos pelos evadidos ndo-aprovados;

11) ntmero de anos de instrugdo por
graduado = (ntimero total de matriculas uti-
lizadas pela coorte) / (niimero de graduados).

5. Modelo de fluxo para um
sistema fechado

Definigao 8. Matricula total na série k
no ano t é a matricula de todos os alunos
admitidos durante o ano t na série k.

Definigao 9. Matricula inicial é a matri-
cula verificada 30 dias apds o inicio do ano
letivo (definicdo do Censo Escolar até 1995;
a partir de 1996, foi instituido o Dia Nacio-
nal do Censo Escolar — a tltima quarta-feira
do més de margo, data de referéncia para a
declaragdo da matricula inicial).

Inicialmente, sera considerado o modelo
de fluxo para um sistema fechado, isto &,
para um sistema em que um aluno admiti-
do em uma escola apés a data em que se
verifica a matricula inicial € um aluno trans-
ferido do préprio sistema, de modo que esse
aluno ja foi contado na matricula inicial de
todo o sistema.

Em um sistema fechado, a matricula
total é igual a matricula inicial.

Definicao 10. Matricula final é a soma
dos aprovados e reprovados.

Observacao: Este conceito de matricula
final foi muito utilizado no Brasil e favo-
receu uma definigdo errada de taxa de
aprovagao (ver observagdo apés definigao
13). Recomenda-se que o seu uso seja
abandonado.

Definigao 11. Um aluno afastado por
abandono é qualquer aluno que néo foi con-
siderado aprovado ou reprovado. Logo, em
um sistema fechado, o ntmero deles é a
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diferenga entre a matricula inicial e a ma-
tricula final.

Um aluno matriculado na escola no fim
do ano letivo sera considerado aprovado,
reprovado ou afastado por abandono (Fi-
gura 3). Portanto, um aluno nao-aprovado
¢ um aluno que foi considerado reprovado
ou afastado por abandono.

No ano seguinte:

a)um aluno reprovado ou repete a série,
sendo, portanto, um repetente reprovado,

Matriculados

¥ Promovidos
Aprovados  ==——— Repetentes
& Evadidos N

N
| ,,,.Hem.m\fq

Reprovados <

-w Evadidos i

+ \\
Afastados J___.--'P Repatenies >
por =l -

Abandono “--a Evadidos -~

ou evade-se do sistema, sendo, portanto, um

evadido reprovado;

b)um aluno afastado por abandono ou
repete a série, sendo, portanto, um repeten-
te por ter se afastado por abandono ou eva-
de-se do sistema, sendo, portanto, um eva-
dido por ter se afastado por abandono;

c)um aluno aprovado ou é promovido
a série seguinte ou evade-se do sistema, sen-
do, portanto, um evadido aprovado, ou re-
pete a série, sendo, portanto, um repetente

aprovado.

— Fromovidos

Repeatenies

Evadidos Aprovados S

Figura 3 - Modelo de fluxo

Tem-se, portanto, trés formas de
repeténcia: por reprovagdo, por afastamen-
to/por abandono e a repeténcia apesar da
aprovacao.

O sistema educacional e o Censo Es-
colar até 1993, inclusive, definiam como
repetentes somente os alunos que torna-
vam a freqiientar a mesma série por terem
sido reprovados por avaliagédo ou freqiién-
cia. Portanto, s6 consideravam uma parte
dos repetentes.

Esse erro conceitual era a causa dos
erros das estatisticas oficiais, quando se uti-
liza 0 Modelo de Fluxo a ser apresentado.

O questionario do Censo Escolar de
1994 ja corrigiu esse erro conceitual e per-
gunta explicitamente o ntimero de repeten-
tes de cada uma das trés formas.

Neste trabalho, é apresentado um mo-
delo de ficha de matricula escolar (Anexo
4) com as informag6es minimas necessari-
as para que o questionario do Censo Esco-
lar possa ser respondido sem problemas
e que, também, permita fazer tabelas de

-

——i 3
¥ Evadidos Tota

Evadidos Mao-Aprovados =

fluxo da escola, da rede, do municipio, etc.
Uma primeira versdo dessa ficha foi apro-
vada pelo Conselho de Secretarios Estadu-
ais de Educacéo (Consed), em 1993.

A Figura 4, a seguir, apresenta um mo-
delo de fluxo em forma de tabela. Na Gltima
coluna é apresentada a matricula total (que,
em um sistema fechado, coincide com a ini-
cial) das diversas séries no ano t (por exem-
plo, 2001). Na linha correspondente a série
k, a matricula dessa série é decomposta em
quatro parcelas, a saber:

a)o nimero de alunos que estao repe-
tindo esta série no ano t+1 (2002 no nosso

exemplo), R, . ;

b)o nimero de alunos que foram pro-
movidos da série k para a série k+1 no ano

P

kt+1°

t+1,

c) o numero de alunos que se evadiram
apos serem aprovados na série k, E, ;

d) o ntmero de alunos que se evadiram
sem terem sido aprovados na série k, E,, .
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Em geral, as parcelas ¢ e d sio soma-
das, apresentando-se somente o ntimero de
alunos evadidos na série k, E e

Na coluna referente a série 1 do ano
t+1 (2002, no exemplo), apresentam-se, de
cima para baixo, o nimero de alunos repe-
tentes na série 1 no ano t+1, o nimero de
alunos novos (que estao entrando pela pri-
meira vez no sistema considerado, no nos-
so caso, o ensino fundamental) na série 1
no ano t+1, o namero de alunos que estao
retornando a escola apds, pelo menos, um
ano de auséncia na série 1 no ano t+1 e,
finalmente, a matricula inicial na série 1 no
ano t+1.

Na coluna referente a série k+ 1 do ano
t+1 (2002, no exemplo), apresentam-se, de
cima para baixo, o ntimero de alunos pro-
movidos da série k para a série k+1 no ano
t+1, o namero de alunos repetentes na sé-
rie k+1 no ano t+1, o nimero de alunos
provenientes de fora do sistema na série
k+1 no ano t+1 e, finalmente, a matricula
inicial dessa série.

Esses alunos provenientes de fora do
sistema podem ser alunos vindos, por
exemplo, de outro pais, de outra regido, alu-
nos que estao retornando ao sistema esco-
lar depois de passar, pelo menos, o ano an-
terior fora do sistema (esses podem ser se-
parados entre os que vao cursar a série pela
primeira vez e os que a estao repetindo) alu-
nos que vém de outro sistema escolar, como
do sistema supletivo para o sistema regular
de ensino (ocorréncia comum na primeira
série do ensino médio).

Até recentemente ndo havia dados
sobre esses alunos provenientes de fora
do sistema. Supunha-se que o nimero
fosse desprezivel e ignorava-se. No en-
tanto, na 12 série do ensino médio, esse
numero é consideravel. A partir de 1994
o questionario do Censo Escolar passou
a coletar essas informacgoes. A ficha de
matricula proposta, anexa, registra estes
dados.

Observagao 1: Todos os termos na ta-
bela de fluxo sdo ndo-negativos, isto é, sdo
maiores que ou iguais a zero.

Observagao 2: Considera-se a matri-
cula total para o ano t e a matricula inicial
para o ano t+1. O motivo é que, dessa for-
ma, pode-se analisar o fluxo dos alunos
logo ap6s a obtencgao das matriculas inici-
ais no ano t+1. Supde-se que a quase tota-
lidade dos alunos admitidos apés a época
da matricula inicial sdo alunos transferi-
dos no meio do ano.

6. Estimacgao dos termos da
tabela de fluxo utilizando-se
o Censo Escolar

O Censo Escolar do ano t+1 nos for-
nece as matriculas iniciais de todos os alu-
nos, de repetentes (e dos alunos proveni-
entes de fora do sistema, a partir de 1994)
para as diversas séries no ano t+1 e o nt-
mero de aprovados e reprovados, por sé-
rie, no ano t.

As Tabelas 3.2 a 3.7 do Anexo 3 apre-
sentam, pela ordem, a matricula inicial,
a matricula inicial de repetentes, a matri-
cula inicial de novos, o nimero de apro-
vados, o numero de reprovados e o nu-
mero de afastados por abandono, ao lon-
go das décadas de 80 e 90, obtidos dos
Censos Escolares. A matricula de novos
e o nimero de afastados por abandono
foram obtidos por diferenga, como expli-
cado no texto. Os dados referentes ao
Censo de 1983 foram imputados pelas
médias dos anos anteriores e posteriores.
A matricula dos nédo-seriados (ciclo basi-
co de alfabetizagdo) em Minas Gerais, a
partir de 1985, foi distribuida entre a 1°
e a 22 série, de acordo com dados forne-
cidos pela Secretaria Estadual de Educa-
gdo. Finalmente, os dados sobre nao-se-
riados do Distrito Federal foram distribu-
idos segundo as mesmas proporgdes de
Minas Gerais.

Os dados de 2000 em diante nao in-
cluem o 1° ano do ensino fundamental de
9 anos como a classe de alfabetizacao (CA)
e 0 1° ano do ciclo com duracao de 3 anos
destinados a criangas de 6 a 8 anos, que
substitui as duas primeiras séries do ensi-
no fundamental.

Até o ano de 1993, o Censo perguntava
somente o namero de repetentes reprova-
dos, sub-registrando, portanto, o nimero de
repetentes. Nao coletava informagoes sobre
alunos provenientes de fora do sistema. Os
promovidos e os novos da primeira série
eram calculados pela diferenga entre a ma-
tricula no ano t+1 e o ntmero de repeten-
tes no mesmo ano, sendo, portanto, supe-
restimados. Conseqiientemente, todas as
estatisticas baseadas nesses nimeros esta-
vam erradas.

A partir de 1994 o questionario do Cen-
so Escolar passa a perguntar corretamente o
namero de repetentes reprovados, o de repe-
tentes afastados por abandono, o de re-
petentes apesar de aprovados e o ntmero
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de alunos provenientes de fora do sistema.
Portanto, tém-se:

1)ntmero de repetentes na série k no
ano t+1 = (nimero de repetentes reprova-
dos na série k no ano t+1) + (nimero de
repetentes afastados por abandono na série
k no ano t+1) + (ntmero de repetentes ape-
sar de aprovados na série k no ano t+1);
2)ntimero de alunos novos na série
1 no ano t+1 = (matricula inicial na série 1
no ano t+1) — (nimero de repetentes na sé-
rie 1 no ano t+1) — (ntmero de alunos que
retornam ao sistema na série 1 no anot+1);
3)ntmero de alunos promovidos da
série k para a série k+1 no anot+1 = (ma-
tricula inicial na série k+1 no ano t+1) —
(ntmero de repetentes na série k+1 no ano
t+1) — (ntmero de alunos provenientes de
fora do sistema na série k+1 no ano t+1);
4)ntmero de aprovados corrigido na
série k no ano t = (nimero de aprovados
na série k no ano t) — (ntmero de repeten-
tes aprovados na série k no ano t+1);
5)nimero de evadidos aprovados na
série k no ano t = (nimero de aprovados
corrigido na série k no ano t) — (nimero de
promovidos da série k para a série k+1 no
ano t+1);
6)ntmero de evadidos nao-aprovados
na série k no ano t = (matricula inicial na
série k no ano t) — (nimero de repetentes na
série k no ano t+1) — (nimero de promovi-
dos da série k para a série k+1 no ano t+1)
— (ntimero de evadidos aprovados na série k
no ano t) = (nimero de nao-aprovados) —
(ntmero de repetentes nao-aprovados);
7)ntimero de evadidos reprovados na
série k no ano t = (nimero de reprovados)
— (ntimero de repetentes reprovados);
8)namero de evadidos afastados por
abandono na série k no anot = (ntimero de
afastados por abandono) — (ntimero de re-
petentes afastados por abandono).

As taxas de repeténcia, promocao, eva-
sdo de aprovados e evasdo de nao-aprova-
dos na série k no ano f sdo calculadas utili-
zando-se somente os termos na linha k da
tabela de fluxo, da seguinte maneira:

1)taxa de repeténcia na série k no ano ¢
= (ntmero de repetentes na série k no ano
t+1) / (matricula total na série k no ano t);

2)taxa de promogao da série k para a
série k+1 no anot = (nimero de promovi-
dos da série k para a série k+1 no anot+1)
/ (matricula total na série k no ano t);

3)taxa de evasdo de aprovados na série
k no ano t = (nimero de evadidos aprova-
dos na série k no ano t) / (matricula total na
série k no ano t);

4)taxa de evasdo de ndo-aprovados na
série k no anot = (nimero de evadidos nao-
aprovados na série k no ano t) / (matricula
total na série k no ano t).

O Censo Escolar do ano t+ 1 registra
também o ntiimero de afastados por aban-
dono e de transferidos, mas nao registra
o nimero de admitidos apés a matricula
inicial (essa informagao passou a ser co-
letada a partir de 1996). Em um sistema
fechado, se tivéssemos esse ntimero, po-
der-se-ia subtrai-lo do ntiimero de trans-
feridos para ter o ntmero de alunos que
pediram transferéncia, mas nao se
rematricularam no sistema no mesmo ano,
e que deveriam ser contados como afasta-
dos por abandono.

De fato, num sistema fechado, dever-
se-ia ter a igualdade:

Matricula inicial = matricula final +
afastados por abandono.

Mas, na verdade, encontra-se o seguinte:

Matricula inicial > matricula final +
afastados por abandono.

O que esta faltando sdo justamente os
alunos classificados como transferidos em
vez de afastados por abandono, por falta de
informagao. E por isto que se calcula o ni-
mero de afastados por abandono como:

namero de afastados por abandono =
matricula inicial — matricula final

7. Modelo de fluxo para um
sistema aberto

7.1. Caso de uma escola

Para uma escola, a matricula no ano t a
ser considerada (ultima coluna da tabela de
fluxo — ver Figura 4) é a matricula total na
escola, isto é, a matricula inicial mais os alu-
nos admitidos durante o ano:

matricula total na série k no ano t =
(matricula inicial na série k no ano t) + (na-
mero de alunos admitidos na série k duran-
te o ano t).



Nesse caso, deve-se acrescentar uma
coluna entre a coluna dos evadidos nao-
aprovados e a da matricula no ano ¢, para
registrar as transferéncias durante o ano t.
Néo ha como saber se esses alunos transfe-
ridos efetivamente se rematricularam em
outra escola ou nao, no mesmo ano.

Além das taxas acima descritas, calcu-
ladas em relagdo a matricula, pode-se adi-
cionar a taxa de transferéncia definida a se-
guir (ressalte-se que é possivel que alguns
registrados como transferidos sdo na ver-
dade afastados por abandono):

taxa de transferéncia da série k no ano
t = (ntmero de alunos transferidos da sé-
rie k no ano t) / (matricula na série k no
ano t)

7.2. Caso de um sistema aberto
com duas ou mais escolas

Exemplos de tais sistemas sao a rede
publica estadual, a rede ptblica municipal
e a rede particular.

Nesse caso, tem-se que separar, entre
os alunos admitidos apés a data de verifi-
cagdo da matricula inicial, os alunos pro-
venientes de fora do sistema dos oriundos
de escolas do préprio sistema.

A matricula total é calculada da seguin-
te maneira:

matricula total da série k no ano ¢t =
(matricula inicial na série k no anot) + (na-
mero de alunos admitidos provenientes de
fora do sistema na série k durante o ano ).

O numero efetivo de transferéncias do
sistema passa a ser:

namero de transferidos da série k no
ano t = (soma do ntimero de transferidos
da série k no ano t de todas as escolas do
sistema) — (nimero de alunos admitidos,
ap6s a matricula inicial, na série k durante
o0 ano t, provenientes do préprio sistema)

Observacao: No caso de um sistema
aberto, é mais apropriado utilizar-se a ex-
pressdo “saida do sistema” em vez de eva-
sdo, pois esta é caracterizada pela saida do
aluno de todo o sistema escolar e ndo so-
mente de uma parte, como no caso do sis-
tema aberto. Por exemplo, o aluno sai da
rede municipal, mas néao se evade, pois en-
tra na rede estadual.

8. Analise de consisténcia
do modelo de fluxo

Como os Censos Escolares até 1993,
inclusive, ndo ddao nenhuma informagao
sobre alunos provenientes de outro sistema
escolar ou que estao retornando a escola ap6s
pelo menos um ano de auséncia, a analise é
feita considerando-se esses termos como
nulos (ou despreziveis).

Todos os termos no modelo de fluxo sdo
nao-negativos. Logo, se na estimacao de ter-
mos, como a dos evadidos aprovados ou nao-
aprovados, aparecer algum negativo, ha pro-
blema com a estimagédo dos outros termos.

O erro conceitual na definigdo de re-
petente, que considera somente os repeten-
tes reprovados, leva a um sub-registro dos
repetentes e, consequentemente, a uma
superestimagao dos promovidos ou novos
nas diversas séries. Como conseqiiéncia,
tem-se um niimero de promovidos da série
k para a série k+1 usualmente maior que
os aprovados na série k, dando um ntame-
ro negativo de evadidos aprovados — um
6bvio absurdo. Na Tabela 3.8 (Anexo 3)
estdo apresentados os evadidos aprovados,
calculados mediante o uso direto dos da-
dos obtidos nos Censos Escolares. Pode-se
observar ali os valores negativos obtidos.

A tabela de fluxo usual ndo considerava
o evadido aprovado, e, portanto, o analista
deixava de observar essa inconsisténcia.

Na 12 série tem-se o argumento da pos-
sibilidade demogréfica. Esse argumento ex-
pressa o fato de que, em um sistema razoa-
velmente estavel, o nimero de alunos novos
na 12 série ndao pode superar o tamanho da
coorte da idade modal, no caso, a coorte de 7
anos. A Tabela 3.9 do Anexo 3 nos da a coorte
de 7 anos ao longo da década, e a Tabela 3.10
apresenta a razao entre os novos nao-corrigi-
dos e a coorte de 7 anos. Os valores muito
acima de 1 mostram que o ntmero de alunos
novos nao-corrigido viola o argumento da
possibilidade demografica. Somente em um
momento de intervengdo no sistema pode
haver uma entrada de alunos novos maior
que a coorte modal. Depois o sistema volta a
normalidade.

Esse argumento da possibilidade
demogréfica é conhecido na literatura. Pode-
se citar: Teixeira de Freitas (1947, 1989),
Schiefelbein (1975), Ribeiro e Fletcher
(1987), Thonstad (1980, p. 34) e Cuadra
(1989). Além dessas referéncias, pode-se
citar Klein e Ribeiro (1991), que apresentam
trés novos argumentos.
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9. Estimacao das diversas  Subtraindo da matricula, tem-se o ntimero
taxas e intervalos com dados  de repetentes minimo possivel (Rm) de re-
feréncia. Isto é:
dos Censos Escolares eréncia. Isto é

Rm =M

1,t4+1 1,41

co7z

Observagao: Serao utilizados somente t

os dados sobre matriculas, aprovados e ni-
meros de alunos provenientes de fora do
sistema coletados nos Censos Escolares.

Definicao 12. O ntimero de ndo-apro-
vados na série k no anot (NAPR, ) é defini-
do como a soma do niimero de reprovados
e de afastados por abandono na série k no
ano t. Em um sistema fechado,

Observagao: Para o Pais, para um Esta-
do e talvez para um municipio, tem-se con-
digoes de estimar o tamanho da coorte pelo
Censo Demogréfico ou pelas Pnad’s. Se o
sistema escolar em consideracéao for a rede
publica de um estado, tem-se que estimar a
parcela da coorte ingressa na rede ptublica.

Para as demais séries, supondo que
todos os aprovados corrigidos sdo promo-
vidos dentro do sistema, isto é, matriculam-
se na série seguinte em uma escola do siste-
€ 0 nimero de'néo.-aprovados ébaseadoem 4 (equivalente a evasdo de aprovados ser
ndmeros confidveis. nula), tem-se o ntimero de promovidos ma-

ximo possivel (PM). Subtraindo da matricu-

Lembra-se aqui que o Censo Escolar la, levando em conta os alunos provenien-
até 1993, inclusive, néo registra o nimero  teg de fora do sistema, tem-se o ndmero de

de alunos que retornam ao sistema apos pas- promovidos minimo possivel (Pm). Isto é:
sarem pelo menos um ano fora da escola

NAPR,, = M,,— APR,,

ou alunos que vém de outro sistema, como PM,,,, = APRC, ,
o supletivo (esse nimero serd denotado na Pm e F ' Y
série k no anot por F, ). Supondo que esse kess = Maximo (M, = Fyy = RM,,, 0),

namero seja, em geral, pequeno, podendo
ser desprezado, chama-se a atengdo para a  pois Pm, ., nédo pode ser negativo. Se Pm,,_,

12 série do ensino médio, onde ele ndao pode = 0, corrige-se o niimero méaximo possivel
ser desprezado. de repetentes para

Se nao houver repeténcia de aprovados,
o niimero de nao-aprovados é o ntimero de RMC, ., =M, ,— F.,
repetentes méximo possivel (RM), que
corresponde ao retorno de todos os nao-apro- Daqui em diante supor-se-d que RM, .,
vados, 0 que equivale a uma evasdo de ndo-  RMC,,,, e PM,,,, = PMC,,, . Caso isto nao
aprovados nula. Subtraindo da matricula,  seja verdade, as diferengas RM,,, ,— BMC,,_,
levando em conta os alunos provenientesde e PM,,,,—PMC,,, , deverdo ser acrescidas, res-

fora do sistema, tem-se o nimero de promo-  pectivamente, aos evadidos nao-aprovados na

vidos minimo possivel (Pm). Isto é: série k e aos evadidos aprovados na série k.
Supondo-se que ja se tenham os apro-
RM,,,, = NAPR,, vados corrigidos na 12 série, tém-se, en-
o ' tdo, a partir da 22 série, os ntimeros de

ant+1 = maximo Mkt+1_Fkt+1_RMkt+1J ij ’ . ’ s .
: : , g repetentes e promovidos maximo e mini-

mo possiveis. Portanto, se conhecem os
pois Pm,,, ,ndo pode ser negativo. Se intervalos onde os ntimeros de repetentes
Pm, ., = 0, corrige-se 0 nimero maximo pos- e promovidos tém que estar, e sdo, por

sivel de repetentes para RMC,,,, = M,, ., — conseguinte, médias ponderadas dos ex-
Feiir tremos dos intervalos. Tem-se entdo, para

cada série k e ano t, um ntimero real p, .,
Na 1 série, em geral, o nimero de re-  tal que 0 £p.,., Ele
petentes aprovados é consideravel e nao
pode ser ignorado. Nas outras séries, esse Rioi =P XBM,  + (1-py,, ) x Bmy

namero deve ser pequeno e pode-se ignora-
R, = Rm + Py X BM, ., —Bm,, )
lo sem grande perda‘ Kt+1 kt+1 kt+1 kt+1 kt+

a chri _ —
Na 12 série, pode-se tomar o ta'manho R.,.,=Bmy,  + p,. XD,
da coorte de 7 anos como referencial para
o ntimero de novos maximo possivel. e
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P =(1 _pk,t+1] X P]\/Ik,tﬂ = P X an,HI

kt+1
Pk,t+1 = PMk,t+1 ~ P X [PMk,H—I - Pmk,t+1}
Pk,t+1 = PMk,HI ~ P X Dk,z+1

Observa-se que:

1)os tamanhos dos intervalos sao

iguais, isto é, para k = 2,....... 8, Dy =
PMk,t+1 - Pmk,t+1 = RMk,t+1 - Rmk,t+1' Estes

valores sdo bem determinados, pois s6 de-
pendem de quantidades conhecidas, como
as matriculas, os aprovados e os nimeros
de alunos provenientes de fora.

2)ntimero de evadidos nao-aprovados
na série k no ano t = (niimero de repeten-
tes maximo possivel na série k no ano t+1)
— (ntimero de repetentes na série k no ano
t+1) = (namero de promovidos na série k
no ano t+1) — (ntmero de promovidos mi-
nimo possivel na série k no ano t+1). Isto
é, parak = 2,.....,8

Ek,t,n = RMk,t+1_Bk,t+1 = Pk,t+1 - Pmk,t+1'
Logo,
Ek,t,n = HMI(,HI_ [pk,Hl X RIV[k,tH + [1 _pk,t+1)
X Wk,tﬂ
Ek,t,n = (1 - pk,t+1] X (P"Mk,t+1 - Rmk,t+1)
Ek,t,n = _pk,t+1) XDk,t+1
e
0 < Ek,t,n < Dk,z+1'

3)ntimero de evadidos aprovados na
série k no ano ¢t = (nimero de promovidos
maximo possivel na série k+1 no ano t+1)
— (nmero de promovidos na série k+1 no
ano t+1) = (ntmero de repetentes na série
k+1 no ano t+1) — (namero de repetentes
minimo possivel na série k+1 no anot+1).
Isto é, para k = 1,.....,7:

E

wa = PM,

k+1,t+1

P

k+1,t41

R Bm

k+1t+1 k+1,t+1

Logo,

Ek,t,a = PMk+1,t+1 -[(1- pk+1,t+1] X PMk+1,t+1

+pk+1,t+1 X Pmk+1,t+1]

Ek,t,u = pk+1,t+1 X (PMk+1,t+1 - Pmk+1,t+1)
Ek,t,a = pk+1,t+1 X Dk+1,t+1

e

O0<E., <D

kta k+1,t4+1°

Se k = 8, tem-se que E;,, = 0 (considera-
se aqui somente o ensino fundamental; caso
se considere conjuntamente o ensino médio,
deve-se proceder como anteriormente).

49D, ., = E,, + E_,, isto é a soma
dos evadidos nao-aprovados da série k com
os evadidos aprovados da série k-1 é igual a
diferenca entre o nimero méaximo possivel
de repetentes (promovidos) e o nimero mi-
nimo possivel de repetentes (promovidos).
Logo este é um valor bem determinado.

Somando-se ao longo de todas as séri-
es (E,,, = 0), verifica-se que o ntimero total
de evadidos é bem determinado.

Como se verad adiante, devido a exis-
téncia dos repetentes aprovados, far-se-a
hipé6teses para a determinagao de E,, , E,
€ EZ,t,a'

5)O numero de evadidos total é igual a
soma dos ntimeros de evadidos aprovados
e nao aprovados, isto é, para k = 2,...,7:

xD

k+1,t+1

E,=E,, +E

in = Prrier

+(1 —pkm] xD

kit+1

Ekt = Dk,t+1 + (pkﬂytﬂ X Dk+1,t+1 ~ P+ X D1<,t+1]
Ek,t <D <D

k+1,t+1 kt+1

Para k = 8, tem-se:

E, = EB,t,n - (1 _p8,t+1] X D8,t+1

8t

Se for possivel estimar ou supor valo-
res maximos e minimos pM,,, e pm,,, .
respectivamente) para pm, ,, , pode-se obter
intervalos menores. Os intervalos para os
nuimeros de repetentes, promovidos, evadi-
dos aprovados e evadidos nao-aprovados sdo
obtidos de maneira analoga. O intervalo para
nimeros de evadidos é o seguinte:

xD

pmk+1,t+1 xD kt+1

k+1,t+1

+ (1 -pM,

,t+1)
< Ek,t < pMk+1,t+1 X Dk+1,t+1 + (1 _pmk,t+1)

xD

kt+1

O comprimento do intervalo é:

(pMk+1,t+1 - pmk+1,t+1) X Dk+1,t+1 + (pMk,HI

_pmk,t+1] X Dk,t+1

A estimativa dos ntimeros de repetentes,
promovidos e evadidos (equivalente-
mente das respectivas taxas) resume-se
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portanto a estimativa dos valoresp, . ,. Na
falta de mais informagoes tem-se que fa-
zer suposicoes e/ou usar um julgamento
subjetivo.

Algumas informagoes tteis séo:

1) a proporgao (pnapr, ,, ) de ndo-apro-
vados na série k que retorna no ano t+1,
ou seja:

pnapry,,, = Ry,., | NAPR,,
pnapry,. ., = [pk,t+1 X RMk,t+1 + - pk,t+1)
x Rm,,, ) | NAPR,,

2) a proporgao (pnapr, ) de aprova-
dos na série k que retorna a série k+1 no
ano t+1, ou seja:

paprk,tﬂ = Pk+1,t+1 /APHk,

papry,. ., = ((1- pk+1,t+1] X P]\/Ik+1,t+1 + Prig i1
x Pm /APRM

k+1,t+1)

As taxas corrigidas utilizam p = 0,6 a
partir da série 3. Os intervalos construidos
nos graficos que compoem as Figuras 1.1 a
1.6 do Anexo 1 utilizam p = 0,4 e 0,8.

Nas Tabelas 3.13 a 3.16 (Anexo 3) mos-
tra-se a proporgao de retorno dos nao-apro-
vados a mesma série no ano seguinte, para
as seguintes situagdes: proporgdo minima
de retorno, proporgdo de retorno das taxas
corrigidas e proporgdo de retorno dos ex-
tremos do intervalo.

Nas Tabelas 3.17 a 3.20 mostra-se a pro-
porgéo de retorno dos aprovados a série se-
guinte no ano seguinte, para as mesmas si-
tuagdes anteriores.

Pode-se ver nas Tabelas 3.13 e 3.17 que
a proporgdo minima de retorno dos apro-
vados é maior que a dos ndo-aprovados e
que, em geral, essas proporgoes sdo maio-
res em 2001 do que em 1981. Essas pro-
porgodes sdo bastante altas, especialmente no
caso dos aprovados.

O importante é que, como se tem os
intervalos para os nameros, tem-se idéia da
magnitude do erro.

Para obter as taxas relativas ao ano ¢,
dividem-se os ntimeros pelas matriculas no
ano t. Tem-se, entao:

1) taxa de ndo-aprovagao na série k no
ano t = (ntmero de ndo-aprovados (repro-
vados e afastados por abandono) na série
k no ano t) / (matricula total na série k no
ano t):

TXNAPR,, = NAPR,,/ M,

o

2) taxa de repeténcia maxima possivel
na série k no ano t = TXBM,, = TXNAPR,,
(quando néo ha repetentes aprovados);

3) taxa de repeténcia minima possivel
na série k no anot = TXRm,, = Rm, .,/ M,

0

4) taxa de promogao maxima possivel
da série k para a série k+1 no anot = TXPM,,
= PM,, ..,/ M,,

k+1,t+1
Se PM,,,,,, = APRC,, entdo TXPM, =
APRC,,/ M,, = taxa de aprovagéo corrigida

na série k no ano t;

5) taxa de promocdo minima possivel
da série k para a série k+1 no anot = TXPM,,
= PM / M,

k+1,t+1 ,t;

6) taxa de repeténcia na série k no ano t
= IXR,, = Ry .,/ M, = TXBm + p, .,
xD M,

kt+1 / ,t;

7) taxa de promocéao da série k para a
série k+1noanot = TXP,, =P, /M, =
ka,z = Prigi+1 X D

8) taxa de evasdo de aprovados na série
knoanot=TXE,,  =E, . IM, =D, .,
x D, M, ;

ot

k+1,t+1 kt

+1,t+1 /
9) taxa de evasao de nao-aprovados na
série k no anot = TXE,, = E,, /M, , =
(1- pk,t+1] X Dk,t+1 / Mk,t'

Os intervalos para as taxas sdo deriva-
dos como acima.

Observa-se que:

1) taxa de evasdo de ndo-aprovados na
série k no ano t = (taxa de repeténcia maxi-
ma na série k no ano t) — (taxa de repeténcia
na série k no ano t);

2) taxa de evasdo de aprovados na série
k no ano t = (taxa de promogdo maxima da
série k para a série k+1 no ano t) — (taxa de
promogcio da série k para a série k+1 no
ano t).

Estimar a taxa de repeténcia na 1* série
¢é mais diffcil.

Se o ntimero de néo-aprovados na pri-
meira série no ano t for maior que o nimero
de repetentes minimos possivel na primei-
ra série no ano{+1, isto é, NAPR,, > Bm,, ,,
e se for razoavel supor que o ntmero de
repetentes aprovados na primeira série é
muito pequeno e pode ser desprezado (e,
neste caso, o nimero de repetentes méximo

E‘



possivel seria igual ao ntimero de nao-apro-
vados, isto é, BM,, = NAPR“), ter-se-iam
os numeros de promovidos maximo e mi-
nimo possiveis e poder-se-ia proceder como
nas outras séries.

Chama-se a atengéao para o fato de que
a estimativa do tamanho da coorte de 7 anos
(CO7,, ) é muito importante, e os dados de
Censos tém erros.

Um complicador é que intervengdes no
sistema podem afetar em muito o ntimero
de alunos novos na 1? série. Por exemplo,
a introdugédo da classe de alfabetizagdo em
alguns Estados fez com que o ntimero de
novos ficasse bem abaixo da coorte de 7
anos no ano da introducgédo e com efeitos
em anos posteriores. Um outro tipo de in-
tervengdo fazendo com que as criangas en-
trem mais cedo na escola poderia em um
determinado ano fazer com que o ntimero
de novos fosse maior que a coorte de 7 anos.
Pode-se controlar as anélises prestando
atencgdo nas taxas de evasdo que nao tém
apresentado alteragoes bruscas no Brasil.

No Brasil como um todo, em quase to-
dos os Estados e em quase todos os anos,
tem ocorrido que: NAPR,, < Bm, .

Como conseqiiéncia, tem que haver um
nimero razodvel de repetentes aprovados
e que nao pode ser ignorado.

Nesse caso, pode-se:

a)experimentar varios porcentuais da
coorte de 7 anos como o nimero de alunos
novos na 12 série e verificar a consisténcia
das taxas de evasdo de aprovados e nao-
aprovados resultantes das diversas séries
e, a partir dai, escolher uma que se ache
razoavel;

b)partir de hip6teses sobre as taxas de
evasdo de aprovados e ndo-aprovados na
12 série e de ndo-aprovados na 22 série e
verificar se o namero de alunos novos re-
sultante é compativel com o argumento da
possibilidade demografica. Esse método tem
mostrado bons resultados e sobre ele serdo
apresentados detalhes a seguir, derivando
uma equagdo com o nimero de novos na
12 série em fungéo das taxas de evasao.

Sejam TXE, , , TXE,, e TXE,, , respec-
tivamente, as taxas de evadidos nao-apro-
vados na 1? série, de evadidos aprovados
na 12 série e de evadidos ndo-aprovados na
22 gérie no ano t. Entdo, supondo que ndo
ha repetentes aprovados na 2?2 série:

E, =TXE

2.t 2,tn

X Mz,t

B2,t+1 = BNAPBz,t+1 = NAPBz,t - EZ,t,n
= NAPBz,t - ’ZXEzt,n X Mz,t
Pz,t+1 = Mz,t+1 - F2,t+1 - Rz,t+1
Observagao: Tem-se que P, , < APR, .

Caso contrario, terd que reduzir TXE,, .

El,t,a = TXEI,LH X Ml,t
APRI,t = PZ,H—I + El,t,a

(aprovados corrigidos)

RAPR,,,, = APR - APRC,,

(repetentes aprovados)

RAPB1,:+1 = APBu - Mz,t+1 + FZ,t+1 + NAPRZ][

-IXE, ,xM,-TXE, xM,,

Observagéo: Se RAPR, ,, , < 0, tem-se que
reduzir o valor de TXE, , e/ou TXE,, .

E1,t,n = 7:(E1,t,n X Ml,t
RNAPR“H = NAPB“— Emn = NAPRM
- YXE1,t,n X Ml,t
HI,H—I = HNAPH1,t+1 + BAPH1,:+1
NJ,HI = M1,t+1 - F1,t+1R1,t+1 = M1,t+1 - Fl,t+1
—APR” + Mz,t+1 - Fz,t+1 - NAPRz,t + mz,t,n

XM, +1IXE,, ,x M,, - NAPR,, + TXE,, x M,
Ou seja:

N. =M

1,t+1 1,t+1

~ NAPR,, + TXE

2,tn

+ TXE

1,t,n

-M,, +M,,,,~F,.,~F

2,41 T+l L2+

X Mz,t + YXE”,G X Mu
X Mu

Logo N

1,t+1

IXE,,, e TXE

é funcao crescente de TXE,, ,

1,tn*

Observagéo: TXE,, = TXE,, = TXE,
= 0 da o valor minimo de N, ,, 0 nimero
de novos na 1? série no ano t+1. Se achar
que esse valor ainda é muito alto perante a
possibilidade demografica e que nao houve
intervencgao no sistema escolar que o justifi-
que, entdo tem que haver repetente aprova-
do na 2% série no ano t+1, RAPR,, ,, ou o
ndmero de alunos de fora do sistema na 1*
série e/ou na 2° série tem que ser maior. Em
geral, tem-se suposto que F...=0. E pro-
vavel que a proporgao de alunos de fora do
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sistema na 12 série em relagdo a matricula
seja da ordem de 0,02 (2%).

Tem-se entao que estimar RAPR,,, ,
corrigir os aprovados na 2 série no ano t e
os repetentes na 22 série no ano t+1, R

e refazer a derivagdo. Chega-se a:

2,t+ 1

N1,t+1 = Mz,t+1 - Mz,t + Mz,t+1 - Fz,t+1 - Fz,t+1

- NAPR,, + TXE,, x M, + TXE, x M,
+ TXE,,,x M,,— RAPR

2,t+1
Observa-se que, de fato, N, , dimi-
nui com a introdugao de RAPR,, , como

desejado.

Uma vez estimado o ntimero de repe-
tentes e o namero de promovidos, calcula-
se o namero de evadidos aprovados e o de
ndo-aprovados. Logo, pode-se construir a
tabela de fluxo e obter todas as taxas.

Chama-se a atengao para o fato de que
esta sendo utilizado o procedimento acima
para a obtengdo do nimero de alunos no-
vos na 12 série no Brasil, onde esté pratica-
mente universalizado o acesso. Pode ser
que, em lugares onde tal nao ocorra, sejam
necessarios alguns ajustes.

As Tabelas 3.21 a 3.31 (Anexo 3) for-
necem as taxas referentes a repeténcia, pro-
mogao e evasdo corrigidas e ndo-corrigidas.

As Figuras 1.1 e 1.2 (Anexo 1) apre-
sentam, para o Brasil, um registro para cada
série, com as taxas de nao-aprovagdo, as
taxas de repeténcia corrigida, as taxas de
repeténcia minima, as taxas de reprovagao,
as taxas de afastados por abandono e as ta-
xas de repeténcia informadas (calculadas
diretamente dos dados dos Censos Escola-
res) de 1981 a 2001. As Figuras 1.3 e 1.4
apresentam as taxas de promogao e evasao.

10. Taxa de aprovacao e
outras taxas provenientes do
modelo de fluxo

A seguir, sera apresentada a definigao
de taxa de aprovagao consistente com o
modelo de fluxo.

Definicao 13. A taxa de aprovagido é
definida como a razdo entre o niimero de
aprovados e a matricula total, isto é:

taxa de aprovagdo na série k no ano t
= (ntmero de aprovados na série k no ano
t) / (matricula total na série k no ano t).

Observagdo: O sistema educacional
costuma utilizar uma definigdo equivocada
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da taxa de aprovagao, utilizando a matricu-
la final no lugar da matricula total.

A conseqiiéncia do uso dessa defini-
gdo equivocada da taxa de aprovagio é in-
flar a taxa de aprovagao. Dessa maneira, era
interessante para as escolas que houvesse o
abandono. Provavelmente, s6 vai baixar
muito o abandono quando o sistema esco-
lar e as escolas perceberem que a taxa de
aprovagao nao é por ele afetada.

Outras taxas que se pode obter do mo-
delo de fluxo sao as proporgoes de repeten-
tes, de novos ou promovidos e de alunos
provenientes de fora do sistema em relagéo
a matricula inicial no ano t+1. Para isso,
basta considerar as relagbes obtidas pelas
colunas da tabela de fluxo.

Os dados obtidos a partir da ficha de
matricula permitem obter todas as taxas ci-
tadas acima por idade, o que nos daria mui-
ta informagao a respeito da composigao etéria
das diversas séries.

Por exemplo:

taxa de alunos com idade i na série k
no anot = (matricula inicial dos alunos com
idade i na série k no ano t) / (matricula ini-
cial na série k no ano t).

Pode-se ter a distribuigdo dos alunos
novos na série k, por idade:

taxa de ingresso novo com idade i na
série k no ano t = (matricula inicial de alu-
nos novos (ou promovidos) com idade i na
série k no ano t) / (matricula inicial de no-
vos na série k no ano f)

Observagdo: Para o uso dessa taxa, é
fundamental que os alunos novos sejam clas-
sificados corretamente. Esse problema esté
relacionado ao erro conceitual na definigao
de repetente. Um aluno novo na série k no
ano t é um aluno que ingressa pela primeira
vez na série. Se ele é considerado um afas-
tado por abandono na série em anos anteri-
ores ou é um repetente aprovado ou estd
retornando a uma série em que ja se matri-
culou anteriormente, nao é, entiao, um alu-
Nno novo.

11. Outras taxas utilizadas

E utilizada a matricula inicial nas defi-
nigoes abaixo para que as taxas possam ser
calculadas logo apos a data dessa matricula,
isto é, no inicio do ano.




taxa de admissao bruta = (ntmero de
alunos novos na primeira série) / (tamanho
da coorte de 7 anos)

Observacao: Pelo argumento da possi-
bilidade demografica, em um sistema razo-
avelmente estivel, essa taxa deve ser me-
nor que um. Na sec¢ao 9, foram experimen-
tados vérios valores possiveis dessa taxa
como um dos métodos de estimar a taxa de
repeténcia na 1° série.

taxa de admissdo com idade i = (na-
mero de alunos novos na 12 série com ida-
de i) / (tamanho da coorte de idade i)

Observacao: Essa taxa depende da
maneira de discretizar a idade. Ver defini-
¢do de coorte de idade na segéo 1.

A seguir serao apresentadas definicoes,
largamente utilizadas pelo sistema escolar,
que envolvem a freqiiéncia na escola, com
comentarios:

taxa de matricula bruta em um deter-
minado ciclo = (matricula inicial no ciclo)
/ (tamanho da populagdo escolar das ida-
des consideradas corretas).

Por exemplo:

taxa de matricula bruta no ensino fun-
damental = (matricula inicial no ensino fun-
damental) / (tamanho da populagdo de 7 a
14 anos);

taxa de matricula bruta no ensino mé-
dio = (matricula inicial no ensino médio) /
(tamanho da populagdo de 15 a 17 anos).

Observagao: Estd sendo considerado
aqui um ensino médio de somente trés séries.

taxa de matricula liquida em um deter-
minado ciclo = (matricula inicial dos alu-
nos de idade considerada correta no ciclo)
/ (tamanho da populagao escolar das ida-
des consideradas corretas).

Por exemplo:

taxa de matricula liquida no ensino
fundamental = (matricula inicial dos alu-
nos de 7 a 14 anos no ensino fundamental)
/ (tamanho da populagdo de 7 a 14 anos);

taxa de matricula liquida no ensino
médio = (matricula inicial dos alunos de
15 a 17 anos no ensino médio) / (tamanho
da populagao de 15 a 17 anos).

=3
N

Observagao: Geralmente a taxa de ma-
tricula liquida no ensino fundamental é cha-
mada de taxa de escolarizagdo da populagao
de 7 a 14 anos.

Essas taxas apresentam o defeito de se-
rem estaticas: sdo um retrato no ano t. Nao
levam em conta alunos que ainda vao entrar
na escola ou que dela ja sairam. No ensino
fundamental ainda ha muitos alunos que s6
entram aos 8 anos ou mais, e, no ensino
médio, poucos entram na idade correta dos
15 anos.

Usualmente, a taxa de escolarizacao da
populagdo de 7 a 14 anos é interpretada
equivocadamente. Por exemplo, a taxa de
escolarizagdo da populagdo de 7 a 14 anos
no ensino fundamental, no Brasil, em 2000,
é de 94,3% (dados do Inep). E comum a
interpretacdo de que 94,3% tém acesso a
escola ou, equivalentemente, de que 5,7%
nao tém acesso ao ensino fundamental. Esta
interpretagdo esta equivocada, pois a taxa
de escolarizacdo s6 nos fornece o porcentual
da populagao de 7 a 14 anos freqiientando
a escola naquele ano. O acesso de uma
coorte de idade s6 pode ser medido por
dados demograficos, e a taxa de acesso ao
ensino fundamental é dada pela taxa de par-
ticipagao na 1?2 série, que estd em 98,6%,
em 2001 (ver segdo 12 e Tabelas 3.32 e 3.33
do Anexo 3).

As taxas por idade, a seguir, ddo mais
informagéo. No entanto, taxas de participa-
¢ao de uma coorte que nasceu em um deter-
minado ano s6 podem ser obtidas com os
dados demograficos e ndo com os dados dos
Censos Escolares.

taxa de matricula com idade i = (matri-
cula inicial dos alunos com idade 1) / (tama-
nho da coorte de idade i).

Essa taxa pode ser decomposta em:

taxa de matricula com idade 7 na série k
no anot = (matricula inicial dos alunos com
idade i na série k no ano t) / (tamanho da
coorte de idade ).

Pode-se, assim, ter a porcentagem de
alunos da coorte de idade i que sejam no-
vos na série k.

taxa de matricula de ingresso novo com
idade i na série k no ano t = (nimero de
alunos novos com idade i na série k no ano
t) / (tamanho da coorte de idade i).
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12. Indicadores obtidos
através dos dados das Pnad’s

A Pesquisa Nacional por Amostra de

Domicilio (Pnad) do IBGE é realizada anu-

almente, exceto nos anos do Censo

Demogréfico, de setembro a novembro.
Pode-se utilizar os seguintes itens do

questionario de mao-de-obra da Pnad, cuja

informagao é obtida para todo residente no
domicilio amostrado:

a)idade;

b)se o individuo freqiienta a escola,

qual o grau e série;

¢)se o individuo freqiienta a escola,
qual foi a dltima série e grau concluidos

com éxito;

d) caracteristicas socioeconémicas do

aluno.

O item d permite obter indicado-
res educacionais por caracteristicas

socioecondmicas.

A partir de 1992, existem perguntas
para separar corretamente o sistema regular
de ensino do ensino supletivo.

A partir dos dados da Pnad, pode-se

estimar a matricula em cada série e grau,
a proporgao dos alunos com idade i ma-

triculados em todas as séries e em cada

uma separadamente, a proporgao dos alu-

nos de idade i que ja concluiram a série k

e uma cota inferior para a proporgao dos

alunos que j4 ingressaram (tiveram aces-

so) na série k.

Definigao 14. Taxa de participagio na

série k de uma coorte nascida no ano t é o
porcentual da coorte que tem acesso a sé-

rie k. Esse acesso a série k geralmente se
da em varios anos. A situagao ideal é que
toda a coorte tenha tido acesso a série k na

idade ideal.
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Abstract
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. Anexo 2
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. Anexo 3

Tabela 3.1 — Taxas corrigidas de repeténcia, promocao, evasao de aprovados e evasao de
nao-aprovados — Brasil, 2001

O® gérie 0,257 0,630 0033

0,080
tPsérie 0145 0783 0041 0031

Obs.: A partir de 2000 os dados foram corrigidos utilizando a informagao de
matriculas e rendimento das escolas que possuem ensino fundamental com
9 anos de duragéo (série 0).

Tabela 3.2 — Matricula inicial segundo os censos escolares, com correcgoes de consisténcia

1907 GBEAATE  D.BG4BRS  ROTEE0T 2417884 2304079 1700138 1371847 1001008 1200428 BR4605  ETLIE

1983 TIEAG0 3582241 D1VA045 2884512 ZBRRTTT  1BEE 34T 1488671 1182873 1260673 02554 GHT.149

1908 6745192 A44B2066 DIGA4T  ZTB49  2TART2E 1886931 1.52B49% 1190.BEE 13218964 06445  GT4.EDS

1907 GBO04 86T 4TEIS1E  QEMID4T  ZR4TART ZATRMT 2DTEODE  15TOL00 1158 1300478 GTi458  T03.TE4

1905  GTEIA12 4588866 JBSIETY  QON46E38 3206091 2337462 1 T4AOTS 13MBIT 153370 10ME6E  TR4.115

1891 500263 G2RT.A04  41B0ETM  JABLO1S 3686010 2816858  1.S@S60R 182161 1R0Ed  1L11EES BDD11E

1983 G5B  S15.654 4280636 ITILOME 4081938 30270 23074 1LTTIOEE 2020835 133543 935.025

1665 BS2RA0 SRDATE 4407007 BBATEM 4200808 243000 2TITEEE 2180100 XG4A64  162T.080  1.1E2084

1587 BSTATAM BG4S 4T24385 4013811 45M08F2  AEMUME  28E3037 RSMGAI3  ETES2G0 19620840 1445048

1880 BSS6TEE 531733 1531405 3455730 ZERG.A47  11AL0TD  ZAITTAD 1EEAAOV
200 BTETEAD BOSIATE ATILTS 4010644 ATELIN 4UITOT  A57TSABE

2001 SE0N.098 4783388 4635014 4347008 4 TEI01A  3BEISTE  JEEESSD  1EM26F  D438533  24TRATI 2435034

4712586 4311554 4808240
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Tabela 3.3 - Matricula inicial de repetentes segundo os censos escolares

18681 1.8B2.203 7150831 dvB.0OTE 281871 467981 30ABAE 21126 123042 1RT.TER  TRAOD 2000

18683 2.050.143 812314 5322008 337.552 589409 35ETA1 240435 136742 1BOTB 31600

1883 1.651.247 ob4.530 528607 349436 B3S401 385.ER4 2085313 17RET0 207917 BA.SOD 32R0D

1967 1.484.103  B47604 GB3IBTEE 413387 TO34B5 412677 267965 135528 206771 91300 34000

1869 1.449.354 A37.557 6G3I6AEY 418185 T28810 416387 254883 135674 2875 B2T13 0 633

1891 1.520.558 2 947.296 G679 101 447001  BEXM.TTR  4FT.TAS 207867 157782 245380 115343 48,302

183 1474291 963605  GTOAGG 459381  BRe14F 498804 305553 155563 2ETE36 120602 47008

1885 1.431.533 937.388 630638 432321 BM.36D STEODES 347061 18762 249741 120804 45544

1847 1310986 BE1.984 GPE404  AT4 T TEYOER 491248 GOV 20 fAD4Y4  BEIS14  MEEETD 102612

1888 1246563 6TE.O011 448500 332704 530651 24708 200181 166200 266191 138385 62O

892239 705112  4BAA14 3960458 2610253 407.060 2 301.55F 2F2TEY? 360387 186008 2 BEJ4E

Tabela 3.4 — Matricula inicial de novos (ingressos) segundo os censos escolares

1981 4913273 SRR F4ET439 2126113 1.B4E0EH  138F453 1800 GFT.A6T  1.081.673 500008  B45161

10827568 134623 1046231 1.079.535 816.858 EES 544

1983 BEEEMT 130927 Z6ER041 2287360 2019278

19868 BO093946 2517430 Z2EIIEI0 2IEBTIY 210734 15T048 12318986 105518 1114047 B17.94% E41.504

1987 BOR0.TE4  3E150908 FOETaE1 2834004 2274976 1BEEFIE  1.31Z535 1072630 1182653 BH2.158 EEE. T4

1988  BA34ARE 4051408 3A2T006 2727453 2867281 1 Q06085 1493152 1203853 1.331.785 853,453 TE9 452

4079704 4340508 3504770 3, 2074231 2938873 1685051 1363850 1460745 06,292 754811

198G SO60.645 4252049 3604377 32MGEF 322V PM 0 2535026 1891918 1.6ISEI5 1.TERIER 13140832 aav. oy

1855 S047080 4302 T ATETXTS AN RAsdA1E  2B8 18R 2OMGERd 1801313 21180123 1AGE1GE  1.136.840

1eF  S264.748 4282110 40478ES  ATIS1E0  ATVAS0T  A03AST0 20860128 2M46C3E0 281746 1686970 1542404

1800 5.3603EE 4639310 4263.47T7  18TRIS0 £ 327T.5E3 135548  2.TER 9L QEGERETY LIT933L 1.H21.206

4 60%ET2 4077277 4136000 3045061 L46ETEL J.EEES1S 31330938 1.8EA630  A.0TE12E  2.IS24ThH 2041483
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Tabela 3.5 — Aprovados segundo os censos escolares

1981 4041653  2BHGATE 2204033 1BENS4D 12908368 1124202 #5177 5470851 712411 G37.088 585167

1983 4013485 2667724 2ABTATH 18300162 1453473 1951 814 70,884 56,916 BER.851 22000 578 000

1988 3986581 2900818 2377549 1.857.381 1821033 1220434 1,026 751 508,549 T14.081 08,820 573803

1987 3914814 2088476 2812895 268222 1EZAETE 4 2ERAB4  1.0%0.5R3 a10.218 TE1.268 B62.236 505742

4007158 3184350 2T060182 23400088 1EREA84 1451236 1ATEEFZ  1.005.318 22 4 OB abd  634.054

4000000 3432605 AMMEES0  2EFAN 108528 16TRII0 RSB 1.955TF2 0 024 Tr2.284 675 Cexl

1883  383TEES  335TETE J0GdMEe0 2850754 Z4TH622 203728 1ESTI4R 1493557 1200381 EER R 613354

1965 4011ETE  BETENT  DIRETST  D0E400  2EEEI40  FMTA5 190208 1.TR0220  1.MeR08E 1.1450688 QRG E4E

10967 437TESS  38ME50T  DB4510d4 4SS0 B2 2TAS.A0T 2411850 2951271 1.81008 1565484 1285257

1958 4647484 4013508 3BA03IE  AEMLTFA DS3TA0% 3138894 2TVFATRA 2493314 2FATE8) 1833448 1UROF.045

2000 &92B514  3TT4E54 ATE1 40 ABSAAST 2451782 3209582 ZR49036 2 TRLATR 2FRR4O0 2043951 1815813

Tabela 3.6 — Reprovados segundo os censos escolares

1881  1.954.728 TA3.E19 529074 345332 SETBAZ 358130 250614 145815 2RSS 104815 3BA489

2.085.30% Bo5.434 5B1.048 377055 @E5B146 441110 260E08 141965 257523 108.000 36.000

1865 1.4B4.704 1035584 G577.184 379050 657646 407184 361706 135191 235758 104825 AT.B5T

1483246 1264524 6B65.962 4209740 TFER024 4TBLE  MEOVIS 134352 230614 104185 40.214

1869 1421873 13225800 GBO.ZE9 4365013 740704 441877 M1.HE 136449 240010  113.744 dd 163

1991 13848256 1185673 661368 431070 B131030  462TAT MG12T 146503 MGAB0D 119186 46748

T893 1292242 1087184 G2TASD  A0HG60  TRHA2T 490550  FTFO6  14TEG F042T 1R 45514

1095 140099 1.004.TED  SE20MS 382055 B20.04T7 531006 331137 17ESEE 335579 145567 0 55729

1997 1192573 684230 424441 286090 553328 2 34B518 235778 136468  2BY.ST3 1Z3415 51.523

1898 1023016 3EE318 343294 A0BD3T  3ST.042  24BBSE 183480 2 3T.534 162610 82127

2001 885,348 649518 437138 380401 S5T3.B0Z 380.7AT Z86.136 248407 352478 1BTOBE 106.248
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Tabela 3.7 — Afastados por abandono (matricula inicial - aprovados — reprovados)

1881 HE3.054 314174 243400 1BEE10 347872 F1EBOT 168562 107.243 138702 48,535

18983 1.217.5062 420.0B3 355423 2THE8BS 467158 365323 2254887 184082 317138 172558 71.149

1985 1.263.537 540870  40BAT4 341798 537.048 330035 M0042 159143 AT 414 182700 G2.546

18987 1.086.807 540512 446190 549810 2610872 ITEIST  2T0184 168588 398644 0507 G-

1988 1.354.741  5B&E.015 T19.985 420640

1881 1115737 658426 DS00B55 409842 2 TV6143 474545 345263 2 222356 4835200 220185 TB.2ZTS

1415033 7rlSB2  D61.246 246223 2 817883 497.052 2352816 213872 530327 238051 TO.7a7

1995 127T7.0M5 691778 539745 448180 TEOTGD S44460 397340 27922 634198 3I5TTE  137.000

1.005.066  S41.258 484844  ITLTEY T1835% 485,303 35RG0% 239393 546580  2TRTEY 108266

1999 322856  S20767  464.X11 3131 TTILTB4 436419 484290  4B8468 630541 AMGE 94BN

201 BEY.05E 358817 426456 2 2B2Y51 TILA24 364206 2 LEVATE 218.037 A0AG55 247538 218772

Tabela 3.8 - Evadidos aprovados segundo os censos escolares

1981 944911 6.756 04 698 G054 L8528 <9767 212876 SEY S22 1E4

19831 TDE.233  -46.182 -38.258 1274945 -97 819 -T8.64 -60.355  -232.183 41685 2 -ZO.THE

1985 2129688 -71.252 -B5.057 -228.364 125850 00,042 -66.063  -2BE.080 1400807  -44.084 0

1987  -4B017 128792 -1244B7 273080 -158.BE1 421737 G608 -3T2T03 164873 40606 n

-188. 760 -165.138 -176.101 -186.078 1300381 107184 -3B7.GS54  -152828  -43.8B2

1997 -321LTEY 19E8TE 193384 44T ZATIAE 65T 124863 4BER83  -FOGESE 42 865

-149.993 -Z1230 -206587 413111 -2265331 140786 124383  -4TV0BOY 153232 -36.304

SA343R 440381 1EE4TT SBHG9BT 0

1987 -1.788  -Z5ETEE -TEZT -BS18E3 S18E80Y 153883 -16BE543 181406 42165

1998 84837 215964 29540 -B53128 110208 168381 218609 -BO3.R04 1200753 -GH8R0

200N 11,858 -25T208 1400442 497446 106560 143057 246162 -ATTAGE 106607 93106
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Tabela 3.9 — Estimativa dos tamanhos das coortes de 7 anos de 1981 a 2002
Estas estimativas estdo sujeitas a corregoes

1981 2.BH2 305
1983 F.153.687

19E5 5. 288,302

19B7 3.556.678

19649 3B19.628

1891 3497 655

1893 356061

1845 5.524.814

84T 5.3T.200

1849 5245877

2001 3,520,105

Tabela 3.10 — Proporcio de novos, segundo os censos escolares, em relagiao as coortes de 7 anos

1881 1.85

1883 1.67

1985 1.55

18987 141

1989 147

158 1.42
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Tabela 3.11 - Nimero de ndo-aprovados corrigido

1881 4.065.540 1.088.013 2 772474 534142 2 915T4  5FE.RAFT  42001TE 253158 487017 247517  B7.904

1883 4383767 1.284.517 916471 BESTED 1935304 04433 515690 326.057 Sr4.662 250558 109149

1085 3.638.56B 1.625.275 085568 TIOTEE 1.ZIAE  TIG444 500 748 292339  GOT.ATI  2OTARG 100503

1087 3380945 1.B52.671 1.112.152 Tr9.350 13488068 TA6012 530807 302040  EMGE 311232 108022

1088 34244537 4 B44 605 1.148.8081 B05.540 1469880  R71.228  ST1.403  331.5M Ti1.726 347.702 130.081

1991 3143045 1907877 1162021 843812 15E0482  0AT.A28 6300390 36T.E59  BOR0B0 33003571 122023

1993 3248713 1908931 1185086 AT2194 1607314 BATGIE  G4032F 36181 BXLAG4 G360 121671

1985 3003875 1.748.255 1121780 @&31.144 1610758 1.076465 7TZBATT 448810 BEQ.7TRE  451.372 1927338

1987 2665854 1.287.038 Er9. 285 6574890 1.27M1.687 B34.821 581387 375562 $34.162 J3981TE  158.789

1998 2726717 1.203.8131  BE2.AE50 GGTI05 1270831 TA2441  TIRGEL 4028 G8T.OFF 484072 176958

2001 1816042 1008135  BEI.SO4 B4 162 1300226 0 TSEO003  TTAEN4 466444 1986033 438522 123018

Tabela 3.12 — Repeténcia minima

1881 41180841 973635 458365  281.507 S12382 36T 443 162,230 F2EIE 162138 42167

1883 4215684 1152068 2 541853 352744 435058 2B36E3  1TS5.263 34838 202267 51.054

1885 3123273 14580582  62B.5EE 417147 TERAME  4B7ET1 302713 174482  AVE.(ME 211853 2 BE4&2

1887 A.162.613 1.718.169 756900 45B.16B B4TAZE 514385 3300058 AE6Ta6 445093 220244 G4065

1888  3.080.521 1701933 2 Bi16TEB 562743 1.005824 SBBA3E ST4535  ZA544T  ATTIG66 225568 2 T1GZE

1981 2803 E20 1.BE22498  BA4.0317  BTRAAZ 1907714 G641.46% 407 TE1 24TE1E  BABE2T 268547 6749

1953 2115508 1 ERG101  GATS0T BOT.FAS 126026 6BE031  49R8BS  BGOI2T  SA4YTS MMEI0G  TRS8E

1985 2894838 1663814 BIDA26 S83BIT 1992007 TF2B30Z2 463173 ZBE.BAT  GAT.GEZ 281897 108.845

1849441 1.202618 TH1.674 492635 95936 510568 3526563 283132 RO0.RT 1BLIVT vA000

ZA96BTE  1LMTESE  GBE2488 404270 . IEH560 345034 551278 231865 110837

2001 1872103 832301 @E0.195 498,755 SEL 831 446939  3R5.448  3AO.Z37 472584 243 B3R  153.042
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Tabela 3.13 — Proporg¢iao minima de nao-aprovados que retornam a mesma série no ano seguinte
(corresponde a p = 0)

G841 0BT 0,583 0,560 0,637 0,637 0,641 0815 0474

0,Bar 0,501 0,534 0,557 0,618 0,558 0,548 0,721
------ -----
0,817 0,579 0,627 0,635 0,397 0,614 a.712

1BET 0,826 O.EB1 0,626 0,628 0837 0,682 0,703 0733

T0ED 0,823 Q.71 0,684 0,676 0,655 0,680 0ET0 0,649 0.551

1981 0,727 0,697 0,BE4 0,647 0,673

1993 0856 0,797 1,685 0,645 0,718 0,713 0,681 0,597

1995 0,951 0,811 075 0,740 OETT 0,661 0618

1997 0,934 0,865 0.74% 0,786 0,612 0,754 0457

1998 09238 0,687 0615 0,740 0,537 0,798

0,764 0778 0,741 0,503 0,835 0474

Tabela 3.14 — Proporcao de nao-aprovados que retornam a mesma série no ano seguinte, com p = 0,4

1BE1 0.716 0,742

0,771 0,742 0,723 0,729 0,833 0,681

0.747 0.776 0.8 0,762 0,758 0,768 0827 0, TG

0,808 0,822 0,840 0,756

0,819 0811 0,808 0,802 0.r

191 0873 083 0,818 0811 0,788 0,411 0877 0,732

0,873 0,878 0,618 0817 0,787 0,831 0,828 0.8049 0,758

196 0897 0.7 0,747 0,770 0,751

147 0,961 0,913 0849 0,767 0,764 0,789 0673 0,674

0,857 0,812 0,878 0,732 0,7 1G

2001 0888 08  DBEY 0844 0,756 0,899 0,201 0,645 0,735 0,604
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Tabela 3.15 — Proporgio de nao-aprovados que retornam a mesma série no ano seguinte, com p = 0,6

1881 0,855 0,837 0,E1 0,855 0,555 0.8 EI 792

0,859 0,837 0,815 0,823 0,847 0,828 0.E15 0,819 D.EBB IJ TaT

0,656 0,832 0,851 0,854 0,841 0,835 0,885

0BT 0,872 0,851 0,851 0,858 0,855 o.B73 0,883 0,837

0,679 0,674 0870 0,850 0,820

1991 0942 0,841 04arz 08w 0,874 0858 0068 0874 0918 0,821

1983 0,982 0,918 0,878 0,880 0,878 0,658 0,BBS 0,873 0,839

1997 0974 0,942 0,900 0,915 0,845 0,842 07e2 0,783

1988 0,971 0,875 0,846 0,896 0,815 0,601 0,7e3 0,831

2001 04970 0,906 0,911 0896 08I O7e8 094 0764 0,824 0,790

Tabela 3.16 - Proporgao de nao aprovados que retornam a mesma série no ano seguinte, com p = 0,8

1881

0,54 0.4
_—-___--_-_

0,94 0.8
--------———

19891

1949y 082 0,95

1988

2001 0,949 0,95 0,96 0,90 047 .81
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Tabela 3.17 - Proporgao minima de aprovados que retornam a série seguinte no ano seguinte
(corresponde a p = 1)

1931 0,956 0,878 0,885 0,786 0,748 0,928

1953 0,955 0,860 0,866 0,743 0,816 0812 0,845 0,897 B85 0,907

1865 0,957 0,875 0,872 0,772 0,823 0837 O B840 0,544

1BET 0,956 0,878 0,884 0,768 0,827 0,850 0,307 0,934

1868 0,858 0,384 0,910 0,802 0,845 0,854 0,910 0,767 0851 0,916

g 410 0817 i 0 B57T 0411 0929
1 1 1
———ﬁﬂﬂ————

1993 0.974 0.815 0,831 0,950

0.976 0528 0,861 0,871 0,887 0,524 0,857 0927

1997 0978 05467 0,957 0.5 0, %00 0518 0,962 0,853 0,887 0,944

—m-------_
1

0,810 0,896 0,834 0,868 0,841 0,888 0,966

2001 0,980 0,942 0,904 0911 0,879 0,973 0,752 0,918 0,917

Tabela 3.18 — Proporcao de aprovados que retornam a série seguinte no ano seguinte, com p = 0,8

1881 0,365 0,803 049 0,828 I:I as0

0,964 0,835 0,883 0,784 IJ 353 : : ; ) 0.925

0,965 01,300 0,588 0,817 0,859 0,870 0,908 0,781 0,804 0,965

1087 0,965 0,902 0,907 0,815 0,862 0,880 0,926 0,833 0813 0,947

0,966 0,916 0,928 0,841 0,876 0,881 0,514 0881 0,833

1991 GEIW 0,928 DEE# 0,888 DEEH 0,920 0,E24

1993 'ﬂ arg ﬂﬁ42 0,932 I:I A65 0903 I:I 811 0,951 0,867 0,823 0,960

1985  O,BE1 0,942 0,858 0,896 0,910 0,838 0,841

1947 0874 0966 0,957 0,920 0,955 0.E51 a.210

19698 0862 0847 0,947 0928 0,917 nag? 08T 0873 0,911

2001 0B84 85T 04870 0927 0929 ngand  o0&Te 0B 0,933 0,933
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Tabela 3.19 - Proporgao de aprovados que retornam a série seguinte, com p = 0,6

1861 0,874 0,927 0,831 0,872 0,810 l:l 218 0,849

0.973 0,916 0,818 0,845 {0,890 ﬂ' HET 0,507 0818 0,532

0,874 0,925 0,863 0,854 0,802 0,831

0,574 0,927 0,831 0,851 0,886 0,810

0.875 0,937 0,881 0,907 0,919 0,248 0,211 0,950

1991 0885 0844 08456 2 0880 0916 0,920 0947 0,868 0,954 0,158

0,985 0,258 0,948 0,899 0,827 0,853

0,985 09584 09457 0917 0922 0,932 0,554 0914

1997 O88T 0880 08974 0853 0940 0,951 0.4977 0,518 0,832 0,067

0887 0,961 0,861 0,938 0,830 0,581

2001 0888 0888 0877 0845 D04V 0827 0584 0851 0,850 0,550

Tabela 3.20 - Proporgao de aprovados que retornam a série seguinte no ano seguinte, com p = 0,4

18481 0,B54 0871

1883  0,BAZ2 0,926 0,838 0,67

1045 0,883 0,849 0B  0O20 0B35 D054 0EDS 0,952 0,977

1587 0,851 0,807 0,931 0,963 0817 0,956 0.973

1988  0,BA3 0,821 0,838 0,807 0,941 0.867

1961 0,990 0,962 0,964 0,.9zv 0,947 0,912 0,969 0.972

1993 09490 0,971 DAass D832 0,951 0855 0875 0,833 0962

1885 0,980 0,976 0,87 0,853 0Bl 0,813 0,943

1887 0,991 0987 0,963 o6 D960 DOSET DSBS 0545 0,965 0,978

1996 0,991 0,974 DAar4d 04884 0956 0854  08AT 0837 0,955 0,546

2001 0,982 0,978 0,985 0,063 0,964 0,852 0,BED 0,801 0,966 0,957
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Tabela 3.21 — Taxa de ndo-aprovacio

1981 0,590 0,21 0,230 2.411 0,250 0,13

1983 0,546 0,260 0,253 0,435 0,373 0,347 0,276 0456 0,311 0,159

1985 0,539 0,363 03.263 0,265 046 0,376 0,328 0,245 OG0 0,328 0,149

0,505 0327 0,247

1681 0484 0,361 0,278 0,430 0,317 0,242 3,470 0,305 0,152

1003 0487 0,366 0,278 0,234 0.3 0,327 0,270 0,204 0,271 0,130

1685 0460 0,332 0,254 0216 0,375 0,314 0,267 0,207 0410 0,296 0,163

1887 0408 0,250 0,186 0, 160 0,282 0,230 0, 164 0,149 0,302 0,203 0,111

1060 0413 0,226 0,183 0,152 0,264 0,212 0,148 0,200

2001 0,324 0,211 0,187 0,144 0,275 0,190 3,214 0,145 0,336 0176 0,151

Tabela 3.22 - Taxa de repeténcia minima

1981 0,154 0. 116 0,221 0,218 0,195 0147 0,234 0972

1983 0576 0,281 2,171 0,136 0,242 0,231 0,196 0,148 250 0224

1985 0,463 0,333 0,187 2,154 0,250 0,239 0,198 0,147 0,282 0234

0,486 ; 0.208 s . 0,247 . 0,170 0235 0,031

1989 0,456 0,341 0212 Q178 0,305 0,254 0,214 0,168 0,311 0.216 0, 0ad

1901 0447 0,345 0,202 0,165 0,300 0,245 0.205 0,163 0,322 0243 0,084

0477 0,350 0.2 0163 0276 0,227 018D 0,147 0,289 0,184 0.07E

0447 0,318 0,208 0,164 0,278 0,213 0,170 0,137 0,263 0173 0,052

0.585 0,233 0,159 0,120 0,222 0,141 0.118 0,112 0,185 0,083 0,051

0.37TE 0,210 0,128 0,084 0,196 0,108 0,07 0,118 2178 0.0a7 0,059

b | 0,352 0,195 0,143 0,115 0,204 0,113 0.106 0,1 0,137 0,086 0,072
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Tabela 3.23 - Taxa de repeténcia corrigida

1081 0282 0217 0,478 0.326 0,280 0,262 0187 0340 0,237 0,104

1883 0586 0310 0242 0,206 0358 0316 02687 0225 0373 0276 0125

1085 0524 0.248 0.251 0,220 0,380 0.321 0,278 0208 0,369 0,290 0,129

1087 0511 0,274 0.268  0,X25 0.386 0,324 0218 'I:I 402 (.286 0,124

108% 0406 0.355 0,264 0,225 0,390 0,326 0,262 ﬂ 403 0,288 0,140
1990 0478 0351 0257 0223 0393 _ﬁ 0203 D147

1981 D47 0,351 0248 0211 0378 0.313 0273 0210 041 0,280 0,125

1993 0482 0356 0255 0206 0347 0287 023 0181 0358 0236 0109

1905 0455 0,322 0,235 0,191 0,336  02v4 0228 0478 0347 0247 0135

19497 0403 0,240 0175 0144 0.258 0,194 0,164 0,134 0,258 0,152 0.0ay

1998 0408 2 0218 0160 0,129 0,237 0,164 0470 0,136 0,250 0,159 0,080

2001 0319 02N 0aee 0136 0,246 0.152 0,17 0,135 0257 0143 0,119

Tabela 3.24 — Taxa de repeténcia segundo os censos escolares

134 : 0,194 2,170 0.1 0,143

0,167 0,117 0,150

1085 0.214 0,194 0,167 0,137 0,243 01938 0,161 0,111 0,131 0,099 0,050

1957 0,198 0,174 0136 0,238 0,194 0,161 0112 0,142

1080 0214 0,184 0,171 0,138 0,235 0,193 0,158 0,110 0,146

1991 0,226 0177 0,157 0124 0,224 0,182 0,148 0,10 0127

1943 0,237 0,213 0,157 0122 0,214 0175 0,142 0,00 0,144 0,102 0,057

0,214 0,177 0,143 2,111 0,212 0,169 0,133 0,151 0, 10
------_----
021 0,153 0,109 0116 0,144 LR AR 0,080 0,087 0,141
--------_---
0,163 0,131 0,084 0,115 0,085 0,078 0,067 0,087 0,041
--------—---
0,163 0,136 0,10 0,080 0129 o1m 0,084 0,102 0,079 0,048
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Tabela 3.25 — Taxa de reprovagao segundo os censos escolares

0,178 0,143

1983 0,216 0177 0,145 0,234 0,175 0,120 0,120 0,055

1985 0,232 0,172 0. 940 0,208 0,171 0,112 0,178 0,116 0,056

1987 0230 0,265 0,184 5 0,166 0.111 0,171 0,109 0,087

0,211 0,183 0133 0,189 0,123 0,057

1989 0210 0,245 0,177 0,134 0,190 0,160 0,102 0157 0,109 0058

1991 0,213 0,158 0,125 0,177 0,144 0.086 0,186 0,107 0057

0,198 0,208 0,147 0,110 0,193 0,162 0,125 (1,08 0,144 0,082 0,048

1985 0,190 0,191 0,132 0.100 0,13 0,155 0,121 0L.0EZ 0,142 0,090 0047

1907 0184 0,135 i, 080 070 0,123 0,096 0,075 1,054 0,104 0,063

120 0165 0,128 0,104 0,0 0,072 0,06 0,099 0,067 0,044

2001 0168 0,136 0,095 0,080 013 0,098 0,079 0077 0103 0,078 0.050

Tabela 3.26 — Taxa de afastados por abandono segundo os censos escolares

1641 0,130 0,085 0078 0,150 0,124 0,124 0,087 0,157 0,074

0,166 0,100 0,112 0107 0,180 0,140 0,171 0,156 0,252 0,181 0,104

0,187 0,121 0121 0126 0,182 0,168 0,157 0,134 0,281 0.213

1887 0,169 0,114 0,123 2,118 0,205 0,182 0,172 0,132 0,285 211 0,096

0,200 0,114 0,12 0118 0,218 0,185 0177 0,148 0,112
“_“““_______
1991 0172 D125 0,120 0118 0,210 0,181 0174 0,148 0,198 0,095

1993 .20 0,148 0,131 0,124 0,200 0,164 0,153 0,121 0,262 0178 0,081

1995 0,196 01 0,122 2,117 0,184 0,159 0,146 0,125 0,268 0,116

1947 0,153 0,105 0,080 0,159 0.1 01149 0,194 0,141 0,075

1099 0,141 0,094 0,084 0,073 0,161 0,111 0,140 0,085 0,200 0,133

2001 0,106 0075 0082 0,068 0,154 0,092 0,136 0,068 0,234 0,100 0,101
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Tabela 3.27 — Taxa de promogio corrigida

1981 0,652 D690 0,67% 0,550 0,607 0,542 0,684

0,618 0,654 0,503 1,556 0,507 0,651 0,841

0,451 0,580 0,653 0,485 0,663 0,625 0,638 0,5M 0,849 0,851

1987 0,566 0645 0,633 . 0,561 0825 0657 0,508

1989 0,485 0,580 0,664

18481 0,511 0&T5 0,522 0,581 0,648 0,665

1003 0408 0,562 0,628 0717 o7

1985 0,635 DE44 D713 0,719 0,576 0,638 0,70 0,533 0,673 0837

1047 0,587 0,735 0,675 0,732 0,7a7 0,782 0,651 0,770

1088 0,582 0,743 0,785 0,690 0,743 0,773 0,771

2001 0,671 0764 0,795 0805 0,636 0,751 074 0728 0,630 0,783

Tabela 3.28 — Taxa de evasao de aprovados corrigida

1081 010 0,051 0,051 0,100 .04 a,117 0,047 0,031

0,010 0,057 0,057 0,115 0,082 0,071 (1,061 0,132 0,037 0,030 0

0,010 0,048 0,054 0,101 0,061 0,046 0,118 0,038

1087 010 0,045 0,048 0402 0057 i1.056 .03 1,084 0,036 0,027 i

0,010 0,040 0,038 0,089 0,051 0,061 0,036 0,105 0,048 0,034 0

1941 0,036 0083 0048 0.051 0.036 .100 0,025

0,037 0078 0,045 0027 0,080 0,034 0022 1]

0065 0.044 0047 0,033 0,103 0,051 0,031 ]

1997 0,035 0,021 0,040 0043 0.038 .09 0,070 0,047 0027

0,031 0048 0,015 0,081 0,047 0,016

2001 0,019 0,047 0,039 0.0 0,013 0,127 0,033 0,041
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Tabela 3.29 — Taxa de evasao de nio-aprovados corrigida

1081 0,010 0,015 0,042 0,070 0,048 0,045 0,053 0,071 0,043 0027

a.010 .015 0,047 0,047 0,077 0,057 0,060 0.051 0,082 0,035 0,034

0,010 0,015 0,042 0,045 0,067 (0,055 0,052 0,040 0,07 0,038 0,020

1867 000 .015 0,038 0,040 0,067 0.054 0,029 0052 0,052 0,034 026

0,010 0,015 0,035 0,031 0,056 0,048 0,045 0,052 0,061 0,047 0.031

1941 0,0 0,030 0,031 0,052 0,045 0,045 Q.032 0,059 0,025 Q027

1993 0,005 0,010 0,023 0,028 0,047 0,040 0,040 0,023 0,047 0,035 0.021

0,010 0,018 0,025 0,039 0,041 0,039 0,02 0,063 0,044 0028

1997 0,010 0,011 0,016 0,024 0,036 0,031 0,015 0,043 0,044

1999 0,005 0,010 0,023 0,024 0,027 0,037 0,042 0.012 0,050 0,041 0,074

2001 0,005 0,010 0,018 0,013 0,029 0,031 0,043 0.010 0,080 0,031 0.032

Tabela 3.30 — Taxa de evasio total corrigida

0,074

1983 0,020 00y 0105 0,162 0,140 0,128 0,121 0,183 0,120 007 0,074

0,067 0,145 0,125 0,116 0,154 0,110 0.061

1987 0,020 0,087 0,142 0,124 0,110 0,086 0,126 0,00 01.0B1 0,025

------—-—---
0072 0114 0 108 0 10 0137 0031
ﬂﬂ“ﬂﬂ“ﬂ w0

1891 0,010 0,046 0,069 0,114 2,100 0,081 0,132 0,084 0065

1003 0010 g.038  O.060 0,106 0,092 0,085 0, O 0,103 0,081 .05 0,021

19095 0010 ' v 0080 0,028

1087 001 0,025 0,032 0,067 0,074 0, 01 0.0

0,010 0,041 0,065 0,060 0,073 0,058 0,014

0,010 0,036 0,036 0,00 0,067 0,137 0,113 a.0r2 0,032
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Tabela 3.31 — Taxa de evasio total sem corregao

1681 0,081 0,093 0,048 0,139 0102 0700 0,191 0,160

0,106 0,068 0,160 0130 0,39 0,194 0,181 0,112

0,227 0,137 0,100 0,045 0,158 0132 0924 -0107 0,195 0,180 0,100

1887 0167 0,154 0,098 0,034 0,161 0131 0116 0170 0,186 0,183 0,103

0,163 0,134 0,082 0,151 0123 0108 0152 3,219 0,19 0417

1991 0,108 0137 -0,010 0,144 0115  0.07 0,180 02323 0179 0,105

0,140 0088 0,001 0120 0,105 0082 <0160 0184 0,141 0,073

1995 0121 0,080 0,061 -0.017 0,110 -0,047 0,189 0,152 0,110

1997 0,123 0037 0,061 =(1,080 0,077 a.mo 112 0,075 0,025

1998 0,176 0055 0,124 0064 007 00081 0162 0,104 0,053

2000 0,02 0022 008 0058 0123 0,053 0,062 -0.048 G204 0,059 0,903

Tabela 3.32 — Taxa de participagao

1981 0.B87 0.854 a,7a0 0,716 0,476 0422 0367 0273 0,243 0212 3,095

1983 0,820 0,810 0,735 0,572 0,491 0,438 0,384 {0, 286 0,255 0,225 104

1885 0.526 0,858 0817 0,746 0,569 Q310 0,457 D405 0204 0,269 0,236 0,110

0,254 0122

07a0 06 0485 0428 033 0,305 0,277 0,121

0,75 0628 0527 0461 0490 0307 0,285 0,261 0,115

0,910 0,79 0,661 0582 0508 0,347 0,303 0,270 0,114

1997 0978 0527 0826 073 0830 0568 D487 0.3 0,337 0,29% 0,119

0,964 0,848 0,912 0,780 0,849 0,633 0,565 0,488 0412 0,348 0117
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Tabela 3.33 — Taxa de conclusio

1980 0,881 0,848 Q, 782 0,539 04681 040 0232

19E2 0,557 0482 0429 0,372 0,275 0,24 6 0,100

1984 0,886 0,813 0,740 0,582 0,504 0,445 0262 0250 a.107
-----——-—-———

0,747 0,60 [ 460 : 02785 (250 0,119

1994 0922 0888 0847 078s 06E 0EET D498 0434 0,326 0206 0268 a,111

0,935 0,903 0,80 0,685 0588 0,52 0458 0,360 03186 02a3 0,115

----“--_-___
1548

0924 0883 0 08313 aF 0,371 2,110
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. Anexo 4

FICHA DE MATRICULA

BLOCO 1 - IDENTIFICACAD E CADASTRO

Ideritfoagda da Escola

I 01 1. Home da Sluno

| 02 |2 Codigosung

1. Modalidade . Tipa/Tipo de Atendimenio “ &. Codiga Tuma W

EW 10. Sen (MF) |11 52 estrangeiro, pais de nascdmento 12. Maturabdade-Municips 13 UF

I 05 |15, Home da Mae

D& |16, Home do Responsavel @ Grau de Pareniesoo

17. Endensqo - Hus

BLOCO 2 - CARACTERIZACAD

1. Shuaia do Aluno ma Sk bl

1 [ Primeira matrioua ra modalidads

U2 []| Fromowida da sénie anterior da mesma modaldads
o nio

|;|3D'F'rummm do duas sténes anlenores ou mais
da mesma modalidade ow raao

04[] Repeterte par ber sado reprovada.

02 [ stunicipal
03 [] Federal
04[] Particodar

24, Shuagda da Aluno ro Ano Anlenor

11 [] Mao Freoleniau
0[] Mbandonow

03] Fol Reprovada
04[] Foi Aprovado

27, Uridade da Federagdo ou Pais da Esoola

de Cngem
1 [] Mesie Municio

02 [] Outro Municipio deste Estado, Cual?

I]J.D Oufra Uridade da Fedemagio. Oual?

o4 ] fwtro Pais. Gual?

2% Origem

01 Mesta Escala
a2[_]| Transiendo de Culra Escola

23 Localizagao da Escola de Origem
da Alunc

01[] Urbana

02[] Fuml

. Modalidade do Curso de Ongem

1 []| Greche | Bre-Escala

02 [ Ensing Fundamental Regular

02 ] Ensing Médio Riegular

o D Educacgio de Jowens o Adullos Senado
Ensing Furdamental [Edd)

05[] Educagso de Jovens & Adultos Hao
Somada Ersino Fundamental (EJ)

l:ltiEl Educagio de Jovens & Adulos Senado
Ensina Midia [EdA)

07 [] Educagio de Jowers o Adubios Mao
Serindo Ensina Media [EJA)

ta[] Educagao Especial

&[] Mao se Aplica

BLOCO 3 - ASSINATURAS

3. Daka

31. Seorelano

& Direlor

33 Pa ou Mao ou Resporsasel

=)
w1
N
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[ INSTRUGOES

[ Definigaes

Creche: Madalidade da Edvcacio Infantil direcionada a criancas de abé 3 anos de idade (indusive).

Pré-Escola: Modalidade da Educacdo Infanlil direcionada a oiancas de 4 & § anos de idade (inchsive), geramente dividida em 3
periodos [anos).

Classe de Alfabetiracio: Hoje em dia considerada parle do Ensing Fundamental Regular, drecienada a criangas de 6 ancs. Preancher
como "sénie 0 ma Enginge Fundamental Regular.

Ciclo ¢ Nio Seriado: Formas de ormanizacio que agrupam slgumas séries. Presncher conforme instrugdes em "“Série”.

tengan: Apenas para sledo de cileula do luxe de alunes no Sistema de Ensing, esiabelecs
wnd comespandénca enire osias modulesletapas com as séries do Sistemna Regular
Ensing.

I BLOCO 1 - Identificacdo & Cadastro

1. Nome do Alung: Presncksr o pome completo do ahna.

2. Codigo do Alune: Preencher com o ndmera de regisire do aluno na escala o conforme instrugbes da Secrelana de Educacio
correspondenie,

3. Modalidade: Preancher com o cddigo do curso no qual o alune est sendo maltculado.
= Creche

- Pré-Escala

- Educacio Espeacial

- Engine Fundamenlal Regular (inddui Classe de Allabelizagia (TA])

- Enging Médio Ragular

- Educagio de Jovars & Adullos (EJA - Ensing Furdamental)

- Educacio de Jovens & Adullos (EMA - Ensing Médio)

SEREERS

4, TipoTigo de Atendimente: Preancher com o codiga do Tipo de Alendimenta na Educacio Especial (Ememplol DV para deficiente
wizualy Indicar & o aluno asld malriculads em um sistemna de dda au curse nda serisdo. (Examplo: CL para ciclke. NS para ndo serfada.
CA para classs de acaleragin. )

5. Série: Mirmers da séie am gue o aluna esld sends makiculado.
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|&bengan:

1. Creche & Pré-Escola: Preencher com o péricdo corma apresentada nas Definigies.
2 Classs de Allabelizacio: Preancher com & nomero 0.

1. Ensina Fundamenlal & Ensino Médio Regular: Preencher com a Série.

4. Ciclo & Nap Sermada: Preencher com a série equivalénte que o aluno eslaria cursanda.

Para efeita de equival&ncia:
Cicla de 3 anos (para oiiancas de 6 a B anos, substiluindo as duas primeiras séries)
1% ano na cclo - sére 0
2% ano na ciclo - séhe |
3% ano o mMaE na Gdo - sée 2
Cicla de 3 anos (cickr basico de afabslizacio substiluindo a5 duas primeiras séries)
1% ano na ciclo - séhe |
2% AnNo ol MaE na Gcdo - sdre 2
Cicla de d anos (subslibuindo &% qualre primeiras sénies, 1% a 4° sénes)
1% ano na ciclo - sérhe 1
2% ano na ciclo - sére 2
3" ano na cclo - séne 3
4% Ary U Mas nd acda - gake 4
Cicla de 4 anes [subslituindo & qualre dllimas sénag, 5% a 8% sariag)
1% ano na ciclo - série 5
2% ano na cclo - séne B
3% ano na ciclo - sénie T
4% Ao U Mas nd adda - séke §
Mo Seriado na Ensino Médio
1% ano na nda sariads - serie 1
2 ano na nda sanado - série 2
3% ano ol Mas o N Seriado - Séne 3

5 Aluno de burma mullissenada: E necessirio especilicar 2 s,
|6 Educacdo da Javens & Adulos [EJA).
7. Indicar & fase correspondente & série no Ensing Regular.

6. Cadigo Turno:
1 Manhg 2 Intermedigrio®lanhi 3 Tarde 4 IntermedigrioTarde 5 Moite & Integral

T. Turma: Preencher com a identilicacio da turma na qual o alung o nseido.
8. Data Matricula; Dala de preanchimenta da icha.
9, Dats de Masciments: Presncher com a dala de nascimenlo do aluno, sendo dois algarismas para o dia, o més & a ana.

10, Sexo: |nlerrmar a sexa da alune, wiizanda o ramera 1 para & maszculine & o nomers 2 para lemining, ambara fe farmuldie possam
Aparecer a5 desigracies Me F.

11. Se Estrangeiro: Preancher com o nome do pais de nascimanio.

12, Maturalidade: Freencher com o nome do municipio @m que o alune nascey.

13 UF: mfarmar a sigla da unidade da lederacio comespandanie a0 municipio @m que a aluno nasceu.
14, Mome do Pai: FPreancher com @ nome camplala.

15, Mome da Mae: Preencher com o nome compleba.

16, Mome do Besponsdvel ¢ Grau de Parentesco: Preencher com o name complels do responsdeel, caso nds Seja o pai ol a mae, & o
grau de parenlesco.

17. Enderego - Bua: Preencher cam o nome da rua [avenida, praca, esirada, elc) da residéncia da aluno.

18, Mimerg - Rua: Preancher com o namero (KM, el gue identiica a residdncia do aluna na rua.
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18. Complements - Rua: Freencher com a idenlificag®o complementar da residéncia do aluno (n® do aparamento, bloco, fundas, eba.)

20. Bairre/Distrito: Preenchar com o nome do bairra, distrila ow localidade da residdnca do aluma.

. CEP: Preencher com a ailo algarismo o eodiga de enderecamenta postal da residéncia da aluno.

22, Telefone: Preencher com o nimeéns do belefone da ressdéncia do aluno, s houver, ou do Irabalho de um dos pais ou respansdvel,

| BLOCO 2 - Caracterizacio |

23, Situagdo do Aluno na Série Atual:

M - Primeira malricuta na madalidade: Para a aluno gue ingressar pela 19 vez na vida no curso, independenls da série.

tencia:

Malricula ne inicia dasle ane: 1° sdne da Ergino Médio. Aluno nunca ingressou nesla s
Presnchear coma 1% malricula no cunsa

Casa 1. Alung regqheniou & escola no ans anbenor. Uma sdrie regienlada; B° séne dol
Enzing Fundamental. Preencher iterm 24-04 {fai aprovado) e item 29-04 (Ensin
Fundamental Regulary
Casa 2! Alne nao fregientou 8 escofa no ane anbedor. Preencher item 24-01 (no
freglentau) & iterm 29-04 (Ensing Fundamental Regular)

02 - Pramosido da série anbariar da mesma madalidade ou nda; Para o aluno que fai aprovada na sésie anlemor do mesmo curso
au perisdodsérie anleror do cursa squivalente [exemplo: ensing fundarmental & regular & Suplelivo de 1% grau) & que ndo lenha se
rralricutada anlerormants na séne alual, nesla ou am oulia ascala.

ltengio:

Pré-Escolal Quando o aluno @ reglenbos ¢ periads anterior @ nfio lenha sido malriculad
lefanmente ma periado alual
Cicla & Maoe Serada. Quands o alune, ne inica do dlime ant anleiormene freglentada,
malriculou-se em umfa) madulofetapa correspondenis 3 série anlerior conforme a equivaléncial
afirida.
Examplo: Malricula ma inicio da dllime ane freqilbenado: moduls 3, 1° série
Malricula rd inicio daste and: mddulo 6, 2° séne

03 - Bromovido de duas sdres anbedores ou mais da mesma modalidade oy nde Caso de alunos provenentes de classes de
acElerag;ia.

04 - Rapstenie por ter sids reprovade. Para o alemo gue wolla a freglentar & mesma Série em gue eslevs matriculade
anleformene, resta au em aulra escala, por nda er Bdo a reqidéncia au o aprovailamento recessino & sgrovacio.

05 - Bapalanie por bar e alastado por abandong: Para o aund gue volta & freglentar a mesma séne sm quee esteve maticulado
anlefonmente, nesta ou em aulra escola, por ker deizado de reqlentd-la, endo sua matricula cancalada.

tengio: Aplicdvel masmoe a alunos que eslavam malricutadoes em:

Crache/Pré-Escola: Guande o alums volla a freqieniar o mesmo periedo em gue eslev
lefanmante mathculsdo, nesla ou &m aulra escala, por ler deixade de fraglienti-la, tenda gu
malricula cancalada.

Cicla & Nap Serada: Ouanda o aluno valla a reglenlar umda) moduls (@lapa) comaspordents
resma Serie am que s& malriculau no inicio da dllime are reqbentsdo, por ter deixado d
Ireqibenar a escola, lendo i malricula cancelada.
Exemplo. Matricula no inicio do dllime ana Feqhenlado: modula 1, 1% séhe, shandono no
mddula 3, 1" séme, am ovlubro
Matricula ma inicio daste ana: maddulo 3, 17 séna
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08 - Repelenbe apesar de ber side sprovado: Para o aluno que volta a freqlenlar & mesma séne am gque esteve malriculado
anterianmente. nesla ou em oulra escola, apesar de ler sido apravado nesta séne.

tencdo: Entre outros, esta ui-'hnlrin pode ser decomrente de:

] Quarde a aluno apesar de ber sdo aprovade neska Série, repale a Série por decisio da
la wiou dos pais;

b Cusnda o auna & Iransfends de culra escala & por svaliacio da escola, repele & séne;

§ Quardo na escola exisle uma subseriacio da =frie em &, b, ... ou fraca, forle, . & que o
lure o promovido de uma subséne para aulra;
| CrechePré-Escala: Quando o aluno volta a freqibemar 0 mesmo periodo;

| Cido & Mo Seriadoc Quande o alune se malhicula &am umia) mdduls{etapa) comesponderie]
mesra séne antenormente freglentada conforme a equisaléncia definida.

Exemple 1.  Matricuda na inicio do Glimo ano freglenada: modula 1, 1° séne
Malricula na inicio desie ana: madule 3, 1 séne

Exempls 2: Matricula na inicie do dimo ane freglentado; subsdne 1a
Malricula ma inicie desie ana: subséne 1b

01 - Hao fregiienbow: Para o aluno que no ana anterior ndo freqbeniou & esoala.
02 - Abandonou: Para o @una gue na ano anbeior deivau de freqlentss a ascola a escola tendo sua malricela cancetada.

03 - Foi repravisdo: Para o aluno gue no ane anledon, nda leve a fregléncia ou o apreveilamento necessano & apravagio na séne
que resgientou.

04 - Foi aprowada: Para o aluno que nd ano anderion, beve a meqlénca & o apravelamenlo necessiria 3 aprovacio na Série que

freqleniou.

01- Mesla pacala: Assinalar go & Gllima malricula do aluno ol nesla sscala

02 - Transfende de culrs escola: Assnalar se a dlima matricula do shura fai =m oulra ascola.

26, Rede de Origem do Aluno: Assnalar a dependéncia administraliva da escola de crigam.

01 - Esladual
02 - Municipal
03 - Eadearal

04 - Particular

27. Unidade da Federagdo ou Pais da Escola de Origem:
01 - Megls municipo
02 - Qubro municipie deste sstade. Qual? Assinalar se a escala de origem Tor de oulre menicipio deste estado, indicanda o nome
da municipid.
03 - Qutra unidade da federagda, Qual? Assinalar se 2 escola de cripem for de oulro estsdo da federacio, indicando o nome & a
sigha do aslada,

04 - Dutro pais. Qual ¥ Assinalar s 3 escola de cripem for de oulro pais, ndcando o nome do pads.

2B, Localizacio da Fxcola de Origem do Sluno: Assinatar & lacalracio da escola de arigesn do aluno.
01 - Urbsana

02 - Fural

28. Modalidade do Curso de Origem do Aluno: Assiralear o 0Smo corso freqientado pela aluna.
01 = Creche/Pra-Escola

07 - Egucagin de Jovens e Atullos Nao Ssraca Ensing Médic (E14)
08 - Enging E :
0% - Map se aplica: Assinalar guando o auno runca freglenios a sscola.
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| BLOCO 3 - Assinaburas

30. Dala: nfarmar a dala do presnchiments da Hicha
3. Becretério: Assnalura do secrelino da eseola

32, Dirastor: Assinabura éo diretor da agcala

33, Pal ou Mae ou Besponsdvel. Assinalura da passos que sfeluoy a malbeua do aluno.
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Estatisticas sobre rendimento e
caracteristicas sociodemograficas

no Brasil

Palavras-chave: estatisticas
demogrificas; estatisticas
escolares; rendimento escolar.

As tabelas apresentadas a seguir foram
elaboradas com base nas estatisticas sobre
ocupacao, rendimento e escolaridade, pro-
duzidas pelo IBGE a partir da Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios de
2001. Elas permitem investigar as relagoes
entre condigdo de ocupagdo, rendimento e
escolaridade da populagédo, fornecendo
subsidio valioso para um diagnéstico so-
bre o tema, e retratam a forte desigualdade
social existente no Pafs.

Também apresentam combinagées de
fatores essenciais para entendimento do
fendmeno, destacando-se entre eles cor ou
raga, regioes geograficas, regides metropo-
litanas, unidades da Federagao, género e
idade. Sua andlise permite constatar que a
mudanga do patamar de escolaridade do
brasileiro, tdo importante para a melhoria
da condigao social da populagao e, conse-
quientemente, para o desenvolvimento do
Pais, transcende os bancos escolares e se
insere numa questdo social mais ampla.

Os dados mostram que hé forte relagao
entre rendimento e escolaridade, registram

=3
(o)

que o desemprego alcanga todas as faixas
de escolaridade e demonstram a contun-
déncia da desigualdade social brasileira a
partir das informagdes sobre rendimento
entre os extratos mais pobres e mais ricos
da populagdo ocupada. H4 um abismo en-
tre eles, revelado, inclusive, quando se ana-
lisa a escolaridade dos jovens entre 18 e 24
anos — ou seja, quanto maior o rendimento
maior a escolaridade.

Muito se diz sobre ser o Brasil um pais
plural, onde diferencas raciais e culturais
convivem em harmonia. Entretanto, hd um
viés nessa leitura que deve ser adequada-
mente tratado, para que as desigualdades
sociais ndo se configurem uma dimensao
negativa dessa pluralidade.

Nesse sentido, deve-se ressaltar a im-
portancia da agdo do governo, da familia e
da escola para garantir um ensino de quali-
dade a todos os brasileiros, contribuindo,
efetivamente, para a igualdade de oportu-
nidades da populacio, e permitindo-lhe
beneficiar-se dos aspectos positivos de sua
diversidade.
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Tabela 1 — Populagao ocupada, total e sua respectiva distribui¢iao percentual,
por classes de rendimento médio mensal de todos os trabalhos em saldrio minimo,
segundo as Grandes Regides, Unidades da Federacio e Regioes Metropolitanas — 2001

S me e oms oo
__ -
378 120 Mz | na | 126
A.:r-“ | isB3aa | =&s ';lm:- ' 1-1,!. | 17 | 8B | 165
Amazonas T2 | 38 | 173 | a3 [ mz | 124 | 07
Bomima | tormap | 14 | 188 | 3.8 | 167 | 1356 | 128
Fard | 1mmasa | 76 | mz | ;e | w20 | 87 85
i S e B e BT R BT BT
Arrq:b.'l wapsee | 0z | 76 | 8T | :u.u B8 161
— e 1 TR ] Ml
_“------
Maranhdc 2 662 367
Flaul 128700 | s @ 202 | 15.5 m -'-I.‘I 3.3
Coara | 3azamp | 20 241 | 195 | B9 | a6 | 61
 Rogito Metnpoltana do Fortaleza | 12476 | 06 242 | a0z | w0 | B0 102
Fiio Grande da Norte 1442202 | M,2 | 288 | 282 8,1 5.0 5.9
Faralba | t1a3szoes | 181 | =m | 187 | 59 | 44 5.7
Fermambuca | sasrase | 131 | ma | =4 | 72 5B 5.7
Flogiac Metmpoltana de Roofe | 1287438 ms  17s | 3B | 104 80 125
Alagoas | 11430 | w4 za | ma | &0 a5 a5
Sergpe | raamas | 128 | 241 | 8 | B3 | 1.2 51
Bahia | GEeTosE | 184 1?5' : m.z.” BB | B3 | 64
Sttt B P ta ---
Sudeste 32650283 -
Minas Gerais B 334 813 14 | 10,2
Rogils Motopoltana do Belo Horzonbe 1 BEY BB 42 14,7 e 4.1 13,5 16,8
Espiritn Sanio | tarpea | 81 | 1wz | 208 | 13 | B 108
Fic die Janaino | Goasooy | za | 1.7 | 288 | 164 | 165 | 18,3
Fingido Metropoltana do Rio de Janeino 4508 Bze | 23 85 | 288 | 167 | 166 | 200
Sa0 Paulo | wrEszTe | 24 | 'm nn | me | s 218
Fingio Metropoltana de S0 Fauln 7 861 044 19,8 26,3
__------
Farand 4723 645 137 | M4 | 132
Fgido Metropoltana de Curitisa 1336604 | 24 | B4 | 285 | 180 | 159 19,0
Santa Catarina T Zm | 78 | BB | 7B | 4T | 138
Fio Grande da Sul [ s3mszre | am | & | 2ra | 137 | 128 | 127
Fingio Metropoltana de Porio Alegre 1 B13 480 ' 181 163 18,8
_------
Mata Grasso do Sul T | w1 na
Mata Grosso 1238843 | 25 | 182 15.!. 15.n mg 122
Golds | zamen | 76 | 3 | a0 | 13z 83 | 104
Distrito Federal 807 076 12 | & | ms | 424 | 133 | s

Fonle: Pesquisa naocnal por amaosira de domicilics 2000 microdados. Rio de Jarsiro: IBGE, 2002, 1 CO-ROM.
Maola: Compreendem as pessoas de 10 anos @ mais de idade moradoras om domiciios partiouanes.
[1) Inclusive sem decaracio de renda.

|2) Exchusive a populagha rural de FRandbnia, Ao, Amazonas, Roraima, Fard o Amapd.
|3) Exclusiwe a populagho ural
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Tabela 2 — Distribuicio dos 40% mais pobres e dos 10% mais ricos da populacao
ocupada, seus respectivos rendimentos médios mensais em reais e em salario minimo
e relacdo entre rendimentos médios, segundo as Grandes Regides, Unidades da
Federacio e Regioes Metropolitanas — 2001

__--_--_

142728 17104 085 36725 ZIAST 1330 | 1399
Ao | &&Ban| 1esK2| 080 | 13973 3mE142 1980 | 24564
Amazanas 2a7783| 170,38 0,95 Tas02 zieTos 1332 18,07
Horama | 41243 18E17| 1,08 | 10309 152847 1071 | 10,81
Para [ G160 14088 078 | 1s7aae zo1221 118 | 1az9
Aegiao Metrapoilana de Balém | 262719 15589| 0BT | 65683 250856 1354 | 16,10
Amnpn B3TID| 28161 162 | 13429 Z26T76 1260 | 178
""" | aamssz| 1B.71| 066 | m3902 Zaed 18| 1213 | 1991
__
o v
Pial ass1se | Eaa7 o.83 S| TMEE] A | =78
Ceard | 1DeTEEE| 7103 038 | 266971 169948  odd | 2383
Aegiao Metropaitana de Fortaleza AGGEC2| 128,06 0,71 16433 284622 1415 | 19,87
Rio Gande do Mol " 3B4BE4| 11546 056 | 95295 191282 1053 ETT
Paraiba a26201| 9531 053 | 106384 184555 1025 | 19,24
Pemambucs 10853248 10596| 059 | 263320 195543 1085 | 18,46
Ao Metrapaitana de Recte agtase| 141,30 078 | 1Zzen| 27081 1810 | 19,28
Alagaas | asT1s| @289 052 | m9386 149494) @31 | 1609
Sergipe 252081, 10,60 061 B1050 165225 918 | 14,94
Bahia 1838775 W4G4 051 | 453807 170330 947 | 18,00
Regiio Metropoilana de Sahvador E03 G20 13808 077 | 125927 ZOISTZ 21,12
Sudeste  18SENS -—
Regidc Melrapaliana de Bela Honzanle | 741 888 1a:1.:ra 1,02 | 185528 TEOEAS 15.5: 15.25
Espiria Santa | dsdpe4| 15172 084 | 123576 Z4TTO4 1376 | 1633
Rio de Janairg 2287 428| 20838 146 | &71953 312801 1738 1501
Reglio Metrapaltana do Fic de Janeis | 1700823 22183 126 | 42520 33m241 1885 | 1517
Sfn Pauka | 6287 123| zazgn| 1,35 | 18719 3e19sT o | 1492
Regiio Metropoilana de 8o Paulo 2UT0ZEE| 27588 1,50 | T42720) 412955 14,96
4337782 1BGAD -_- -_
Parard 1587 140 171,87 Y94 282251 1558 | 1641
Regiao Metrapoilana de Curisba T ammwiz| zmrar 1.25 122497 335391 1853 | 14,80
Santa Catarna | meross| anas 123 241808 24se7s  1ass ,'. 11
Rio Grande do Sul 1773238 | 18267 1,01 | 443334 ZTI4.11| 1508 | 14,85
Regiio Metropoilana de Poro Alegre B4 B2 224,10 171173 3812 1m43 | 1481
_- -__ -_
Malo Grossa do Sl 349066 161,36 0,90 B7434) ZTIBTH 1522 | 1697
Malo Grossa 42BEEZ| 182,98 1,01 | 107234 ZTEAF4 1550 | 1531
Galds BEDA41S| 148,31 083 | Z20 114 244088 1355 | 16,35
Disiria Federal | amnea7| 23316 130 | avva 4swss 2a7e | 1990

Fonie: Pesquisa nacional por amosira de domiciios 2001: microdados. Rio de Janeino: BGE, 2002, 1 CO-ROM.
Hictac Rendimenio monsal de lodos os tabalhos das pessoas ccupadas de 10 ancs @ mais de idade com rendmento.

{1} Exclusve a populagdo rural de Ronddnia, Aore, Amazonas, Rorama, Pard o Amapd
(2) Exclusive a populagdo rural.
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Tabela 3 — Distribui¢io do rendimento dos 50% mais pobres e do 1% mais rico em
relacédo ao total de rendimentos, segundo as Grandes Regioes, Unidades da Federacao
e Regioes Metropolitanas — 2001

Para ' 174 ' 13,7

Regige Metrapolilana de Bekdm ' 18,2 ' 13,6
Arnapih f 235 f TEB
Tocanking [ 14,4 17,8
Mordeste 153 154
Maranhao 15,8 15,6
Piai f 13,4 ' 13,0
Ceard ' 138 ' 17.1

Regide Metrapolilana de Farlaleza 3 143 ' 16,4
Rie Grande da Morle ' 16,8 ' 14,2
Paraiba : 155 ' 15,5
Parnambues 5 152 14,8

Regide Metrapolitana de Recife : 145 ' 13,8
Alapoas ; 17.1 ' 13,8
e | b | 3
Bahia f 158 15,8
" Regige Metropolitana de Sabvador 138 | 150
Sudeste 18 125
Minas Gerais 16,2 . 12,8

Reqio Matrapelitana de Belo Harizonte 18,3 11,3
T e - :. o
Rie de Janeiro 16,8 11,8

Regido Metropolitana do Rio de Janeiro | 16.4 ' 11,9
Sain Paule 16,8 12,2
" Regide Metrapolilana de S Paulo 3 16,5 ' 124
Sa w124
Parana = 15,9 13,7

Reqide Melrapolitana de Curiliba E 16,8 ' 12,6
Sanla Calarina : 19,7 10,2
Rie Grande do Sul _ 16,8 _ 12,5

3o Matropslitana de Pons Alegre 16,8 11,4

“__
Mats Grosso do Sul | 16,0 15,0
Mate Grosso : 17.0 : 14,3
Gaits . 16.3 [ 15,2
Aharite Eadue 128

B2

Fonbe: Pesquisa nadonal par amosira de domiciios 2001: microdades. Rio de Janeiro: [BEE, 2002, 1 CO-ROM.
Hola: Rendimenio de todas as fonbes das pes=oas de 10 ancs & mais de idade com rendimenta.

11} Exclusive a populacdo rural de Rondinia, Acre, Amazonas, Roraima, Pard e Amapd

12} Excusive a populacdo rural.
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Tabela 6 — Taxa de escolarizagao das pessoas de 7 a 14 anos de idade, por quintos
de rendimento mensal familiar per capita, segundo as Grandes Regioes,
Unidades da Federacao e Regioes Metropolitanas — 2001

Eomima [ 86,2 | BG,2 B6 2 omq | a2
Fara [ 926 | 827 | e g ars ar.a
Fingido Metropoltara de Basm ' HME | 84z | T a80 | @97
Amapa [ 1woe | 87,2 1000 1000 100,0
s | il T T s
Wordestw @31 844 sa7 esp sE0
Maranhic 52,6 54,5 Bz a3 ars
PFlaul 58,2 56,3 Ba T an 7 aga
Coard [ 8.1 | B4 | Bea | T Tang
Flogiac Metropoltara de Fortaleza 93,8 556 ez @81 ag.a
Fio Grande da Morte ) [ 90,6 | 8.7 | BT4 | oA | 9.5
Earalba [ 84,4 56,2 863 | ara an 5
Fernambuca [ g1,E | gzE | gag | sag | ag,1
Fogiso Metopolitara de Rocle | 50,5 | 55,5 s | 26,7 @
Alagoas ' a5 | | | w01 | s | g
Sergpe ' #5 | 88,7 @E | ang | an 4
Bahia ' 93,6 | g3 | sz | T ar
Flogias Metmpoltara de Salvador ' g1 | 84,3 a7 | ars | an8
. 845 geS 0TS ms 5
Minas Gerals 48,2 86,2 sas a8 1 99,4
Flogiso Mevopoltana de Beio Horzonte | 96,2 | 865 | @ | s | @94
Espinitn Sanio g5 | 54,8 Mo | a7 2 an s
Fu die Janeino a8 | W5 | o7z | aas | @94
Flogiso Metmpoltana do Rio de Jansin Be,5 56,5 574 aaa @9.3
£a0 Paulo [ 885 | 87,7 ez | ma | @97
Flogias Metmpoltana de 540 Pauln ' 8,7 | sa4 | w7 | wms | @93
S sad B&s M mE Ms
Farand . 92,7 | 58,2 w7 | a8 1 a9,
Flogias Metmpoltara de Curitisa 52,3 58,7 ceE a8 1 99,5
Zanta Catarina ' [ 96,3 | 871 | g | oas | T
Foio Grande da Sul 54,4 58,6 872 a4 99,3
Rogiso Mevopoltana de Porlo Aegre | 81,1 | w7 | 983 | o | @94
. s4p oss w2 w2 w2
Mata Grosso do Sul 85,4 56,3 T a7z a1
Maita Grosso 45,5 56,3 e s 087 392
Mt S T e | E T
Distrio Federal 54,2 81 | wz 1000 aa,0

Fonle: Peequisa naoonal por amosira do domicilios 2001: microdados. Rio de Jarsiro: 184GE, 2002, 1 CO-ROM.
Mata: [1) Exchsive & populacio roral de Ronddnia, Aone, Amaronas, Horaima, Fard o Amapd.
(2} Exclusive a populs;io numl.
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Tabela 7 — Taxa de escolarizacio das pessoas de 15 a 17 anos de idade, por quintos
de rendimento mensal familiar per capita, segundo as Grandes Regioes,
Unidades da Federagao e Regioes Metropolitanas — 2001

Randnia 7,2 70,5
Arrs | 568 Eﬁ ? 657 a: g 91 ?
Amazonas | 700 77,3 882 &s1 | a7
Raraima Y 773 | @13 | 909 | 58
Pard | &53 777 | 76A 832 | E78
Regiao Metropolitana de Belém | 783 8,1 az2 82,7 3,4
Amapa 78,49 F9,2 848 100,0 100,0
Tacantins | =0a 772 | 7oA 861 | B985
Mordeste 7oz 762 7T 807 elp
[T—— 61,5 y a7, ] 3
Piaui 726 B2,2 s 81,6 05,8
Ceard | 785 74,5 77a 81,8 B9,5
Regiao Metrapolitana de Fortalera | =0s B1,7 | 824 &89 | 3,8
Rio Grande da Morle T 770 | 1o | &L | 67,3
Paraita | &70 77 | 777 |  TBE | 81,3
Permambuco | &8 BES | 718 78,3 B9,4
Regiao Metropolitana de Recife | a1 THE | 833 B2 | 1,4
Alagoas [ 737 786 | 72B | T3E@ | @AY
Serppe | &5z 6,8 84,3 78,7 64,3
Bahia | 722 ?9 1 [ 51,2 | aa,a [ 9:3 n
Regifp Metropoilana de Salvadar TS
__ __ __
Minas Gerais 71,0 7Ta 78,8
Regiao Metropolitana de Belo Horizorte | 72,2 33 4 855 88,9 9? e.
Espirito Sanin 5,0 63,8 700 78,2 &7 5
Rio de Jarsin LY B1E | 832 a28 | o6 4
Regiao Metropolitana do Rio de Janeire | 72,0 B3 | BBE @11 | o7
Saa Paulo [ mz 33 1 864 gua ga 1
Regifp Metropoilana de 580 Paula Ao
__ __ __
Parana 7,2 767 81,3 61,8
Regiao Metropolitana de Curiliba [ 54 & 70,6 TEA 82,4 a1
Sanla Calarina | ere | yr7 | may | &n2 | o6 5
Rio Grande do Sul | &8s 31 s 77 82,1 9-:1
Fegifo Metropoitana de Pario Alegre Ti5 BB 7T
koo Grossa da Sul &7.5 714
kaln Grossa T'E.1 Eaa.:: 717 82,4 s-a.z
Goids | 704 78,4 : 77TA | @53 | G5B
Distrile Federal 74,2 B35 800 8l a2

Fanke: Pesgusa nacional por amoséra de domicilios 2001: microdados. Ria de Janeino: IBGE, 2002. 1 CO-ROM.
Mata: [1) Exclusive a populacdo rural de Rondiénia, Acre, Aimazonas, Roraima, Pard & Amapd.
12} Exdusive a populacda rural.
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Tabela 8 — Taxa de freqiiéncia a escola ou creche das criancas de 0 a 6 anos de idade, por
quintos de rendimento mensal familiar per capita, segundo as Grandes Regioes — 2001

Nu.-u (2:. an 3 21? z? El 29 4 su -m 4
Mardesse arz 20,1 32,5 35,2 38,1 50,3
Sudests 36,6 248 30,6 34,1 38,1 543
S 32 | =203 233 | 305 53,4 48,8
Cariro-Desle 276 | 167 @ 215 235 523 44,9

Fornie: Pesquisa nacional por amasira de domicilios 2001: micodados. Rie de Janeiro: [BGE, 2002 1 CD-ROM.
Mota: (1] Exclusive a populagio rural de Ronddnia, Aoe, Amaranas, Roraima, Pard e Amapa.
2] Exclusive a populagio naral.

Tabela 9 — Taxa de escolarizagao de pessoas de 18 a 24 anos de idade, por quintos de
rendimento mensal familiar per capita, segundo as Grandes Regides — 2001

Brasil (1)

Marle (2} 39 2 31? 31 sa 39 5 41}9 su 1
MNordeste rs | #E 33,0 36,2 388 | 501
Sudesle 318 20.8 238 274 31.3 52,1
Sul N2 | w7 | 08 | 281 326 | 564
Cenro-Oeste 336 234 247 32,5 33.7 53,1

Forie: Pesguisa nacional por amosira de domicilios 2001 : mioodadas. Rio de Janeiro: IBGE, 2002 1 CO-ROM.
Maota: (1) Exclusive a populagio rural de Ronddnia, fore, Amazanas, Raraima, Para e Amapa.
(2] Exclusive a papulagio rural.
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Tabela 10 - Populacio ocupada, por cor ou raga, com indicagdo da média de anos de
estudo e do rendimento médio mensal em saldrio minimo, segundo as Grandes
Regides, Unidades da Federaciao e Regioes Metropolitanas — 2001

Aorama [ 78 | am 40 | 240 | B4 | =280
Para [ %7 | asa | &m | =220 | E1 | =220
Regiac Metrapaltana de Belém | sz | 4m0 B | 21 | %7 | zm
p.mnp'n P O D | “.. | u[:f | &.D | Mﬂ | “ | '!.-!lﬂ
_- —___“
F;l.-]l- i Iz zm 4z 1.m -1,1 1.5:1
Ceard | TEs ZED a4 | 180 | a8 | 180
" Regiao Metropoltana de Fortaleza T ma | 4= | 82 | 23 | sz | =230
Rio Smnde do Moo | s a0 42 150 | g2 1,80
Tasmmni e, o ) B
Pemambuco [~ 7a 240 45 | 180 | BD | 170
S m——r— etttk
Alagaas [ & 110 as 140 | a7 | 140
Ry ) G T O R T
Bahia | &1 370 48 1,60 48 | 1.m
Regiao Metrapoilana de Sahvador ' 1 2,10 i ;
Sudeste
el -----_
Aegifo Metrapoilana de Belo Hodzome | 9.0 420 B2 J.EI:I '.'.1 z.-au
Espiita Sania | 78 | 4m | 48 | 140 : B4 : 250
Rio de Janeira a0 840 B3 | 230 | BB | 280
Aegiao Metrapoilana do Fio de Janekn | 9.4 Be0 BE | 281 | T4 | =280
S0 Pauls | ms |  Bsso BE | 330 : 5.? f 280
Aegiano Metrapoilana de Sao Pauls 110
_
— -----_
Rigian Metrapaltana de Curisba a.& 510 (1 z.au | n.u | z.m
Santa Catarira | 77 | am | B8z | =270 | BB | =220
Rio Grande do Sul | T.a | o 00 i (=8 | 2,30 | BB Z,10
fio Metropallana di Porta
H-_---_
Malo Grossa do Sul 3,10
Malc Grossa 77 am 56 | 280 r-.? z.m
Calds T8 410 5.1 180 | B8 | 2
Dis¥ia Federal | w1 | mm | 72z | a1 | 78 | 440

Forde: Pesquiss nacional por amesira de domiclios 2001 mierodadas. R de Janeiro: IBSE, 2002, 1 CO-ROM.
Miokac Compreende™ a5 pessods de 10 anos ou mals de e

{1} Exclusive a populagda rural de Ronddrnia, Aore, Amazonas, Roraima, Para @ Amapa.
(2) Exclusve a populagdo rural,
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Tabela 11 — Criangas e adolescentes de 5 a 17 anos de idade residentes em domicilios
particulares, total e sua respectiva distribui¢io percentual, por condigao de
ocupacio e classes de rendimento médio mensal familiar per capita, em salario
minimo, segundo as Grandes Regioes, Unidades da Federacio e
Regioes Metropolitanas — 2001

-.—----

B TR RS S SN [ B
Horaddnia | I E2D | 4.0 | 4z 6

21,8 1oe

19,8
Ao 11 BEz2 145 28,1 | i - 134 N1
Amazanas [ 4perr | 1ms | 283 | a3z1 | 1443 z8
Acraima | 4483 | 154 182 | =z 18,2 2.1
Para | azma14 | w1 | 346 | 334 | 13 B.Z
Aegiao Metropallana de Belém 23 655 1,2 23,0 24z 17.1 Bz
Amapa ' aan | 143 | s | sop | T 7.2
Tocardins | 1134 | 272 M4 | 3z 134 48
N awme as me ms 4s a7
Maranhaa 414 245 481 215 199 2.6 22
Plal | 1a7mssa | 430 | 280 | 1mE | a2 ne
Ceard | assza4 | 402 300 | 195 41 1.5
Aegio Metrapoltana de Fortaleza ToE14 130 29,5 T 13,8 B8
Rio Srande do Moo | BYETT | 374 268 | T 5.7 2B
Paraiba [ qzemo | 423 | a8 | 184 | 15 11
Pemamiucs | assam 447 T4 | 174 55 1.4
Regiao Metropallana de Reciie | soave | 177 | 268 | 348 | 122 5D
Alagaas | 1arves | anT o2 | 1m4 54 1.3
Songipe | szsw | =@s | ara | mm | a1 15
Bahla BOT38E | 37,1 31,3 192 1.8 17
Regiao Metropaliana de Salvador B8 121 1,4 35,0 12,1
__
Kinas Gerais B7Z 353 -$-$-
Regiao Metropaitana de Belo Horzante BZ 405 | 103 1.4 a4 1.0 BT
Espiita Sara [ qovmsn | 1ms | =208 | =18 | 13m0 BT
Aio de Janeirs | 147488 70 147 | a2am 26,7 128
Aegio Metropalfana do Rio de Janee | 85112 | &3 88 | 317 | 331 14,8
S0 Pauk | tazTE | 4.1 1wy | =E4 2.1 220
Regiao Metropaltana de Sao Paulo 1.0
__ ----
| maTes0 | 19,0 19,9
th!num,pullnnamw B4 450 4.5 14,1 260 34,5 198
Sanla Catarna | me1r0 | ez 87 | a8 | 308 186
Rin Grande do Sul | as3mz1 | 143 188 | 28 | 254 1.0
Regiao Metropaiiana de Poro Alegre ' ' 128
_
W
Malo Grossa 104 201 154 20,0 2z 24,9 B
Galds | temes=a | @a | 185 | aso | 284 57
Dis¥hia Faderal | zzoss | 18 161 | =m0 | 304

Foinie: Pessgulsa nacional par amosina oo domicilos 2001 : microdados. R0 de Janeino: BGE, 2002, 1 CD-ROM.
Motar (1) Exclusie a populapdo rural de Ronddnia, Aore, Amaconas, Rorama, Fard o Amapd.
{2) Exclusie a populapho rural,
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Tabela 12 — Média de anos de estudo da populagio de 25 anos ou mais de idade, por
quintos de rendimento mensal familiar per capita, segundo as Grandes Regioes,
Unidades da Federacao e Regioes Metropolitanas — 2001

Rordénia 1.3
hire m 5.3 5.9 13 10,8
Amazonas | 8 | e& | TB | B85 | 1A
Roraima 47 5.3 8.7 75 104
Para ] &1 | &8 | BE | 14
Regido Maltrapaktana de Belém [ 8.7 76 | B B4 | 124
Armapa [ 5_9 '? i | ?,11 | 9- 1 | mME
Tocanbire 10,7
_
- ___ __
Piaui :La 1 5 E a u m ?
Ceard 18 40 58 87 17
Regido Melropobtana de Fodaleza | 63 &% | 76 62 | 120
Ria Grande do Morte 4.1 5,1 B.1 B4 11,8
Paraiba T 46 | 48 | 82 | na
Pamambuca 4.1 5,0 58 87 11,8
Riegidn Melropaktana de Recife 57 83 | 712 | B2 | 122
Aagoas 34 46 8,2 B4 114
b s o T iz
Bahia 16 a7 g3 B4 1.3
Riagidn Melropobtana de Salvador T 82 | &8 | T4 | 87 | 120
Sudeste 82 &7 &2 & 11
Minas Gerais 4.4 5,3 58 8.0 1.2
Regido Melrapabtana de Belo Harizoale £ 8,2 8,5 B4 11,8
Espirita Santo - 5.0 54 | B0 B1 | M2
Ria de Janeira E.8 8,3 8,5 8.1 1.4
Riegido Melropabtana do Rio de Jansin B2 a5 | &7 | B2 | 114
Séo Paulo 56 57 B2 76 11,0
Regido Melropaktana de Saa Paulo 8.0 a0 | &8 | 17 | 10
S az 88 &1 17 108
Parana 4.5 5, B, : 11,2
Regido Metrapabtana de Curitiba E.5 5,0 85 8.1 11,5
Santa Calarina - = 5T | &2 | TA | 108
Ria Grande do Sul £2 57 8,1 76 10,8
Regido Melropoktana de Porto Alegre | B2 a1 | &8 | BO | 114
Mato Grasse do Sul 47 56 58 8.0 1.2
Mato Grasso 4.3 5,0 58 76 10,7
Goias ' 49 = 54 | &8 | 7 | 108
Distritn Federal £.3 8,2 78 B8 12,1

Fenle: Pesquisa nacional por amosira de domicilios 2001 : micredadas. Rio de Janeira: IBGE, 2002. 1 CO-ROM.
Mota: (1] Exclusive a populagio rural de Rondidnia, Acre, Amazonas, Raoraima, Par e Amapd.
(2] Exclusive a populagio rumal

=
N
=)

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 84, n. 206/207/208, p. 158-182, jan./dez. 2003.



Tabela 13 — Média de anos de estudo da populacio de 10 anos ou mais de idade,
total e ocupada, por sexo, segundo as Grandes Regides, Unidades da
Federacio e Regioes Metropolitanas — 2001

[ e R e S R
Bmstgy &1 &3 &2 &7 &3 13
N | N R SN S G e
Hioraddria =X BT BB EE &1 T4

Arrn B | 87 | 8D | BB | &2 o
— R o e 1
Acraima 87 | BB 55 B4 58 72
Para . s | 85 | 6p | B4 | ER 72
Ragiio Metrapoilana do Bekém 7.1 | .o Tz B T.r a5
Amapa ¥a | fa | Ta | 88 | aA a3
Tocariins B1 | 47 | BE | B5 | 43 6.5
Mordoste 47 43 S50 48 44 5B
Maranisa aa | 40 a7 43 1.8 43
Plaul | 42 | ar 45 43 | ar | &a
Coard a8 | a4 81 | B0 44 5.8
i e I B B B I
Rino Grande do Mol B2 | 48 | B | B | &2 71
Paraba 44 | as | as | 48 | 41 | 62
Pemambuce B1 | 48 | 54 | B8 50 6.2
" Regifo Motrapalitana de Rectie 1 B8 | 88 B8 | TR 13 84
Alagaas 4.0 ' ar | 43 | az 1% 5,0
Sergipe I & 'i- i,a 1T 84 | 84 | 48 | &2
Bahia 1 ' | am | 4m 44 57

Regilo Mltl'\cl:lclllni i Salvador

| LE. ] 8.3
_----_
a,1 T

Minas Gerais

Regian Metropaliana de Bela Horzanie 71| ?1 '.'1 5.:: 7 85
Espiita Saria B2 BD 83 | B8 | &4 73
Rio de Janero 7.1 7.1 71 | Ba T8 T
" Regido Metropalitana de Rio de Janekn 74 | T4 | 13 | ®ms | a2 88
Sa0 Pauks 7 | m ?.1 T .5.:

Regiiio Metrapoliana de Sao Pauls

.H’."'?.'.“. P 1 - .?.2. i '!'_3-. i | ."'..1_ g .F‘-.“f 3 I ?..3 | ..‘?E
Santa Catarra B BE 67 73 7. T
Rio Grande do Sul | &8 | 5.4 u.? EZE R E.H | 7&
Regido Metrapoitana de Fm‘hﬁhg'l |
-- ---_

Matz Grossa do S

Malz Grossa BT u.n m 5.1 57 '.I'..E
Gaids | ss | mE | Bl | &E | w1 | 72
Distrita Federal 78 7 78 B2 8,5 8,3

Forfe: Pesquisa nsclonal por amosina de domiciios 2001 microdados. Rio de Janeio: IBGE, 2002, 1 COSROM.
Motac (1) Exclusse a populago rural de Ronddnia, &core, Amazonas, Roraima, Pard @ Amapa.
(2) Excluswe a populagdo rural,
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Tabela 14 - Proporgio da populagio ocupada que contribui e nio contribui para a
previdéncia social, por sexo, segundo as Grandes Regioes, Unidades da
Federacio e Regioes Metropolitanas — 2001

w7
Raraima asa nz 43,1 B4z 58,8 559
Fara ng ;s || xan BB 855 | sz

Fogiso Motopoliana do Belém | aar 433 433 B3 561 | 57
.wmp.i [ em s-s.ﬂ' ["ear | 433 | -'-us.u T
_ _ _
N, -? -?
Flaul 155 166 24,1 05 83,4 =3
Coard | a3 8 | mmm | T4F | 7184 | T4z

Flegiac Metmpoltara de Fortaleza | a1m 419 @0 sz | 861 | 810
Fuo Grande da Norte | ass wa | 420 Bas 671 | sap
Faralba | 228 | =7 | ara | &4 | ma | 27
Fernambuca | =z 25 s ETE | G756 | a3

Flogiac Metmpoltara de Rocle | amm 09 | 488 | B0z | 481 | ®1S
Mlagoas | s 0 | a1 @ Tz 720 | eas
Sergipe | ara s | W4 B9 | 644 | 605
Bahia =1 z'.r.n | =7 | ™a ra,u 703

Rogiso Metopolkana de Salvadar 4Tz
Swdeste _ _
S -- -*

Rogiso Metopoltana de Belo Horzonle | B1.0 625 5.0 80 75 410
Espinito Santo | 412 458 | 42z | esT | Baz | sim
Bio de Jansin: | mas sa7 | 8&79 410 | 43 | 4z

Fogiac Metopoltara do Rio de Jansine | 603 610 | ®3 @ 387 | 388 | 407
540 Paulo B8 E‘!.-l- w8 a2 6,6 405

Rogio Metopoliana de S8 Paulo ' 36,2
s - _
i -- -*

Fogiso Metopoliana de Curilisa 820 T 854 420 an,1 445
Sanka Catarina | eaz 81 T e as | 454

| 4o %08 | 475 | s0s | 481 | s2s

L] Eana do Forio Alegne ari
W-—_-——

Mo Grosso do Sul

Bato Grasso | 20 '!!.E =¥ EZ0 E‘Iﬂ | E-'!.E
Golds 405 14 | @3 | soss | sBE | EOT
Diirito Federal | ezo | e6 | ea | awa | ara | a7

Fonbe: Pesquisa nagonal por amostra de domiciios 2001: microdados. Rio de Janeio: 1BSE, 2002, 1 CO-RoM.
Holac 1. Compreendem as pessoas de 10 anos e mais de idade.
2. Coninbuigio para insliluto de previdéncia em qualquer tabalha.
(1] Indlusive trabalbadores na produgio para o propric consumo, frabalbadores na canstrucdo pana proprio
usa e sem declaracio.
[2) Exchusive a populacdo rural de Rondénia, Acre, Amazonas, Rorama, Pard & Amapd.
[3) Exclusive a populacda rural.
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Tabela 15 — Rendimento-hora da populacao ocupada, em reais, por grupos de anos
de estudo, segundo as Grandes Regioes, Unidades da Federacio e
Regioes Metropolitanas — 2001

Repiio Melropalilana de Forlakeza | 330 1.40 2,10 320 | 1210
Rio Grande do Narle [ 270 130 | 200 300 | 950
Paraiba | 250 1.10 1,60 2,70 10,50
Pemambuce 2,50 1.20 1,80 2,00 9.40

Regiio Melropalilana de Retilis | ss0 | 140 | 180 | 320 | 10980
Alagoas [220 120 | 1,80 3,10 9,30
Senipe | 230 140 | 1,70 zB) 820
Bahia [ 230 1.20 1,80 330 | 1030

Regifio Malrapalitana de Salvader | 370 | 151 | 18D 380 | 1210
Minas Gerais 3,10 180 | 23p 330 | 950

Regido Melropaliiana de Belo Horizonle 4,00 2.10 2,40 3,00 11,50
Espirilo Sanla 3,20 1.70 210 3,70 10,80
Rio de Jansirs 4,50 230 2,70 4,20 11,80

Fegiio Melropolitana do Rio de Janeira | 480 230 | 280 450 1230
S0 Paulo 5,10 270 3,20 4,60 13,10

Regiio Melropalilana de S0 Paulo [ sp0 | 300 | 34D 480 | 1470
Parand 3,70 230 2,60 3,70 9.50

Regidio Melropalilana de Curitia | 4Bo | 250 [ 30 | 440 | 1,30
Santa Catarina 3,60 250 | 290 3,00 8.80
Rio Grange do Sul 3,00 2,00 2,60 440 10,10

Regiio Melropalilana de Porta Alegre 470 | 220 | 2,80 4,50 11,80
Malo Grosse da Sul 3,50 2.10 2,40 3,70 10,00
Mata Grosso 360 230 260 430 @ 1010
G 3,30 2.00 2,30 3,60 10,90
Diisarito Federal _6.B0 2.40 3,50 5,50 16,30

Fonie: Pesquisa nacional por amasira de domicilios 2001: mioodadas. Rio de Janeiro: IBGE. 2002 1 CO-ROM.
Motas: 1. Rendimenio semanal de todos os trabalbos das pessoas ocupadas de 10 anos & mas de idade
com rerdimento.

2. Exclusive sem declaracda de anos de esiuda e horas irabathadas,
(1) Exclusive a populagio rural de Ronddnia, fcre, Amazonas, Roraima, Pard e Amapa.
(2] Exclusive a populagio rural

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 84, n. 206/207/208, p. 158-182, jan./dez. 2003.

=y
N
CO



Tabela 16 — Domicilios particulares permanentes urbanos, total e proporgao dos
domicilios com abastecimento de dgua e esgotamento sanitario adequado e lixo
coletado, por classes de rendimento médio mensal domiciliar per capita em
salario minimo, segundo as Grandes Regioes, Unidades da Federacao e
Regioes Metropolitanas — 2001

MWE13032 22 382 514 eEE  TRT - BE1

__-------
238 845 00| 91
Ao [ °5 166 | 4.8 | 11.5 1-3,2 s | 25.5 442 | 07
Amazonas | emem@z| ma| BY 93| 145 128 247 | 174
Rorama [ 68360 | 149 | 134 18| o8& 28| 281| 235
Pard | 1015100 tas| TE 105 | 147 B 333 | 444
Regiac Metrapaitana de Belem | 436641 | 2m4 | 181 zz9 | 8 Az B3| 627
Am:p: | 126038 5 | n.n 19| z=2 G2 17| M
| z1a3r | [ | 131 15| 188
__-------
aTaqTA | 1m3 18,1 s B38|
Plal | " asasea| +vm a8 41| 71 ME| 265| 468
Ceard 1421127 | 298 201 273 | 241 481 GG6| 663
Regian Metrapoilana de Foraleza |  7s01BE| 42z 288 31| 458 B70| 632| 733
Rio Grande do Marle | ssooar | 17s| 132 174 | =zam 14| 174 | 2854
Paraiba | &rz32m| 40z | ao4 | 27| mEz  E25| GG | 564
Pemambucs | 1s612as | ama| zo8 | e8| 4123 B34 E58| 700
Aegiao Metrapoilana de Reciis |  sBs0T6| a3zs B4 P65 | 347 465 K49 | 682
Alzgaas | atriam| s mo 178 %6 333 288 750
Sorgipe | amams| mr1| 486 m55| B4s 722| 72| 8A7
Bahia 131auaa' 523 a7 s | EE.E: 718 787 851
Regian Metrapoilana de Sakvador 718 bs7e| &5iE pag| @3
__-------
Minas Gerais 4 247 654 ETE T 912 822 948
Aegiao Metrapoilana de Belo Honzome | 1230970 816 | 680 737 | B29 ©02 837 G40
Eszirita Sania | " 721541 | BAT| 485 45| &7 B10 BOB | H9.4
Rio de Janairg | "433z1eE | 7ra| seE  ro1| Trs B3z BTG | 92
Regiac Metropoltana do Fio de Janekn | 3401828 820 63,3 732 813 B85S 805 953
a0 Pauk | 10225 921 5-:-.:: | 772 msa| =, a | | 53,? 96,2 | 978
Regiao Metrapoilana de S0 Pauks | 4351425 78,5 855 | ara
__-------
Parard 2329 278 | 453 79,8
Regiao Metrapoilana de Curfsba | ramsar | a7 | m.s TEE | B1A | uu..n 50,0 | 33.3
Sanla Catarira 1306739 | s0m| 371 410 489 B25| E2,2| 654
Rio Grande do Sul | 286723 | 5a.s | [ aa,z 4-5.5 =y 55,4 754 | [ ais
Aegifo Metrapollana de Poro Alegre | 1 134 363
_-------
Malo Grossa do Sul s17301 | 107 | 15 2568
Malo Grossa EseQTH | Oz 11.1 12..5 03 282 294 13.3
Gaids | 1283sa3 383 | 181 85| 398 643 GL0| 660
Dissta Foderal ssaamt | s7o| 13 m2| ses sos | sna| san

Fointa: Pesquisa nacional por amosina de domiciios 2001 microdados. R de Janeire: IBGE, 2002, 1 CO-ROM.
Modac §1) Inckishse o5 som dockaragso & Sem rendimania.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 84, n. 206/207/208, p. 158-182, jan./dez. 2003.




Tabela 17 — Pessoas residentes em domicilios particulares, total e sua respectiva
distribuicdo percentual, por classes de rendimento mensal familiar per capita em
salario minimo, segundo as Grandes Regides, Unidades da Federagao e
Regioes Metropolitanas — 2001

16BTOBSES 280 M3 B B1 &4 60
__------

914 235
Ao I | Lg | =4 | Bz | €8 s.u [ & :
Amazanas 2179176 | 364 | %8 | 1B &8 | aa 13
Acrama 261386 | 287 | =mA4 2| T8 62 | =2aA
Pard 4304306 | 384 | Zm3 | BT 51 a7 g
Aegian Metrapoilana de Bekem 1 787 411 120 | 9 | 185 | &4 53 | 48
Amnp: 228 509 | 15,2 ms  ma 111..1 ' s,z | aa
1181 702
__------
Mararihaa 5 733 974
Plal 2 BEO 112 53.11 =8 11.3 3..1 2.1 | z.n
Coard TENOBE | 821 0 MA | 34 | 22 | 28
H.lﬂﬂl} Meotrapoiiana do Forabers 1032 303 388 22 1E.1 a1 4.4 54
Rio Grande do Mol 2818276 | 455 | 264 | 146 | 44 | 28 | 28
Paraiba 1466360 | 545 | 230 | 102 10 31 23
Pemambucs 002568 | #E5 | ZM& | 133 | 38 | 3g | ag
Regiao Metropoitana de Recie 1380187 | 328 | 2™T | BB | &0 | 54 | &3
Alagoas 2857 GI0 | E7A | 72A 8z 28 | =21 | 24
Sergipe 1820727 | 462 245 | 144 | 40 g | 28
Bahia 13176136 | 495 =7 11.5 3,2 [ =27 z,z
Regiio Metropoilana de Sahvador 3065 B16
“—---_--
Minas Gerais 18108 675 | .0
Regiio Metropoitana de Bela Horzome 4280281 | 184 | 2FA | 234 | 9& 81 75
Espiria Sario 3166915 | 320 243 | 200 73 | =8 | &4
Aio de Janairg | 1a5E1924 | 158 | =233 | 83 | 112 | A& | 9.1
Aegiio Metropoilana do Fio de Janeiro MNoosozs | 143 & | & | 1B | @1 | 100
50 Pauk  arpaoeTz | 1'1 1| =17 | 74 | 1'11 103 | aa
| T2
Parard 9 GAT GOG
Aegiao Metrapoilana de Curba ze0r2ar | 137 ms | a0 11.:' -3.5 | =.|.:5
Sania Catarina 5444206 | 128 283 308 | 128 95 | &4
Rio Grande do Sul 10289820 | 18,1 34 | 28z | 108 81 | 75
Regiio Metropaitana de Porto ITEIADE | 133 | 21z 12,5 1,2
ﬂ_------
Malo Grossa da Sul 2114174 |
Malo Grossa 2563318 | 15.3 m4 | JE s.a s.é i 5.5
Gaids 5105843 | 268 | 07 | 2= | 68 51 | 48
Disirita Foderal | zosassa | 181 | s | AT | 108 | 108 | 181

Foinie: Pessquisa nacional por amiosina de domiclios 2001 : mcrodadas R de Jangiro: IBGE, 2002, 1 CO-ROAL.
HMiokar {1} Inchusive &5 famdllas sem declaragdo o Som nend e,

(2} Exclusive a populagdao rural de Ronddnia, Aore, Amazonas, Roraima, Para @ Amapd.

{3) Exclusive a populago rural.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 84, n. 206/207/208, p. 158-182, jan./dez. 2003.




Tabela 18 — Nimero médio de pessoas, na familia, residentes em domicilios
particulares, por classes de rendimento mensal familiar per capita em salario
minimo, segundo as Grandes Regioes, Unidades da Federacio e
Regioes Metropolitanas — 2001

ET)

23 48 a3 a4 a1 a3
_--------

Amn 3.5 4,? 43 3.5 3,3 Taz 3,2 z.'.'
AMaIonas 348 | [ &0 3.8 2.4 | aE 3 2,7
Roraima | 2a | BB | 4% | as | ar | as | a1 25
Pard ar | sA 4z as | ax | az an 28
Aegific Metropaitana de Balém 15 | 46 | 38 | a8 | az | a3z | aa 27
Amnpn 3..1 | 7o s.n 8 a,z 27 | 34 2,2
_--------
Plal a; r q,? 4.:1 23 a,n :.-:l z.a 27
Ceard | ag | 47 | 48 | 31 | ap | a@m | 28 | 271
Regian Metropaitana de Fortaleza 14 47 13 33 | a4 | ai 30 2,7
Rio Grande do Marle | a2z | a7 am | 32 | ap | a3z | a4 2.5
Paraba 35 | 48 am | 38 | a1 | a3 | aa 27
Pemamiuce BETHET 40 | 33 | 28 | =8 | 3o 26
Aegific Metropaliana de Fecile | a3 | a3 | ag | a4 | ap | =@ | a1 | &
Alagnas Tar | am | 41 | 3z | 28 | 3o | am 2.8
Sorgipe A4 | 48 | am | 33 | 28 | zm | 2a 2.9
Bahia 3.5 [ -1,.!, am | a2 | 28 | =8 | 24 8

Regilio Metrapoliana de Salvador

Minas Goras
Regiao Metrapaliana de Belo Horizanie 3.3 q,u 1.r 3.5 a,a z.=.| 3.11 z.s
Espirita Santo | 33 | a5 | am | 33 30 ap | 31 | 28
Rio de Janoro 10 aB | a7 | 33 | 30 | zm | 27 | 23
Aegific Metropoltana do Fio de Janebn 30 | 4% a7 331 | ap | zm | 28 23
San Pauk 13 q,n 4.:1 15 a,a a.-:l 3.u 2,7

FI:Iq;IHD Metrapailana de 530 Pauka

Parard

Regian Metropaiiana de Curfiba 3,: ' q,a :.9 3.5 a,z ag z.a z.s
Do Macealiand e CBEs S la .4'.‘.]. 134 _ é,'z" SETEBTEET
Rio Grande do Sul 30 43 18 13 28 | =7 | 27 23
Aegific Metropoltana de Poro flegre 30 | 44 33 34 | ap | =27 | 27 23
Malo Grossa da Sul 33 45 17 33 an | =z 30 )
Malz Grossa 14 47 40 38 | 31 | =a 21 28
Gaids ) | 22 | 44 | a7 | a3 | a1 | =za | 2a | 28
Disiria Federal | 33 [ a8 | 41 | a8 | 3z | aa | a3 | a7

Fointa: Pesqulsa nacional por amesin e domicilos 2001: microdados. Rio de Jansinoe IBGE, 2002, 1 CO-ROM.
Motar Exdusive as pessoas ouja condigdo na famiia era persionista, empregada domiésico o pansnie do empregado
oo
[1) Inclusive as familas sem declaragdo @ sem rendimento.
|2) Exclusive a popuacdo noral de Ronddnia, Acne, Amaronas, Horaima, Pari o Amapd.
|3) Exphshie & populagio ural

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 84, n. 206/207/208, p. 158-182, jan./dez. 2003.
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Tabela 20 — Pessoas de 60 anos ou mais de idade, residentes em domicilios

particulares permanentes, total e sua respectiva distribuicio, por classes de
rendimento médio mensal familiar per capita em salario minimo, segundo as

Grandes Regioes, Unidades da Federacao e Regioes Metropolitanas — 2001

S0 23 04

T 22 01 BE AT

AR
AMAZONaS
Roraima
Para

Regiio Metropoilana de Bekém
p.mnpn

Maraniisn
Pzl
Coard
Raegiio Malrapofilana de Foriabera
Hig Grande dio Nore
Paraitsa
Pormamba o
Regilio Melrapoiiana de Hecie
Al

Sergipe
Bahia

Regilio Metrapoiilana de Sakador

Minas Gorals

Regiao Motropaiiana de Beka Horizonte
Espiria Sans
Rio de Janara

Aegiao Metropaitana do Rio de Janeiro
a0 Pauk

ﬁln Malropoiiana de Siho Pauks

Parara o
Regifio Metropaiiana de Curdiba

Sanla Catarira

Rio Grande do Sul

Regiio Metropoilana de Porto Alsgre

Malo Grossa da Sul
Malo Grosso

So0as

Disarha Fadera

Fointa: Pesquisa naciaonal por amosia de domdolios 2001 mcrodados. Hio de Janeiro: IBGE, Z00Z 1 CD-ROM.

Mok (1) Inchusive sem rendimento @ sem declaragdo de rendimento.

{2) Exclusie a populagdo rural de Ronddria, Acre, Amazonas, Roraima, Para e Amapa.

13) Exclusive a populagdo rural.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 84, n. 206/207/208, p. 158-182, jan./dez. 2003.

5 415 155
21833 zu 1.2 231 15.5 [ '.'3 125 E.E
1003831 45 | 47 | 295 | 237 | 10,4 g0 | &%
1A= 2B | B4 | 338 | M7 | T.B | 130 | 24
T44TI| 28 | 151 | 369 | BB | B2 B2 | &8
Io4m&2| 3,6 | 121 | 280 | 272 | BB 82 | 115
= pEa uu' "7 383 3-1,.1' 8T | 42 | 4,2
121 [
419 550 Zag | 414 | 168
z81 351 a,: 1TA | 422 | 223 u.q 3.: 1.:
ga4078 36 | 154 482 | 05 | a8 32 43
Z1E 4891 a7 122 30,6 ITE (8] 7.0 128
249308, 69 | 165 | 452 | 183 | 41 41 | as
W4 TES a4 | oo | 489 | 4B | a7 32 | aa
BRE2EY| 28 | 147 | 343 | 277 | B4 46 | &2
ZrmosE 2.0 | 129 | 260 | 241 | 87 TR
Zxaga7| 7,7 | 200 | 383 | 188 | B4 43 | 4%
1M o5 4B | &G | 347 | BB | T4 38 | am
1178 228 5.5 [T1ma '353 'm.a 15 18 | 41
2 TEE nr | 237 no | 12s
1760444 nA 338
W0 17E 1.5' B9 | 255 m.s' 13,2 g1 | 128
24534 18 | 94 | 262 | .7 | 88 g7 | 101
1702714 09 | &3 178 | 237 | 153 | 128 | 177
137 16| 0,8 | 43 | 158 | 237 | 16E | 133 | 188
am07 089 1'1 | é-z '151” 1&5' 1'a,5 13,8 | 1a%
| zamiee
872 743 274 | ;2 | w8 | 87
Z3z 808 '1.5- 47 | 188 | 27z | 144 | 122 1'.r,z
4o0686 03 | B3 259 | 364 | 125 | 108 | 7A
1131280 08 | 64 223 | 320 | 144 108 | 10,6
30 07a 165 | 132 | 183
_--_----
184 864 125
143515 19 [ s za.u 15.1 5.5- I 5.:r | a.:
arm172 13 | M3 | 353 | W/E | 74 £2 | 72
toasar] 11| Fal wer | w2 ez | 134 | a4



Tabela 21 — Taxa de analfabetismo na populagio de 15 anos ou mais por rendimento
domiciliar segundo a Unidade da Federacio - Brasil 2001

26,3 150 T2 4.3 1.3

10,2
hcre Y 294 | =1 | 222 | 7.1 2.8
Amazonas | 17 | 158 TR B3 | s 22
Bomima T 17,0 153 14 a 24
Fari | nz | =203 | 1“3 | ng | 52 | 2.0
nnupn | 12 | =7 | Bs | T 5.4. I or

18,5
_ -_ _ _ -—
Maranhic 10,3
Flaul za,q -ﬂ].-l 283 21.7 "7 2,4
Coard | 2am | 3m1 | =3 | any | 87 | 13
F. G do Mare | 2a2 | 282 w7 | 200 87 1.2
Faralba | #72 | a4 | =& | o | 231 OB
Pemambucs | 220 | x@ | =2zxs | BT | TA 2.2
Alagoas | 08 | a7a | 47 | 11 | as | 18
Elngpi ' 11,.1 ' 35,2 M T 1aa | 71 18
_ -_ _ _ -—
Minas Geraks "7 228 4.5 1.8
Espirilz Sanlo ns | 231 k| He 55 | 24
Foo de Janein | =& | 177 ol 5.4 13 1.2
£a0 Paula | &n | 17& nE | 7.0 13 1.5
Cma e sl aza | se | 2d [ o
Farand ak | =234 14.1 B.E 40 0.7
Zanta Catarina 58 | 1:.5 1,3 u.q | -¢.1 1.u
F. 5. do Sul [ &2 | Y 1,3
| CentraDeste m ks m ““
M. . do Sul w 147
Maio Grossa | 1z | au.;r 148 5.5 5.5 1-.3
Golds [Ty zaa T g0 | 43 | 1B
Disiriln Federal | &8 | 1mp | iz | 18 | 7 | 08

Faorte: I2GE - PRHAD 2001. ! Tabela elabomda pelo INEP a partir dos microdadas da FRAD 2001,
Nota: Exclusie populagdo rural de Ronddnia, Acre, Amazanas, Roraima, Pard @ Amapd.
(1} Sakr Kinmo em 2001 = RE180, D0,
12} O caloulo deslas tanas nio ko em conskderapda a% inlormasdes comi renda nilo declarada.
(3} Exclusive a populs;ao indigena.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 84, n. 206/207/208, p. 158-182, jan./dez. 2003.
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SEGUNDA
EDICAO

Apresentacao

O que mais impressiona nos textos de
Anisio Teixeira e Dante Moreira Leite, re-
produzidos neste nimero da Revista Bra-
sileira de Estudos Pedagdgicos, é sua atua-
lidade — atualidade da anélise, mas tam-
bém, infelizmente, atualidade do tema da
repeténcia e do fracasso escolar na escola
béasica, cinqiienta anos passados.

H4 vinte e cinco anos, um artigo pu-
blicado na revista Cadernos de Pesquisa
comentava:

Durante trés décadas (de 1942 a 1969) a
taxa de perda da 12 para a 22 série se
manteve inalterada, em torno de 60%.
Dados mais atualizados indicam que essa
tendéncia permanece, a despeito do cres-
cimento econémico, das mudangas poli-
ticas e sociais e das modificacoes legais
introduzidas no sistema de ensino
(Barretto et al., 1979, p. 25).

Em 1991, Sérgio da Costa Ribeiro pu-
blicou o texto “A pedagogia da repeténcia”,
baseado em estudo desenvolvido por ele e
Philip Fletcher a partir de dados das Pes-
quisas Nacionais por Amostra de Domici-
lios (Pnads) de 1982 e 1988, que se tornou
uma referéncia para o debate educacional,
no qual mostrava as conseqiiéncias da
repeténcia sobre o fluxo dos alunos na es-
cola obrigatéria, com conclusdes ndo mui-
to diferentes daquelas a que Anisio Teixeira
chegou, denunciando o nimero excessivo
de “alunos-ano” gastos pelo Pais para for-
mar um Unico aluno que consegue chegar
até a 82 série do ensino fundamental (21
“alunos-ano”!) e o desperdicio de recursos
humanos e materiais que isso significa.

No contexto do processo de
redemocratizacao politica do Pais, a partir
da década de 80 do século passado, essas
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constatagoes levaram muitas redes publicas
de ensino a adotar os chamados sistemas
de ciclos de aprendizagem ou progressao
continuada, recuperando experiéncias ja
buscadas nas décadas anteriores, na tenta-
tiva de superar os altos indices de
repeténcia nas primeiras séries do ensino
obrigatério. As modalidades e condigdes de
implantagao dos ciclos variaram nos diver-
sos Estados e municipios que os adotaram,
mas as davidas e resisténcias que provoca-
ram, tanto entre os professores e as equi-
pes escolares como nas familias e na opi-
nido publica, ndo sdo muito diferentes das
posigoes discutidas por Dante Moreira Lei-
te em sua argumentagéio a favor da promo-
¢ao automatica e da adogdo de um curricu-
lo “adequado ao desenvolvimento da crian-
ga e ao seu ajustamento social”.

Hoje, talvez porque muitas dessas ex-
periéncias tenham sido conduzidas sem a
necessaria participagdo dos professores e
sem a adocao simultidnea de medidas de
melhoria das condigdes de funcionamento
das escolas — menor nimero de alunos por
classe, maior variedade de material didati-
co, melhor preparo e remuneragao do pro-
fessor, uma supervisdo pedagégica mais
préxima e continua, uma maior comunica-
gdo com os pais, e assim por diante —
observa-se o risco de muitos retrocessos e
a tentagdo de um retorno as préaticas tradi-
cionais de avaliagoes punitivas e de recur-
so a repeténcia (Barretto, Mitrulis, 2001).

Mais ainda: em muitos municipios e
escolas, a repeténcia continua a ser o recur-
so mais utilizado pelos professores para li-
dar com os problemas de aprendizagem dos
alunos, seja da forma tradicional, seja me-
diante artificios que procuram escamotear
essa retencao.




Dante Moreira Leite ja havia alertado:  (1979), ndo depende somente das declara-
“O programa da promogdo estara desti- ¢oes de intencdes dos educadores, mas de
nado a completo fracasso, se os seus efetivas agbes democratizadoras.
executores (professores, diretores, ins- Desenvolver estratégias curriculares e
petores) nédo estiverem convencidos de  pedagdgicas que promovam a permanéncia
sua necessidade, assim como de suas e a progressdo de todos os alunos ao longo
limitagoes.” da escola basica, garantindo seu acesso ao

Parece, assim, bastante oportuna a conhecimento e seu desenvolvimento, res-
reedigao dos textos desses dois autores no  peitando a diversidade e a pluralidade, é o
momento atual. A democratizagdo do ensi- caminho para a construgdo de uma escola
no, como nos mostrou José Mario Azanha publica de qualidade, ndo-excludente.
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Anisio Teixeira

* Nota preliminar ao artigo “A
evasdo escolarno ensino prima-
rio: estudos referentes ao Brasil,
em geral, e as escolas rurais e
urbanas do Rio Grande do Sul e
Sao Paulo”, de Moysés L. Kessel,
publicado na Revista Brasileira
de Estudos Pedagégicos, v. 22,
n. 56, p. 53-55, out./dez. 1954.
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Nota preliminar’

Os estudos que adiante se encontram,
a que o Inep mandou proceder por
intermédio da Campanha de Inquéritos e
Levantamentos de Ensino Médio e
Elementar (Cileme), referem-se a evasio
escolar no Brasil e, depois, separadamente,
em Sédo Paulo e no Rio Grande do Sul, por
escolas urbanas e distritais e escolas rurais.
As conclusdes de tais estudos falam por si
mesmas, e pouco teriamos a acrescentar a
sua palpitante eloqiiéncia.

Em todo o Pais, de cada dez mil alunos
que ingressam em determinada época na
12 série priméria, apenas 1.500 sao
aprovados na 42 série, isto é, 15%. No Rio
Grande do Sul, 3.429, isto é, 34%, nas esco-
las urbanas, e 1.155, isto é, 1,5%, nas es-
colas rurais; e em Sao Paulo, 5.219 nas
escolas urbanas, isto é, 52%, e nas escolas
rurais 2.280 (32 série), isto é, 22%.

A superioridade do sistema escolar de
Sao Paulo e Rio Grande do Sul, no conjunto
do sistema brasileiro, é manifesta.

Se os estudos correspondem, assim, a
uma avaliagdo dos sistemas escolares
primaérios, nao foi esse o fim tnico visado
pelos mesmos. Buscamos, mais do que isso,
demonstrar os maleficios econémicos e
didaticos do regime de “graduagdo” rigida
e inadequada da nossa escola primaéria,
como se essa escola fosse ainda a escola
“seletiva” dos primoérdios de sua
instituicao.

Desde que a escola primadria se fez uma
escola universal para todos, devia a mesma
adaptar-se aos alunos e nao os forgar a se
adaptarem aos seus padroes rigidos e
uniformes, e o problema de promogao devia
ser resolvido pela classificacao dos alunos
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em seus respectivos grupos e nao por
aprovacao e reprovagao.

A promogdo na escola primaria deve
ser automaética, classificados os alunos pela
série cronolégica dos seus estudos e no
nivel a que tiver atingido pela sua
inteligéncia e pelos métodos e professor que
possuir a escola.

Assim tem de ser, primeiro, por
motivos financeiros. A Nagao organiza o seu
ensino em face dos recursos que possui.
Adota-se uma escola primaria de quatro
anos, é porque s6 tem recursos para pagar
quatro anos de escolaridade. Cada crianga
que permanece no sistema escolar mais de
quatro anos estd ocupando o lugar que
pertence a outra crianga, que deve chegar a
escola.

S6 esse fato determinaria a promogéao
automatica.

Mas néao é sé isso. A organizagdo da
escola priméria para todos impde,
pedagogicamente, a promogao automatica.

Com efeito, a melhor composigdo de
uma classe, salvo se houvesse recursos para
processos mais delicados e exatos, é a da
mesma idade cronolégica, pois no grupo
etério se encontram, em média, a comunhao
de interesses e de impulsos e de aptidoes
necessdria para o trabalho da classe.
Segundo, porque sendo a escola para todos,
a mesma deve-se adaptar ao aluno e
conduzi-lo ao progresso possivel e nédo a
um progresso determinado, que sé alguns
possam atingir nas condicOes reais da
escola. Terceiro, porque na escola para
todos, a continuidade do “grupo-classe-
escolar”, em todo o periodo do curso, é
uma das condigOes desejaveis para que a



“comunidade-classe” se faga a comunidade
de experiéncia, de vida em comum, de
progresso em comum daquele determinado
grupo de alunos. Quarto, porque a
“reprovagdo” é um dos motivos mais fortes
de frustragdo do aluno na sua iniciagao
escolar e, por certo, uma das mais fortes
razdes da evasdo escolar. Quinto, porque
s6 com a aprovagdo automética darad o
professor a atengao necesséria a todos os
alunos, a fim de que os mesmos nédo se
ressintam da discriminagao inevitavel do
regime escolar “seletivo” ou “preparatdrio”.

Dirdao que semelhante doutrina
suprimira o esforgo do professor e levara a
escola a ndo progredir. Nada mais falso. O
professor continuaré a ter seus padroes e
continuard a poder ser julgado em seu
esforgo e sua eficiéncia, na medida em que
conseguir melhores resultados gerais e
particulares com o aluno. Essa medida,
entretanto, afetara o professor, mas nao o
aluno. O trabalho do professor sera medido
pelos resultados que conseguir a sua classe
em todo o periodo do curso. Essa classe
serd comparada com outras classes. O
trabalho de uma escola com o de outra
escola. Mas o aluno fard seus quatro ou
cinco anos de curso e saird da escola sem
reprovagdo e com a classificagdo de
conhecimentos, habilidades e aptidoes que
houver alcangado.

O progresso da escola serd obtido com
o melhoramento do preparo do mestre, com
a riqueza dos métodos adotados e com os
melhores recursos didéticos oferecidos.

Além das vantagens pedagdgicas de um
tal sistema, ha as vantagens econ6micas.
Tomemos a matricula examinada no estudo
evasdo escolar em todo o Pais. De
1.204.477, 587.732, apesar de ficarem na
escola de menos de um a dois anos, nao
lograram sequer ser aprovados na 12 série
e cerca de 190 mil ficaram mais de quatro
anos para lograrem aprovagao na 12, 22, 32,
4% ¢ 5% séries. Cerca de 780 mil alunos

repetiram assim vdrias séries, tomando o
lugar de alunos novos e prejudicando-se
com as frustragoes sucessivas de sucessivas
reprovacgoes.

Com a aprovagdo automética,
continuariam, provavelmente, mais tempo
na escola os que dela se evadem e ao mesmo
tempo a deixariam mais cedo os que nela
permanecem; a despeito do regime, abrir-
se-iam centenas de milhares de vagas para
as geragOes novas que a cada ano buscam a
escola.

Se alguém julgar que isso seria despedir
da escola os alunos em estado de
ignorédncia, perguntaria a esse escrupuloso
se isso ndo é ja o que fazemos, quando
forgamos, pela evaséao, a saida dos alunos
e, mais, quando, a despeito do regime
estipido das repetigoes de série, deixamo-
los sair depois de cinco anos da 12 série,
depois de seis da 22 série e, depois de sete,
da 3% e 4® séries.

A mudancga de regime aqui proposta
nao prejudicaria um sé aluno que fica na
escola, animaria muitos que a deixam a nela
ficarem e abriria um nimero consideravel
de vagas aos que a ela querem chegar.

Além disso, regularia o regime de
matricula escolar por ano e série,
assegurando a cada geragdo o seu lugar na
escola, homogeneizaria as classes (pela idade
cronolégica) de modo mais eficaz,
imediatamente, do que qualquer outro
processo (possivel) de homogeneizagao, e
daria ao professor — que deve continuar com
os seus alunos até o fim do curso -
oportunidade para conhecé-los, amé-los,
leva-los a se fazerem amigos da melhor e mais
duradoura amizade da vida, a que nasce e se
fortalece no convivio diuturno de uma série
de anos em comum nos bancos escolares.

Ja é tempo de a escola primaéria
brasileira dar este passo singelo e gigantesco,
aqui ligeiramente esbogado, na sua
ordenagao definitiva e democrética de escola
para todos.

Anisio Spinola Teixeira (Caetité-BA, 1900 — Rio de Janeiro-R], 1971), educador e
escritor. Graduou-se em Ciéncias da Educagao pela Universidade de Colimbia (1929),
onde foi discipulo de John Dewey. Foi secretario de Educagao e Cultura do antigo Distrito
Federal, cuja Universidade foi fundada por sua iniciativa. Exerceu em Londres as fungoes
de conselheiro para o ensino superior na Unesco (1946-1947). Diretor do Instituto Nacional
de Estudos Pedagodgicos, atual Inep, e catedratico de Administragiao Escolar na Faculdade
Nacional de Filosofia. Autor intelectual do projeto da Universidade de Brasilia, da qual
foi o primeiro reitor. Entre suas obras, destacam-se: Vida e educagao (1930), Em marcha
para a democracia (1934) e A educagao e a crise brasileira (1956). (N. do E.)
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Dante Moreira Leite

Palavras-chave: promogao
automatica; planejamento do
curriculo; desenvolvimento da
crianga; escola ativa.

* Publicado originalmente em
Pesquisa e Planejamento, Sao
Paulo. Republicado na segdo
“Através de Revistas e Jornais”
da Revista Brasileira de Estudos
Pedagdgicos, v. 32,n.75,p. 189-
203, jul./set. 1959. Nota do Au-
tor, constante da versao original:
“Este artigo apresenta a andlise
preliminar de dois itens do pro-
grama do CRPE de Sao Paulo.”
Max Weber apresenta os casos
dos exames dos letrados chi-
neses, onde os suicidios eram
freqiientes (Gerth, Mills, 1958,
p. 434).
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SEGUNDA
EDICAQ

Promocao automatica e adequacao
do curriculo ao desenvolvimento

do aluno’

Antes de analisar o problema da
repeténcia escolar, parece ttil examinar o
sentido da reprovacao na escola brasilei-
ra. Esta continua a apresentar, ainda hoje,
o esquema de uma instituicdo que da al-
gumas regalias e, em funcdo destas, esta-
belece padroes a que o aluno deve sub-
meter-se. O esquema ¢é vélido, evidente-
mente, para as escolas que podem dar di-
reitos aos seus diplomados: estes podem
desempenhar atividades que sdo proibi-
das para os nao-diplomados. E o caso das
escolas de Medicina, Direito, Engenharia,
Contabilidade, Economia, etc. Os advoga-
dos e os engenheiros, a medida que tém
direitos assegurados, devem comprovar a
sua capacidade, pois a comprovagao é
quase uma garantia social. Além disso, o
ponto de vista do estudante é, nesse caso,
secundério: o jovem nao é obrigado a cur-
sar escolas superiores, muito menos a
cursar uma determinada escola. Se néo é
bem-sucedido em uma delas, pode tentar
outra, ou procurar uma profissdo para a
qual nao se exige um diploma superior.
Claro, saber quais os melhores alunos para
as diferentes escolas superiores é um pro-
blema técnico ainda nao resolvido em parte
alguma - e que, entre nés, apenas comega
a ser discutido. Esse assunto néo sera es-
tudado aqui, precisamente porque é um
aspecto bem particular e, sob muitos as-
pectos, diferente dos outros.

Interessa analisar a situagdo nas esco-
las primaérias e secundérias. Por lei, a fre-
quiéncia a escola priméria é obrigatéria para
as criancgas, e é de supor que, mais cedo
ou mais tarde, o governo encontraré recur-
sos para garantir as criancas o cumprimento

167

da lei. Numa escola cuja freqiiéncia é obri-
gatoria, como se propoe a questao do aluno
reprovado?

Se quisermos entender a pergunta — ou
senti-la, seria melhor dizer —, podemos ima-
ginar como reagiria o adulto, obrigado a um
trabalho em que fosse constantemente re-
provado e onde a sua realizacdo fosse con-
siderada ndo-satisfatéria. Na realidade, a
crianga reprovada tem trés alternativas: con-
siderar-se incapaz, considerar as exigénci-
as da escola como absurdas ou desnecessa-
rias, ou continuar admitindo que é capaz
(apesar de todas as provas contrérias). Como
se vé, nenhuma das alternativas é satisfatéria
(e a tltima, como se vera mais adiante, é a
menos desejavel). A primeira alternativa
raramente é a escolhida; pode tornar-se mais
freqiiente se a pressdo da familia e da esco-
la forem muito violentas. Ha exemplos ex-
tremos dessa conseqiiéncia: o suicidio do
aluno reprovado, mais ou menos freqiiente
onde o sistema de exames e reprovagoes
chega a um refinamento demasiadamente
cruel.' Nos casos menos severos, a crianga
(como o adulto, colocado nas mesmas con-
digoes) que se considera incapaz para aque-
la atividade procura outra que, como se
sabe, nem sempre é a mais desejavel, seja
para a crianga, seja para a sociedade. A se-
gunda alternativa é, apesar de tudo, a mais
saudavel, pelo menos para o aluno. Essa é
a atitude que se denominaria cinica: a cri-
anga admite que as exigéncias da escola sao
absurdas. Todos os professores com algu-
ma experiéncia de sala de aula conhecem
esse aluno: da a impressao de ter erguido
uma parede, atrds da qual se guarda de to-
das as palavras de censura e de todas as




reprovacgoes. A terceira alternativa, ja se
disse, é a menos saudavel: o aluno perdeu
os critérios para julgar a sua capacidade de
realizagdo. Apesar de constantemente repro-
vado, continua a admitir que pode, néo
apenas passar de ano, mas obter notas bri-
lhantes. Para ele, a menor indicacdo de
sucesso equivale a uma consagragao. Como
observou Roger G. Barker (1942), “o doen-
te mental, que se convence, com apenas um
gesto, de que é Napoledo, avangou um pou-
co mais seguindo o mesmo caminho”.

Se a reprovacao tem conseqiiéncias tao
desastrosas, como se explica a sua aceita-
¢do pelas escolas? Provavelmente existem
trés razoes fundamentais para que isso acon-
tega: primeira, a escola foi, tradicionalmen-
te, uma instituigao seletiva; segunda, ad-
mite-se que as classes devem ser homogé-
neas; terceira, acredita-se que o castigo e o
prémio sejam formas de provocar ou acele-
rar a aprendizagem.

Examinaremos rapidamente as duas
suposigoes e insistiremos um pouco mais
na terceira, que é a mais importante, do
ponto de vista da aprendizagem.

Como se sabe, o ideal de educagao
universal é muito recente, e corresponde a
diferentes necessidades e aspiragoes da
sociedade contemporanea. O progresso téc-
nico criou um mercado diferente de traba-
lho cujas caracteristicas fundamentais sao
a especializagdo e uma crescente complexi-
dade. A criagdo da maquina diminui con-
sideravelmente, embora ainda no elimine,
a importancia do trabalho como forga fisi-
ca. Pode-se dizer, hoje, que o sonho de
Nietzsche de ragas inferiores que trabalhas-
sem para o uso e gozo das ragas mais inte-
ligentes foi apenas um pesadelo do século
19. A forga humana tem agora importancia
muito pequena, a medida que aumenta a
necessidade de um trabalhador capaz de
manejar a maquina. Pode-se prever que o
fantasma que nos ameaga ndo é o esforgo
fisico, mas o tédio; para vencé-lo, e ocupar
as horas ja vazias do antigo trabalho, todos
precisam ter um minimo de instrugéo;
como preparagdo para o 6cio ou para o tra-
balho, a escola tornou-se indispensavel.?
Outra razdo para a necessidade da escola
universal é a mudanga na vida e na organi-
zacdo da familia: muitas fungoes tradicio-
nalmente pertencentes ao grupo familiar pas-
sam a ser atribuidas a escola. A instrucao

corresponde também a um ideal politico:
quando se transferem ao sufragio univer-
sal as decisbes politicas, admite-se que o
eleitor seja capaz de escolher entre dife-
rentes correntes de opinido. Essas condi-
gOes criaram a necessidade de uma escola
para todos, e ndo apenas para um peque-
no grupo; precisamente por essa razio, a
idéia de uma escola para alguns, selecio-
nados por meio de reprovagdes, passa a
ser seriamente discutida.

Entretanto, quando se apresentam es-
sas condicoes diferentes da sociedade a que
a escola deve ajustar-se e obedecer, alguns
educadores apresentam a necessidade das
classes homogéneas. Aparentemente, nao se
discute a possibilidade de organizar clas-
ses realmente homogéneas — porque a esco-
la tradicionalmente nao o fazia. E é aliés
compreensivel que ndo o fizesse. Admiti-
am-se canones de beleza e de verdade, e os
desvios eram erros condenaveis. Admitia-
se que todos podiam e deviam ser iguais, e
os diferentes eram moralmente condenados.
Compreende-se, assim, que os alunos fos-
sem castigados quando nao aprendiam —
porque (a nido ser nos casos extremos) a
diferenga entre os homens estava apenas na
capacidade de esforgo. Apesar disso, seri-
am homogéneas as classes? Mas esta era uma
pergunta que néo se formulava: ao profes-
sor cabia ensinar a verdade; os alunos de-
viam repeti-la. Estd claro que, nesse nivel
da aprendizagem, a uniformidade era gran-
de, embora certamente nao fosse total. En-
tre dez alunos que decoram uma ligdo, hé
diferengas enormes quanto ao tempo gasto
para realizar a tarefa e quanto ao grau de
compreensao atingido. Mas essa diferenga
passava despercebida ao professor, talvez a
um grande nimero de alunos. Na apresen-
tagdo da ligado, todos eram ou pareciam
iguais; a diferenga maior estaria nos casti-
gos recebidos para realizar a tarefa.

Ora, a Psicologia contemporénea, uti-
lizando diferentes recursos de medida e
afericao, revela e comprova as enormes di-
ferencas de inteligéncia e interesse entre
individuos. A Pedagogia atual — adaptan-
do-se a vida contemporanea — eliminou a
repeticdo da licdo como atividade ttil ou
desejavel. Numa sociedade de extrema di-
ferenciagao de trabalho, importa despertar
e manter as diferencas de interesse; num
mundo em transformagédo rédpida e cons-
tante, importa preparar o aluno para ajus-
tar-se a situagdes novas, nio para repetir so-
lugdes apresentadas. Se pensarmos nessas

2 bem verdade que osreacioné-
rios, como T. S. Eliot, ainda po-
dem dizer o contrério: “o homem
inculto, de cabega vazia, se esti-
ver livre de preocupagao finan-
ceira e tiver mais que o estrita-
mente necessario — se puder ter
acesso aos clubes de golfe, aos
saldes de baile, etc. —, esta, tanto
quanto posso saber, tao bem
aparelhado para preencher seu
6cio alegremente quanto o ho-
mem educado” (“Modern
education and the classics”,
1932, in Selected Prose,
Harmondsworth. Middlesex:
Penguin Books, 1955, p. 222).
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condigoes peculiares da sociedade em que
vivemos, perceberemos imediatamente que
a classe homogénea, de ideal educacional,
passou a ser apenas um problema didati-
co (que realmente existe, e para o qual
serdo esquematizadas algumas solugoes
possiveis).

Portanto, se admitimos (e simplesmen-
te ndo podemos deixar de admitir) que a
escola deve ser obrigatéria para todos, e
que nao é possivel nem desejavel ter clas-
ses homogéneas no sentido tradicional da
expressio, resta discutir a importancia do
prémio e do castigo como incentivos para
a aprendizagem.

A primeira observagdo que se pode fa-
zer a respeito do valor do castigo e do pré-
mio é que sdo métodos tteis para obrigar
alguém a fazer alguma coisa. E sdo méto-
dos perfeitamente adequados quando a
recompesa e o castigo fazem parte de uma
atividade ou da manipulagdo de um obje-
to. Uma grande parte de nossa aprendiza-
gem espontanea resulta, evidentemente, das
disposigoes e necessidades de nosso orga-
nismo. Quando as disposigoes e necessi-
dades sdo satisfeitas, tendemos a repetir
comportamentos satisfatérios; quando as
disposigoes e necessidades sdo contraria-
das, tendemos a evitar tais comportamen-
tos. A crianga que experimenta um pedago
de chocolate continuaré a procura-lo; a que
se queima no fogo tende a evité-lo. Obser-
ve-se, entretanto, que esses casos sdao ex-
tremamente simples, porque o estimulo é
bem determinado (o que nédo ocorre na vida
diaria) e a reacdo é estritamente definida (o
que também ocorre com freqiiéncia na vida,
mesmo da crianga). Basta introduzir-se uma
situagdo um pouco mais complexa (como
sdo as situagoes de vida) para se perceber
que as reagdes sdo também mais comple-
xas e nao podem ser reduzidas ao mesmo
esquema. Por exemplo, o que acontecera
se a crianca puder ter tanto chocolate
quanto queira? O que acontecera se tiver
a sua disposigdo nédo sé o chocolate, mas
um outro doce que aprecia? O que aconte-
ceréa se for desafiada pelos companheiros
para mostrar valentia e suportar a dor da
queimadura?

Como seré facil observar, essas peque-
nas modificagoes (corriqueiras na vida de
todos) modificam inclusive o sentido de
prémio e castigo como valores intrinsecos
das coisas ou dos comportamentos.

E essas ndo sao as situagoes realmente
importantes: o chocolate e o calor do fogo

sao, por si mesmos, positivos ou negativos
para criangas, o que nao ocorre em muitas
coisas que aprendemos. Quando introdu-
zimos o prémio e o castigo no processo edu-
cacional, estamos oferecendo, na realidade,
uma troca: no caso do prémio, exigimos um
comportamento desagradavel (para a crian-
ga), mas que sera seguido por uma recom-
pensa (isto é, uma coisa agradavel para ela);
no caso do castigo, ameagamos com uma
exigéncia mais desagradavel do que a ativi-
dade desagradavel a que estd obrigada
(Lewin, 1935, p. 114 e segs.). Nesses ca-
sos, pode-se dizer que o prémio e o castigo
sdo eficientes. A crianga aprende a ficar
quieta diante das visitas por temer as pal-
madas prometidas (ou ja anteriormente ex-
perimentadas). A crianga aceita o espinafre
e o agrido como etapas desagradaveis que
antecedem ao sorvete ou ao doce. Entretan-
to, mesmo nesses casos ainda simples, o
adulto esta enveredando por um caminho
perigoso. As recomendacdes e ameagas que
antecedem as visitas dao a estas um valor
negativo que talvez nao tivessem por si
mesmas; o agrido e o espinafre adquirem o
sentido de obrigacoes penosas, suportadas
pelo seu carater de troca com o adulto. Como
é facil observar, nao foi modificado o valor
das coisas que eram desagradéveis; foi ofe-
recida uma recompensa para suportar o
desagradével, ou foi feita uma ameaga para
obrigar a uma atividade. Nao admira, por
isso, que as coisas desagradaveis se tornem
ainda menos atraentes (sobretudo no caso
do castigo); que, de outro lado, uma vez
que nao exista a ameaca, a crianga continue
a evitar a atividade desagradavel. De forma
que, num grande ntmero de casos, o resul-
tado final e permanente das situagoes de
prémio e castigo é exatamente o oposto do
desejado pelo educador. A verdura pode
estar de tal forma associada a coisas desa-
gradaveis, que a crianga a evitard sempre
que possivel; se quisermos dizer a mesma
coisa de outro modo, néo lhe foi permitido
apreciar a verdura de forma agradédvel. Qual-
quer que seja a explicagao, o resultado é o
afastamento da atividade penosa. Por isso
mesmo, impoe-se a conclusao, apresentada
por Deese (1952, p. 124), segundo a qual a
punigao nao tem efeito permanente no com-
portamento, isto é, uma determinada ativi-
dade sera evitada enquanto o castigo esti-
ver presente. O esquema de Lewin permi-
te, alids, compreender, com toda a clareza,
esse principio: a coisa desejada nao deixa
de o ser porque a crianga sofre um castigo;




ocorre apenas que ela ndo pretende rece-
ber o castigo e, conforme o caso, prefere
uma coisa a outra.

Se pretendemos aplicar esse esquema
a escola, serd facil compreender que pré-
mio e castigo sdo recursos de utilidade
muito limitada e, na maioria dos casos,
prejudiciais. Mas sdo, sobretudo, critérios
ou recursos que podem encobrir ou des-
truir exatamente o sentido da escola e do
estudo. Com efeito, a escola nao interessa a
nota do aluno; ao professor — pelo menos
por hipétese — nao interessa a realizagao
do castigo, como tal. Mas, na realidade, o
que freqiientemente ocorre é que a nota boa
passa a ser vista como um prémio, enquan-
to o estudo e as outras atividades, como
pontos intermediarios que devem ser su-
portados; no outro extremo, o estudo é visto
como atividade desagradavel, mas em todo
caso preferivel ao castigo (mesmo porque,
como observa Lewin (1935), sofrer o casti-
go nem sempre elimina a necessidade de
fazer a tarefa de- sagradavel; se ndo fosse
assim, muitas criangas prefeririam o casti-
go). Nos dois casos, portanto, o estudo é
sempre percebido como atividade desagra-
davel e apenas suportavel por alguns alu-
nos; nao é outra razdo, alias, que explica o
fato de muitos alunos, estudiosos durante
a realizacgao de seus cursos, abandonarem
completamente o estudo. Néo era este que
os interessava, mas o prémio, distribuido
sob a forma de notas ou elogios, ou com-
paragdo com colegas.

Essa é, entretanto, apenas uma das
conseqiiéncias da escola que se fundamenta
na distribuigao de prémios e castigos. Ou-
tra é que faltam aos professores critérios
para avaliar o interessereal ou a capacida-
de de compreensdo dos alunos. Tal pode
ser o prémio oferecido, ou tal a intensida-
de do castigo, que o aluno apresente todos
os indicios de atengéo e dedicagédo, sem que
esteja realmente integrado na tarefa ou na
leitura. Mas, ao mesmo tempo, se as amea-
¢as sao muito severas (ou os prémios mui-
to tentadores), é facil compreender que a
crianga comece a langar mao de recursos
ilicitos (como a cola ou a cépia) para evitar
a reprovagao. De outro lado, néo é dificil
concluir que, quando um ntmero muito
grande de alunos procura resolver seus pro-
blemas por meio da cola, a escola pode re-
ceber um atestado de faléncia total. O ensi-
no nio interessa ao aluno, e este vive em
fungdo de um resultado formalmente ttil,
mas cujo contetido se perdeu.

Se isso ocorre, podemos estar certos de
que, na escola atual, o prémio e o castigo
(aprovagdo e reprovagao) perderam o senti-
do de incentivos a aprendizagem, e passa-
ram a ter valor em si mesmos. Um valor —
note-se — obtido a ndo importa que prego.
A conclusao inevitavel é que sequer os prin-
cipios morais mais elementares estao sen-
do aceitos e praticados na escola. Se des-
Ccermos um pouco mais em nossa analise,
veremos que a desonestidade passa a ser
vista, pelo aluno, como um recurso possi-
vel (embora perigoso) para obter o prémio e
evitar o castigo. Tanto é assim que nao é
pouco freqiiente o aluno que, apanhado a
colar, entende de seu direito discutir quais
as partes de sua prova que podem ser anu-
ladas (pois, afinal de contas, sabia alguma
coisa, tentou copiar as outras, e o professor
deve distinguir entre a parte sabida e a par-
te colada).

Nao parece necessario prosseguir na
andlise. Lembremos apenas os seus pontos
mais importantes. Em primeiro lugar, o pré-
mio e o castigo (sob as varias formas de pro-
mocgao, aplauso e reprovacao) passaram de
meios a fins; o aluno néo estuda para apren-
der, mas para evitar a reprovagio, ou rece-
ber a nota boa. A experiéncia acumulada
parece indicar que o aluno interessado em
notas nao estd, somente por essa razao,
qualificado como o que continuara a inte-
ressar-se pelo conhecimento. Desaparecido
o incentivo, desaparece também o seu es-
forgo. Mais importante que isso, deve-se
considerar o caso dos alunos reprovados.
Estes freqiientemente abandonam a escola
néo porque nao pudessem interessar-se por
ela se fossem outras as condigoes existen-
tes, mas para evitar as frustragoes cons-
tantes a que estdo submetidos. Abandonar
a escola, seja no curso primério, seja no
secundario, significa, muitas vezes, procu-
rar outras atividades menos tteis para ela e
para toda a vida social; significa, também,
preparar-se mal para sua vida adulta.

Importa agora perguntar pela solugao
possivel a ser dada a situagao presente, pro-
curar saber quais as medidas concretas que
devemos tomar para transformar a escola
numa instituicao eficiente.

Entendemos que duas medidas bésicas
precisam ser defendidas e efetivadas: primei-
ra, a organizagao de um curriculo adequado
ao desenvolvimento do aluno; segunda, a
instituigdo da promogao automatica. Em-
bora as duas sejam validas para as escolas
primarias e secundarias, estamos, agora,
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pensando principalmente nas primaérias.
Estd claro que esses dois programas (pois
que sdo programas de demorada organiza-
gdo e aplicagdo) nao eliminam os outros pro-
blemas: a necessidade de instalagoes ade-
quadas, de maior periodo de permanéncia
na escola, e assim por diante, que devem
ser entendidos como necessidades basicas
para o ajustamento da crianga a escola.

A organizagdo de um curriculo adequa-
do ao desenvolvimento da crianga e ao seu
ajustamento social ndo deve ser pensada
nem depois nem antes da introdugio da
promogéao automaética; sdo medidas que se
complementam, e uma nao tem sentido sem
a outra. Para facilidade de exposigao, ten-
taremos tratar, em primeiro lugar, do curri-
culo, para depois passar a analise da pro-
mogao automatica.

O curriculo — das escolas de todos os
niveis — deve satisfazer a dois critérios in-
dispensaveis: um, acompanhar o desenvol-
vimento do educando; outro, dar-lhe os
elementos indispenséveis a um bom ajus-
tamento social. Na escola primaria, essas
duas exigéncias sdo ainda mais rigorosas,
pois as criancgas entre 7 e 12 anos sao ain-
da bem diferentes do adulto (quanto ao
interesse, a vida emocional, & maturidade
motora e intelectual) e vao, ao sairem da
escola, encaminhar-se a todas as ativida-
des sociais possiveis, desde a continuagdo
do estudo até as mais rudes ocupagoes. Por
isso mesmo, o curriculo deve ser suficien-
temente amplo, a fim de ndo bloquear o
futuro de alguns de seus alunos. De outro
lado, essa amplitude é limitada pelo de-
senvolvimento normal da crianga: esta nao
pode aprender tudo que seria interessante
que soubesse, nem, sobretudo, saber o que
(e como) o adulto sabe. Alguns exemplos
concretos permitem avaliar a extensao do
problema. Sera necessério que a crianga
saiba Histéria do Brasil? Serd necessario
aprender as operagdes com numeros
fracionarios? Essas duas perguntas sao for-
muladas a partir da exigéncia social do
ensino. Mas essa é limitada pelo desenvol-
vimento da crianga, pois precisamos per-
guntar também: qual a idade em que uma
crianca tem as nogoes de tempo e de espa-
GO0 necessarias para compreender a idéia de
descobrimento do Brasil? Qual a idade em
que a crianca pode compreender as opera-
¢Oes com numeros fracionéarios?
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Na situagdo atual, o aluno comega a
aprender Histéria do Brasil aos 7 anos de
idade (1° ano primaério) e repete o mesmo
aprendizado mais seis vezes, se fizer o cur-
so secundério completo (2°, 3° e 4° anos
primérios, admissado ao ginésio, 1* série gi-
nasial e 22 colegial); aprende operagoes com
numeros fracionarios aos 9-10 anos (3° ano
primario). E, em grande nimero de casos,
aprende. Mas a aprendizagem, nesse caso,
é puramente verbal, e decorre de um esfor-
go da professora, que literalmente “poe isso
na cabega do aluno”. Parece evidente que,
nesses casos, o conhecimento adquirido ou
por adquirir ndo tem fungio para a vida da
crianga. E necessario entdo usar o castigo e
o prémio como incentivos para a aprendi-
zagem aparente. E, de fato, se aquilo que
deve aprender nao a interessa, a crianga
deve ser estimulada por recursos estranhos
ao assunto, com todas as conseqiiéncias ja
indicadas para esse tipo de ensino: sua ine-
ficiéncia, seu carater para o educando.

A forma de introduzir o ensino efici-
ente é levar o aluno a integrar-se numa ati-
vidade cujo interesse esteja em si mesma e
nao num incentivo externo. Esse principio
néo significa dar tarefa mais facil; pode ser
tarefa até mais dificil do que aquela impos-
ta atualmente pela escola. Mas significa que
a tarefa ndo pode estar acima do nivel de
maturidade do aluno, muito acima ou mui-
to abaixo de sua capacidade de realizagéo.
Essas afirmacoes parecem lugares-comuns
e, entretanto, o curriculo da escola primé-
ria ndo as leva em consideragao. Que signi-
fica, precisamente, permitir ao aluno uma
tarefa interessante para ele? Que significa
oferecer a crianga uma atividade de acordo
com o seu nivel de maturidade?

A resposta tradicional dos
organizadores de programa tem sido sim-
plificar o conhecimento académico e obri-
gar a crianga a aprendé-lo. Como
“interesse”’ou “motivagao”, a professora
mostra umas figuras, conta umas histérias,
até que, sem que a crianga o perceba, rece-
beu o conhecimento que se desejava trans-
mitir. Essa forma de motivar o ensino rece-
beu uma critica decisiva de John Dewey
(1956, p. 29); basta, alias, refletir um pou-
o, para se ver que o pro-cesso nada mais é
que mistificagdo de ensino. Implica em cri-
ar um ambiente falso, com dois focos de
atencgdo, sem que o que se deseja ensinar
possa ser adquirido efetivamente.

A segunda resposta a esse problema con-
sistiu em deixar que as criangas escolhessem




a sua propria atividade preferida. Admi-
tia-se que a escolha pudesse conduzir a um
aprendizado real. Na verdade néo é assim.
Abandonada a si mesma, a seus interesses
momentaneos, a crianga acaba por perder-
se em atividades descontinuas e
desordenadas. Além disso, ndo consegue
perceber pontos de referéncia ou de reali-
zagao — e isto pode conduzir a situagoes de
grande frustracdo e desinteresse. Alids, todo
observador de criangas sabe que a ordem
é, para elas, necessidade ainda mais im-
portante que para o adulto; mesmo quan-
do pretendem fazer desordens, esperam
encontrar pontos de referéncia e seguranga
no ambiente.

A terceira forma de equacionar a ques-
tdo — embora em termos ainda muito gerais
— pode ser ilustrada pela penetrante anali-
se de Herbert F. Wright (1948). Diz ele que
a crianga nao pode estabelecer, sozinha, os
seus objetivos, pois nem todas as suas ne-
cessidades sao por ela percebidas (e as ve-
zes o sdo errada ou indiretamente). Portan-
to, dar liberdade nao significa permitir um
regime de laissez-faire (que é um conceito
negativo de liberdade). As duas condigoes
bésicas para a liberdade de satisfagdo de
necessidades psicolégicas sdo: a) por as
coisas em ordem; b) ajustar as coisas que
devem ser feitas as habilidades de cada um.
A primeira condigdo exige que a situagio
esteja cognitivamente bem estruturada, isto
é, que se despertem necessidades e se defi-
nam objetivos. Além disso, exige que a cri-
ancga seja auxi-liada a definir os caminhos
que a levem a seus objetivos; que as barrei-
ras (ou proibigoes) sejam bem definidas
(“um ndo, porque mais claro, pode ser mais
libertador que palavras frouxas... que ape-
nas criam incerteza e inseguranga”); que a
crianga tenha “perspectiva do futuro”, isto
é, saiba o que sera feito depois.

Quanto as habilidades, é preciso ajus-
tar o que se exige ao que a crianga pode
fazer. Ela precisa de auto-estima e aprova-
¢do social — o que é dado pelo sucesso e
ameagado pelo fracasso, donde a necessi-
dade de equilibrar habilidades e exigénci-
as da situagao: nem exigéncias acima de sua
capacidade, nem abaixo de seu nivel de
aspiracao.

Como se observa facilmente, uma es-
trutura escolar, como essa delineada por
Wright, implica saber ndo apenas as neces-
sidades e a maturidade da crianga, como
também em definir claramente as finalida-
des do ensino e dar a crianga informagoes

sobre as vérias etapas de trabalho. Portan-
to, o curriculo nao pode ser estabelecido sem
um conhecimento das necssidades, interes-
ses e maturidade das criangas de diferentes
idades. Um curriculo organizado — como o
atual — a partir da intuicdo de alguns edu-
cadores (por mais ilustres e capazes que
sejam) pode, casualmente, ser adequado,
mas tem todas as possibilidades de ser er-
rado ou nao-satisfatério.

Tome-se, como exemplo, a leitura na
escola priméria. O interesse da crianga va-
ria de acordo com o seu desenvolvimento:
se numa idade prefere um tipo de histéria,
dois anos depois preferird outro. O livro
que se destina ao 2° ano primario (criangas
de 8 anos) deve ser forcosamente diverso
do destinado ao 4° ano (criangas de 10-11
anos). Sem essa adequagéo (que, diga-se de
passagem, néo existe em nossos livros, com
uma ou duas excegoes), serd inevitavel o
desinteresse.

Enfim, a atividade construtiva e reali-
zadora da crianga depende de um nivel 6ti-
mo de tensdo ou desequilibrio (que alguns
autores — como Miller — denominariam an-
siedade). E, em resumo, um nivel em que a
crianga precisa reorganizar as coisas, pro-
curar uma resposta ou solugao. Se o proble-
ma é dificil demais para ela, nao o percebe-
ra (pense-se na crianga de 8 ou 9 anos a
pensar no acaso ou nao do descobrimento
do Brasil: ndo sabe o que é acaso, nao sabe
porque se fala em descobrimento, dentro
de uma perspectiva européia da Histdria).
Se é facil demais, é claro que também se
desinteressa.

O exame da adequacgéao do curriculo ao
desenvolvimento do educando leva-nos ao
segundo programa: a introdugao da promo-
¢ao automatica. A continuar a situacao atu-
al, em que alunos de 15 anos podem fre-
quentar as mesmas aulas dos alunos de 10,
¢é evidente a impossibilidade de um curri-
culo adequado ao desenvolvimento. Mes-
mo que se suponha que os repetentes o sdo
porque sao também menos inteligentes, nao
se deve esquecer que o desenvolvimento
fisico e afetivo ndo acompanha o desenvol-
vimento intelectual. Disso resulta que,
embora no mesmo grau quanto ao desenvol-
vimento escolar académico, essas criangas
estdo em fase muito diferente quanto a todo
o seu desenvolvimento. A tinica solugao para
essse problema é a promogdo automética —
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que se fard por idade: criangas de 7 anos
no primeiro ano; as de 8, no segundo, e
assim por diante (com excegao, é eviden-
te, das criangas excepcionais). A partir
dessa promogao, seria possivel pensar em
tornar o curriculo adequado as diferentes
idades. Mas se um curriculo adequado
exige a promocao automatica, a reciproca
também é verdadeira. De fato, introduzir
a promocio automaética sem, ao mesmo
tempo — ou se possivel, antes —, cuidar
da adequacgédo do curriculo, significa reti-
rar do sistema escolar atual a sua tnica
motivagado, sem nada introduzir em seu
lugar. Nesse caso, seria inevitavel cair-se
no sistema criticado por Herbert Wright,
em que as criangas vivem sem objetivos
definidos, sem conhecimento do que de-
vem realizar ou do que as espera.

Portanto, a introdugdo da promocao
automatica implica uma transformacgao ra-
dical da escola, na medida em que se trans-
formam os seus objetivos basicos, na me-
dida em que professores e alunos passardo
a viver em torno de outros valores e aspi-
ragoes. Estd claro que nao podemos saber,
antecipadamente, quais os problemas que
essa nova estruturagdo ird apresentar; po-
demos, entretanto, delimitar as suas carac-
teristicas mais gerais.

Em primeiro lugar, as classes apresen-
tarao um desnivel, entre os alunos, maior
do que o observado atualmente. Nao que
as classes atuais sejam homogéneas
(freqlientemente sdo até muito heterogéne-
as); ocorre que o professor parte do princi-
pio da homogeneidade e apresenta o mes-
mo programa para todos os alunos, da-lhes
tarefas idénticas. Vale dizer: a escola apre-
senta umas tantas exigéncias, as criangas
devem submeter-se a elas ou ser punidas.
Quando se instala a promocao automatica
esse principio deixa de ser vélido, e os va-
rios grupos, dentro de uma classe, devem
receber diferentes tarefas e buscar diferen-
tes niveis de realizagdo. Essa modificagdo
da organizagao da classe e da aula tem con-
seqiiéncias muito mais amplas do que se
poderia pensar. A prelegdo, feita pelo pro-
fessor para toda a classe, deixa de ter senti-
do - e, em muitos casos, serd praticamente
impossivel. E claro que muitas atividades
continuarao a ser comuns: ouvir historias,
cantar, fazer ginastica, etc. Na maioria dos
casos, entretanto, a classe estard dividida
em subclasses, cada uma com tarefas de-
terminadas, com niveis de realizacao e exi-
géncia diferentes das outras. Claro esté
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que, quando isso ocorre, a interferéncia do
professor passa a ser muito menor, € a ne-
cessidade de participacao e atividade do
aluno sera muito maior. E facil concluir,
entdo, que a aprendizagem ser4, neste caso,
muito mais ativa que atualmente. Nao se
encontrard mais o professor ensinando
(vale dizer, “pondo na cabega do aluno”),
mas sua fungao estara restrita a auxiliar a
aprendizagem que cada aluno ou subgrupo
esta a realizar.

Convém, talvez, insistir nestes dois
aspectos: niveis diferentes de realizagdo e
aprendizagem ativa. A existéncia de niveis
diferentes de realizagao néo traz, como possa
parecer, uma diminuigédo do trabalho ou do
progresso dos alunos. Ocorre precisamen-
te o contrario. Na organizagio atual, existe
um padrdao uniforme (quanto a realizagdo
escolar) ao qual todos os alunos devem obe-
decer. Na realidade, esse padrao, na melhor
das hipéteses, é adequado apenas para um
pequeno grupo em cada classe. Se dividir-
mos a sala em trés grupos — os mais inteli-
gentes, os de nivel médio e os de nivel in-
ferior —, veremos que o professor trabalha,
eficientemente, apenas com o grupo de ni-
vel médio. Os dois extremos sao, mais ou
menos, abandonados e desestimulados para
o trabalho em seu nivel possivel. Enquanto
se exige pouco dos de nivel superior, nao
estimulando o seu desenvolvimento com-
pleto, exige-se demais do grupo inferior,
impedindo também a sua realizagao possi-
vel. Quando se estabelecem os subgrupos
(estes sim, relativamente homogéneos) den-
tro de uma classe, é possivel apresentar aos
varios alunos tarefas ao seu alcance: os mais
capazes (em cada uma das atividades esco-
lares) terdo tarefas mais dificeis, nas quais
poderdo empregar toda a sua capacidade;
0s menos capazes terdo tarefas mais faceis,
por isso mesmo atraentes.

Nao serd demais apontar as diferengas
fundamentais que existem entre um tal sis-
tema e o atual. Neste, as criangas menos ca-
pazes (ou menos preparadas, ndo importa)
sdo castigadas por ndo serem capazes de re-
alizar uma tarefa que esta acima de suas pos-
sibilidades. A suposigdo é de que, repetin-
do as mesmas atividades, o aluno seja capaz
de se colocar no mesmo nivel dos outros.
Mas esta suposigdo nao se confirma na ob-
servacao real: o aluno reprovado continua a
pertencer ao grupo inferior. Do ponto de vista
do aluno, a reprovacao é, portanto, inttil
(Coffield, Blommers, 1956). E, alids, intei-
ramente previsivel esse resultado negativo.




Em primeiro lugar, a repeticdo envolve um
desprestigio da crianga (inclusive diante
de si mesma); além disso, é obrigada a re-
fazer uma atividade com todo o tédio que
isso envolve (principalmente porque ja
sabe, ou supde saber, grande parte do que
lhe é ensinado). Uma outra razdo -
investigada por P. Sears e a que faz refe-
réncia R. Barker (1942) — é que o aluno
reprovado tende a perder a nogao de seu
nivel de realizagao. Isto explicara o aspec-
to de auto-suficiéncia de muitos alunos
constantemente reprovados: essa é a ulti-
ma barreira que conseguem opor ao senti-
mento de inferioridade e desprestigio. Em
segundo lugar, a reprovagao ou censura é
dos piores métodos de motivacao.
Elizabeth B. Hurlock (1925) verificou, ex-
perimentalmente, que o grupo constante-
mente louvado pelo trabalho realizado
progride mais rapidamente que o grupo
criticado. E foi Freud (apud Jones, 1953,
p- 5) quem fez quase a mesma afirmagéao,
embora de um outro ponto de vista: “Um
homem que tenha sido o favorito indiscu-
tivel de sua méae guarda por toda a vida o
sentimento de vencedor, essa confianga no
triunfo que freqiientemente leva ao triun-
fo verdadeiro.”

Contra a motivagao sempre positiva (vale
dizer, elogio e promocao) pode-se argumen-
tar que, fora da escola, a crianga nao encon-
trard a mesma coisa; que, na vida social, to-
dos somos ora aprovados, ora reprovados,
de acordo com o que fazemos. Se asssim &,
a crianga sempre aprovada saird da escola
com uma visdo inteiramente falsa da vida
social, e sofrerd muito mais do que se ti-
vesse enfrentando constantemente a repro-
vagio ou a sua eventualidade.

Essa é uma visao simplista da vida so-
cial. O triunfo ou o sucesso estao ligados
néo apenas a capacidade e ao esforgo, mas
também ao acaso. De forma que educar, para
uma sociedade de estrita justiga, é, sem
duavida, preparar a crianga para falsos cri-
térios e falsas expectativas. E nédo é s6. Na
vida social — fora da escola — o individuo
pode procurar outra atividade ou outro gru-
po em que seu comportamento e suas qua-
lidades positivas sejam aceitas. Na escola,
ao contrario, é obrigado a reconhecer a sua
incapacidade e a continuar na mesma ati-
vidade em que é reprovado. Para a escola
que reprova — a observagdo é de Roger
Barker (1942) — ndo importam as qualida-
des positivas da crianga (sua capacidade
de cooperacao, de trabalho em grupo, etc.),

mas apenas a realizagdo académica. Portan-
to, a reprovagao escolar é, ao contrario do
que pode parecer, muito mais grave que a
maioria das reprovagdes sociais, na medi-
da em que nédo permite sequer o direito de
abandonar a atividade.

O segundo aspecto — a aprendizagem
ativa, que envolve uma participagdo muito
grande do aluno - é tao significativo quan-
to o da motivagao positiva. A grande difi-
culdade da aprendizagem ativa é que, nes-
ta, os alunos aprendem menos que no ensi-
no tradicional. Esse é, aliés, resultado ine-
vitdvel — basta pensar no que ocorre nos
dois casos. Na escola moldada em métodos
tradicionais, o aprendizado aparente pode
ser, e é, freqﬁentemente, muito extenso: o
aluno tem apenas o trabalho de repetir (com
compreensio que, nos melhores casos, pode
ser excelente) um conhecimento ja prepa-
rado pelo professor ou pelo autor do livro
didatico. Nos diferentes métodos ativos, ao
contrario, o aluno deve pesquisar e desco-
brir. E essas sao tarefas demoradas. O pro-
fessor ndo conseguira exigir tantos pontos
do programa, nem ensinar tudo o que esta
no livro adotado. H4, entretanto, uma dife-
renca bésica entre os resultados dos dois
métodos: num caso, a aprendizagem de gran-
de quantidade de material é muito répida,
mas o esquecimento é também rapido; no
outro, a aprendizagem é mais lenta, mas o
que se aprende permanece por tempo mai-
or e é mais utilizavel pelo aprendiz. Um
exemplo concreto permite compreender a
diferenca. No ensino atual, o aluno de 9-10
anos é levado a aprender uma série enorme
de regras gramaticais. Mas essa aprendiza-
gem tem, na realidade, um efeito muito re-
duzido; nem por conhecer a regra a crianga
estd em condigoes de aplica-la a sua lingua-
gem. Na aprendizagem ativa, ao contrario,
saberd muito menos, mas sua possibilida-
de de usar corretamente a linguagem sera
muito maior, pois aprendeu por meio do
uso da linguagem.

Deve-se considerar, finalmente, a
aplicabilidade das medidas aqui preconi-
zadas, isto é, a introdugao da promogao au-
tomatica e a adequagdo do curriculo ao de-
senvolvimento dos alunos de diferentes
idades. Sem a pretensao de fazer uma ané-
lise exaustiva, é possivel indicar algumas
das medidas necessérias ao estabelecimen-
to desses programas.
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Ser4 inevitavel, inicialmente, a modi-
ficagdo dos critérios atuais de contagem de
pontos para professores primérios, que le-
vam em consideracdo a porcentagem de alu-
nos aprovados em cada classe. Se todos
forem aprovados, deixa de existir o mérito
de aprovagdo maior ou menor. Serd neces-
sario, portanto, encontrar outros critérios
objetivos, capazes de estimular um aper-
feigoamento dos trabalhos didaticos. Quais,
precisamente, esses critérios, somente um
estudo posterior podera indicar.

Em segundo lugar, os professores de-
verao modificar os métodos de ensino, subs-
tituindo a prelegdo ou aula pela organiza-
¢ao e orientagdo de tarefas para os grupos
de cada classe. E impossivel supor que todo
o professorado possa abandonar, imediata
e completamente, uma préatica de muitos
anos, e aceitar outros métodos, utilizando-
os com eficiéncia. A medida preliminar,
nesse caso, sera divulgar, da maneira mais
ampla, a necessidade e a utilidade da trans-
formagéao proposta. Sobretudo, deve-se pen-
sar que sdo intteis as determinagoes feitas
arbitrariamente por autoridades burocrati-
cas, sem que os professores participem de
amplo programa de discussao, no qual apre-
sentariam davidas e sugestoes. O programa
da promogédo automatica estara destinado a
completo fracasso se os seus executores (pro-
fessores, diretores, inspetores) nao estive-
rem convencidos de sua necesssidade, as-
sim como de suas limitagoes.
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Documentacao

Toda Crianca Aprendendo”

Introducao

O Sistema Nacional de Avaliagdo da
Educacao Basica (Saeb) reiterou, em 2001,
o quadro de dramética insuficiéncia no de-
sempenho dos alunos regularmente matri-
culados nas redes de ensino fundamen-
tal. Em verdade, o programa vem obser-
vando uma queda progressiva nos padroes
de rendimento escolar, ao longo dos ulti-
mos anos. O dado que mais bem retrata o
problema é o porcentual de criangas com
quatro anos de escolarizagdo ainda analfa-
betas: segundo o Saeb, sdo cerca de 59%
os alunos de 4° série do ensino fundamen-
tal com desempenho critico na leitura. Esse
¢ o melhor indicador de que ndo hé desa-
fio mais importante para o Brasil do que
garantir os investimentos e construir as
instituigoes necessarias a instauragdo de
um circulo virtuoso na educagio brasilei-
ra, que suporte a elevagao continua e ace-
lerada do padrao de desenvolvimento
cognitivo de nossa populagao, a se verifi-
car, em particular, entre os jovens que
cumprem o ciclo de oito anos de ensino
fundamental.

O analfabetismo de criangas que fre-
quientaram a escola por quatro anos é o dado
mais eloqiiente, mas haveria outros tantos
indicadores, a exemplo dos referentes a
educacdo matematica e cientifica, ou as ha-
bilidades dos concluintes do ensino fun-
damental, que reiterariam a mesma situa-
¢ao de generalizada insuficiéncia da apren-
dizagem. “Toda crianga aprendendo” é a
meta que sintetiza o objetivo do Ministé-
rio da Educacao de inaugurar, por meio de
um pacto nacional que retina o conjunto
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de entes da Federagao, uma década de ele-
vagao acelerada da qualidade do ensino. O
objetivo imediato, a se verificar no progra-
ma nacional de avaliagdo da educagdo de
2005, é reduzir a metade, em todo o Brasil,
os atuais indices de desempenho critico
entre as criangas que concluem os quatro
anos iniciais do ensino fundamental.

Politicas

A tltima década foi prédiga em pro-
gramas de aceleragdo do aprendizado, re-
gularizagdo do fluxo escolar e capacitagao
de professores e dirigentes, sem que es-
sas iniciativas isoladamente tivessem exer-
cido um efeito observavel no nivel de de-
sempenho dos alunos. Os programas
emergenciais justificam-se e devem ser
ampliados, contudo, para que alcancem os
objetivos pretendidos e ndo se esgotem
rapidamente, é necessario um ambiente
institucional que crie as condigoes para o
desenvolvimento sustentado da educagao
brasileira. Ha urgéncia na implementacao
de solugoes estruturais que incidam nos
fundamentos do processo educacional: a
valorizagdo e a formagdo do professor, a
gestdo democrética e eficiente da escola e
o monitoramento dos resultados pelos
profissionais da educagao, a opiniao e os
poderes publicos.

As politicas a seguir delineadas pro-
pdem uma agao coordenada do Ministério
e das Secretarias Estaduais e Municipais
de Educagio, tendo em vista: 1) a implan-
tagdo de uma politica nacional de valoriza-
¢ao e formagdo de professores, a comegar,




em 2003, com o incentivo a formagédo con-
tinuada dos professores dos ciclos ou sé-
ries iniciais do ensino fundamental; 2) a
ampliagdo do atendimento escolar, por
meio da extensdo da jornada e da duragao
do ensino fundamental; 3) o apoio a cons-
trugdo de sistemas estaduais de avaliagdo
da educagao publica, também focalizando,
em 2003, o alunato dos ciclos ou séries
iniciais do ensino fundamental; 4) a
implementagao de programas de apoio ao
letramento da populagao estudantil.

I — Politica Nacional de
Valorizacao e Formacao de
Professores

A politica de valorizagdo do professor
inclui a proposigao de um piso salarial na-
cional e pardmetros de regulagao da carrei-
ra docente, assim como a implementagao
de programas que favoregam o acesso do
professor a bens relevantes para o exerci-
cio profissional e a elevacao do seu padrao
de vida.

No campo da formagédo profissional
serdo realizadas as seguintes agoes: a) a
instituigdo do Exame Nacional de
Certificagdo de Professores, por meio do
qual se afirmem pardmetros de formagéao
e mérito profissional; b) a proposigéao, por
meio de projeto de lei, de uma bolsa fede-
ral de incentivo a formagdo continuada, a
ser concedida ao professor certificado, e a
implementagao, em convénio com os en-
tes federados, de um programa de apoio a
formagdo continuada; c) a ampliagao da
oferta de cursos e outros meios de forma-
¢do docente, por meio da criagdo de uma
rede de centros de pesquisa e desenvolvi-
mento da educagéo.

Piso salarial e carreira
do professor

A instituicdo de um piso salarial e a
regulacao da carreira docente constituem
dois componentes essenciais de um pac-
to nacional pela educagao. A proposigao
de medidas legislativas nessa diregao
deve ser antecedida por uma ampla ne-
gociacdo, que inclua os entes federados
e o associativismo docente e garanta os
recursos necessarios a progressiva eleva-
¢do da remuneracgido do professor.
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O Exame Nacional de
Certificagdao de Professores

O Exame Nacional de Certificagdo de
Professores destina-se a todos os profissio-
nais habilitados ao exercicio da funcao do-
cente, conforme a legislagdo em vigor, nas
diferentes areas de especialidade, e a todos
os concluintes dos cursos de licenciatura.
A participagdo nos exames nacionais de
certificagdo de professores serd voluntéria,
com a Unica excegdo dos que estdo conclu-
indo os cursos de graduagao. Neste tultimo
caso, os exames, além de permitirem a
certificacdo do recém-formado, integrardo os
programas de avaliagdo dos cursos de licen-
ciatura. Os exames serdo realizados anual-
mente, em todo o Pafs. O certificado tera a
validade de cinco anos e nao constitui uma
condigdo obrigatéria para o exercicio da fun-
¢do docente, podendo ser utilizado pelos
gestores das unidades e redes de ensino
como critério em processos seletivos, para
o monitoramento e a avaliagdo de politicas
de formagao docente, para a promogdo na
carreira e a concessao de beneficios ao pro-
fessor em exercicio.

Em 2003, o Exame Nacional de
Certificagao sera destinado exclusivamente
aos professores dos primeiros ciclos ou sé-
ries do ensino fundamental.

A Bolsa Federal de Incentivo
a Formacao Continuada e a
contrapartida dos entes
federados

O Ministério da Educacdo encaminha-
rd ao Congresso Nacional projeto de lei de
criagdo da Bolsa Federal de Incentivo a For-
magao Continuada. Conforme esse projeto,
o professor certificado no Exame Nacional,
em efetivo exercicio da fungio docente nas
redes publicas de educagido, receberd uma
bolsa federal de incentivo a formagao conti-
nuada, com a duragao de cinco anos, cuja
renovacao dependerd de nova certificagéo.
O valor da bolsa sera estabelecido anualmen-
te em funcdo das disponibilidades
orcamentéarias da Unido. O controle da con-
cessao e pagamento dessas bolsas sera reali-
zado por meio de um cadastro nacional de
professores, administrado pelo MEC.

A contrapartida dos Estados e muni-
cipios deverd ser negociada de modo a
garantir a ampliagdo do investimento
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publico em formacgéo continuada do pro-
fessor em exercicio, com o objetivo de
favorecer o acesso dos professores aos
cursos e demais meios de aprimoramen-
to profissional.

Em 2003, a acdo conjunta da Uniao,
dos Estados e municipios aumentara o in-
vestimento ptblico na formacdo dos pro-
fessores dos ciclos ou séries iniciais do
ensino fundamental, de modo que a pri-
meira edigdo do Exame Nacional de
Certificagao seja antecedida por uma signi-
ficativa ampliacdo da oferta de cursos e
material didatico de qualidade.

A Rede Nacional de Pesquisa
e Desenvolvimento da
Educacao

A instituicdo da Rede Nacional de
Pesquisa e Desenvolvimento da Educa-
gdo tem por objetivo a ampliagdo da ofer-
ta de meios de formagao de professores.
O Ministério da Educacgao apoiara a pes-
quisa educacional aplicada, para a pro-
dugao de material didatico e cursos a
distancia de formacgéo, inicial e continu-
ada, de professores.

Os centros de pesquisa e desenvol-
vimento da educacio serado selecionados
por meio da apresentagdo de propostas
pelas instituigoes de ensino e pesquisa
brasileiras. Os contratos financiarao o de-
senvolvimento inicial dos produtos, esti-
mulando-se os centros de pesquisa e de-
senvolvimento a construirem novos e per-
manentes compromissos com as redes de
educagio publica, e a associarem-se com
outras instituigoes de ensino atuantes na
drea de formacao de professores. Os cen-
tros de pesquisa e desenvolvimento se-
rdo apoiados para desenvolver produtos
e servigos, tendo em vista um mercado
de natureza eminentemente publica, com-
petindo-lhes construir os mecanismos de
comunicagédo e de negociagdo com os po-
tenciais usudrios.

As areas de pesquisa aplicada a serem
apoiadas sao:

Alfabetizagéo e letramento;
Educagdo matematica e cientifica;
Ensino das ciéncias humanas;
Artes e educacao fisica;

Tecnologias de gestao e avaliagao da
educagao.
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Il - Ampliacao do
atendimento escolar

A duragao do ensino fundamental obri-
gatério devera ser ampliada para nove anos,
conforme estabelecido pela Lei do Plano
Nacional de Educagao, promulgada em 2001.
A incluséo das criangas de seis anos de ida-
de no ensino fundamental obrigatério cons-
titui um passo fundamental para a melhoria
das condigoes de alfabetizagédo e letramento,
contribuindo também para a regularizagao
do fluxo escolar. Um esforco significativo
devera ser empreendido para garantir a in-
clusao da parcela de criangas de 7 a 14 anos
que ainda estéo fora da escola.

De outra parte, o Ministério da Educa-
gao incentivard a progressiva ampliagdo da
jornada escolar e a implantacdo de escolas
de tempo integral, tendo em vista a elevagio
da qualidade do ensino e o combate a desi-
gualdade de oportunidades educacionais.

Essas medidas devem ser implemen-
tadas gradualmente, de acordo com as pe-
culiaridades dos sistemas municipais e esta-
duais de ensino. A Secretaria de Educagao
Fundamental do Ministério da Educagao ne-
gociara com Estados e municipios os crité-
rios e as metas referentes a ampliagido do
atendimento escolar.

III - Apoio a construcao de
sistemas estaduais de
avaliacao da educacao basica

A avaliacao do desempenho do alunato
em uma escala que possibilite aos entes
federados monitorar o processo de ensino e
aprendizado desenvolvido em suas unida-
des educacionais constitui uma condigao
para a implementagio de uma politica naci-
onal de redugdo de desigualdades e eleva-
¢do do rendimento escolar. Medidas
confiaveis de desempenho sdo necessérias
para que professores, comunidade e poder
publico possam avaliar e participar de modo
mais efetivo dos processos educacionais.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educa-
¢ao Nacional atribui a Uniao a responsabili-
dade de instituir um sistema nacional de
avaliacdo do rendimento escolar, em regime
de colaboragdo com os entes federados, in-
tegrando o conjunto dos estabelecimentos
de ensino do Pais. A configuragdo atual da
avaliagdo educacional ainda se encontra dis-
tante do objetivo de produzir informacéao de



qualidade sobre as unidades escolares, per-

manecendo limitada, em grande medida,

aos resultados do Saeb, que analisam o ren-

dimento de amostras do alunato das redes

de ensino das unidades da Federacao. Tem-

se, nessa forma, um sistema que, a excegao

de algumas unidades da Federagao, ainda
nao consegue exercer impacto direto no co-

tidiano da escola, e ndo possibilita a
implementagao de politicas que focalizem a
elevagdo do desempenho do alunato das

unidades escolares.

A construgao de um sistema com o al-
cance desejavel depende da implementagéo
de programas estaduais de avaliagdo do ren-
dimento escolar, com garantia de qualidade
das medidas de desempenho, estabilidade
de suas referéncias, alcance universal, par-
ticipagao dos profissionais da educagdo e
comparabilidade de resultados entre uni-
dades de ensino e ao longo do tempo.

Um arranjo institucional em condigoes
de apoiar a implantagdo de um sistema naci-
onal de avaliagido do rendimento escolar deve
buscar uma distribuigao ajustada de compe-
téncias entre o MEC, as universidades e a
administragdo ptublica dos sistemas educa-
cionais. A formatagao concreta desses arran-
jos institucionais serd objeto de convénio
entre a Unido e as unidades da Federagao,
garantindo-se, em todos os casos: 1) a asso-
ciagdo com instituigbes universitarias de
pesquisa e desenvolvimento em avaliagdo
educacional, de modo a se produzir compe-
téncia nacional nesta 4rea, em todas as regi-
oes do Pafs; 2) a participagao dos centros de
pesquisa educacional, instituigdes de forma-
gao de professores e do associativismo do-
cente no processo de definigdo de matrizes
de referéncia e elaboragdo dos instrumentos
de avaliagao; 3) a capilaridade do sistema,
de modo a incorporar as unidades escolares
ao processo de avaliacao; 4) a flexibilidade
dos programas, para possibilitar a necessa-
ria diferenciagdo regional, sem prejuizo do
caréter nacional do sistema.

IV - Programas de apoio
ao letramento

Os dados do Saeb de 2001 projetam a
existéncia de cerca de 980 mil criangas na
4" série do ensino fundamental que nao sa-
bem ler (desempenho muito critico) e mais
de 1,6 milhao de criangas que sdao capazes
de ler apenas frases simples (desempenho
critico). A Tabela 1 apresenta a distribuigao
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desse contingente estudantil pelas regides
do Brasil.

Tabela 1 — Namero de alunos da 4? série
do ensino fundamental com desempenho

critico na leitura

Desempenho Desempenho

D muito critico critico
Norte 94.177 187.642
Nordeste 508.090 636.192
Centro-Oeste 63.320 120.424
Sudeste 243.892 476.999
Sul 74.416 197.788
Total 983.895 1.619.045

Fonte: MEC/Inep, Saeb, 2001.

Nao se dispoe dos dados corresponden-
tes a 32 série, mas pode-se supor a existén-
cia de um contingente de alunos em situa-
Gao critica na area da leitura da mesma or-
dem de grandeza. Tem-se, portanto, uma
populacao de cerca de trés milhoes de alu-
nos dos ciclos ou séries iniciais do ensino
fundamental, em todo o Brasil, com mais
de dois anos de escolarizagdo, que necessi-
tam de apoio para continuarem os seus es-
tudos com alguma probabilidade de éxito.

Para garantir indices satisfatérios de de-
sempenho para as criangas nos quatro pri-
meiros anos de escolarizagdo, o Ministério
da Educagao apoiara programas emergenciais
de aceleragdo do aprendizado e instituira uma
gratificagdo de incentivo ao letramento.

Programas de aceleragao
do aprendizado

Os programas de aceleragio tém o obje-
tivo de promover a regularizagido do fluxo
escolar e reintegrar as criangas com dificul-
dades de aprendizado na série, periodo ou
ciclo correspondente a sua faixa etéria. Os
resultados do Saeb assinalam a necessida-
de de se desenvolver, em caréater
emergencial, para as criangas que nao ad-
quiriram as competéncias basicas de Lingua
Portuguesa e Matematica, projetos especiais
que venham a garantir a sua reintegragdo nas
atividades curriculares préprias de sua fai-
xa etaria, em conformidade com o projeto
politico-pedagégico da escola.

O apoio do Ministério da Educacao aos
programas de aceleracdo incluira a formagao
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dos professores e a aquisigdo de material
didético, incluindo brinquedos pedagégi-
cos que estimulem as criangas ao aprendi-
zado. Os programas de aceleragdo deverdo
ser objeto de avaliacéo, incluindo o desem-
penho dos alunos neles inscritos.

Gratificagao de incentivo
ao letramento

O Ministério da Educagao instituira
uma gratificagdo de incentivo ao letramento,
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a ser calculada com base nos padroes de
desempenho alcangados pelos alunos das
séries ou ciclos iniciais das unidades esco-
lares. Os recursos correspondentes a essa
gratificagdo serdo concedidos a escola, po-
dendo ser utilizados para remunerar os seus
professores e demais servidores. Competird
aos Estados e municipios aferir os resulta-
dos alcancados, utilizando, para tanto, pro-
cedimentos de avaliacao externa do desem-
penho do alunato. A férmula de célculo
dessa gratificagdo serd objeto de negociagao
com os entes federados e o associativismo
docente.




Teses e dissertacoes
recebidas

Sao divulgadas as referéncias bibliograficas das teses recebidas pelo Cibec no periodo
anterior ao langamento do nimero subseqiiente da RBEP. Todo o acervo das teses indexadas
podera ser acessado diretamente no Cibec ou via Internet.

|
ABRAO, Maria Bérbara Soares e. Ambientes vir-
tuais para educagao a distdncia: uma aborda-
gem das interfaces. 2003. 112 f. Dissertagao
(Mestrado em Bi-blioteconomia e Ciéncia da
Informacgao) — Universidade Cat6lica de Cam-
pinas, Campinas, 2003.

Orientador: Raimundo Nonato Macedo dos
Santos

Estudo dos ambientes virtuais de apren-
dizagem, segundo uma abordagem comu-
nicacional, das interagoes propiciadas pelas
interfaces de comunicagao, utilizadas em
ambientes para educagao a distancia, adotadas
nas instituigoes de ensino superior. As andli-
ses e avaliagbes realizaram-se a luz de
parametros encontrados na literatura corren-
te, que privilegiam, entre outros, critérios de
seguranga, ergondmicos, pedagogicos, ge-
renciais e de custo. De acordo com as avalia-
¢Oes realizadas, apresentou-se, como resulta-
do deste trabalho, uma proposta para im-
plementagao de ambientes virtuais para edu-
cagao a distdncia, que podem ser utilizados
em cursos e disciplinas oferecidos em insti-
tuigées de ensino superior. (Da autora)

|
BANZATTO, Graziela Bortoletto. Educagdo
matemdtica e investigagao-agdo: aprendendo
problemas aditivos com niimeros negativos jun-
to aos meus alunos. 2003. 113 f. Dissertagao
(Mestrado em Educacao) — Faculdade de Edu-
cagdo, Universidade Metodista de Piracicaba,
Piracicaba, 2003.

Orientadora: Maria Guiomar Carneiro
Tomazello

N

Desde a década de 80, os estudos realiza-
dos com metodologias qualitativas em educa-
¢do matemaética tém experimentado grandes
avangos. Muitas investigagdes foram con-
duzidas, envolvendo, sobretudo, estudos sobre
as estruturas cognitivas dos alunos, sobre estra-
tégias utilizadas pelos estudantes na resolugao
de problemas e sobre metacognigéo e crencas.
Esse interesse é justificado pelas dificuldades
que mostram os alunos na elaboragdo e com-
preensao de problemas matematicos. Uma de-
las, muito comum, diz respeito a questdes
aditivas com nimeros negativos, apesar dos es-
tudantes possuirem intuitivamente nogbes de
“ter e dever”, adquiridas no acompanhamento
das questdes financeiras de suas familias, além
de terem suas préprias experiéncias. Por que
problemas que sdo compreendidos com ntime-
ros negativos? Quais os procedimentos basicos
na resolugao de problemas com ntimeros nega-
tivos utilizados pelos alunos? Os procedimen-
tos utilizados por eles convergem ou divergem,
em que termos? Estas sdo as indagacoes desta
pesquisa, de carater exploratério e qualitativo,
desenvolvida sob a abordagem da investigagao-
agdo. Os resultados indicam que os procedimen-
tos utilizados pelos alunos na resolucéo de qua-
tro problemas com ntmeros negativos envol-
vendo temperatura, dever e ter, cronologia e
elevador basicamente sdo dois: o uso da reta
numérica e a montagem de uma operagio de
soma ou diferenca, geralmente seguindo a or-
dem em que os dados aparecem no enunciado
do problema. Constata-se, também, que a es-
trutura e o contexto da situagdo-problema po-
dem aumentar ou diminuir as dificuldades dos
alunos. (Da autora)

CARDOSO, Josilene Batista. Adaptagao e deci-
sdo profissional de estudantes de cursos
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profissionalizantes. 2003. 56 f. Dissertagdo
(Mestrado em Psicologia) — Pontificia Univer-
sidade Cat6lica de Campinas, Campinas, 2003.

Orientadora: Elisa Medici Pizdo Yoshida

Investiga a existéncia de associagao en-
tre fatores de indecisao profissional e efica-
cia adaptativa em estudantes de curso técni-
co. Como estratégia, foi utilizado o Inventa-
rio de Levantamento das Dificuldades da
Decisao Profissional. Os resultados indicam
que os alunos que apresentam melhor eficé-
cia adaptativa tendem a valorizar mais o as-
pecto econémico e o prestigio social, apon-
tam a necessidade de realizacdo de pesqui-
sas com amostras maiores para a aplicagao
das provas estatisticas adequadas e sugerem
a aplicagao do instrumento com outras esca-
las que permitam estudos mais minuciosos
sobre suas associagoes. (Da autora)

[ |

CARVALHO, Carolina Freire de. A crian¢a sob
o olhar de conselheiros de direitos. 2003. 103
f. Dissertagdo (Mestrado em Psicologia) —
Pontificia Universidade Catélica de Campinas,
Campinas, 2003.

Orientadora: Raquel Souza Lobo Guzzo

Identifica a concepgédo de conselheiros do
Conselho Municipal dos Direitos da Crianga e
do Adolescente sobre crianga e suas necessi-
dades e comparar os discursos dos represen-
tantes do poder publico e da sociedade civil.
Os resultados identificam a concepgéao de cri-
anga constituida de trés categorias: figura po-
ética/emocional, ser em desenvolvimento e su-
jeito de direitos. As necessidades apontadas
por eles sao: necessidades biofisiolégicas, de
seguranga; educacionais/culturais, psicoldgi-
cas, sociais e de relagao sociopolitica. Quanto
aos discursos, observa-se que os representan-
tes da sociedade civil utilizam mais argumen-
tos para definir criangas e suas necessidades
do que os representantes do poder piblico.
(Da autora)

|

CASTRO FILHO, Claudio Marcondes de. Bibli-
oteca no ensino e aprendizagem da lingua in-
glesa. 2003. 143 f., il. Dissertagdo (Mestrado
em Ciéncia da Informagdo e Documentagao) —
Universidade de Sao Paulo, Sdao Paulo, 2003.

Orientador: Waldomiro de Castro Santos
Vergueiro

Busca levantar, descrever e identificar,
sob o ponto de vista dos clientes, o papel dos

[
o
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servigos e produtos de informagao nas biblio-
tecas de escolas de lingua inglesa no contexto
ensino-aprendizagem, como também verificar
aqualidade do acervo e atendimento aos clien-
tes, de uma biblioteca de um centro binacional
Brasil/Estados Unidos. Com esse objetivo, rea-
lizou-se um estudo nas areas de biblioteca es-
colar, onde se comparam os objetivos e
pardmetros que devem ser seguidos conforme
a Unesco, produtos e servigos informacionais,
histéria da lingua inglesa no Brasil, e, também,
diagnosticou-se o perfil das bibliotecas dos cen-
tros binacionais em relagdao ao processamento
técnico, recursos tecnolégicos, selegao e aqui-
sigdo de materiais, agoes culturais e perfil dos
clientes, o que serviu de suporte teérico para o
desenvolvimento da pesquisa. Constatou-se que
a biblioteca adquire subsidios para o ensino e
aprendizagem da lingua inglesa. (Do autor)

CHAVES FILHO, Hélio. Educagao hipertextual:
por uma abordagem dialégica, polifonica e
intertextual. 2003. 105 f., il. Dissertagao
(Mestrado em Educagéo) — Faculdade de Educa-
¢do, Universidade de Brasilia, Brasilia, 2003.

Orientadora: Angela Alves Correia Dias

No ambito da educagao midiatizada, ha
uma tendéncia de atribuir aos meios infor-
maticos a capacidade de provocar novos mo-
dos de pensar e agir. Nesse modelo, enfatizam-
se os recursos tecnoldgicos em detrimento da
diversidade cultural que permeia a relagao
educativa, apontando para um cronico divér-
cio entre educagao e cultura. A presente pes-
quisa busca contrapor essa visdo, deslocando o
foco dos meios para privilegiar as vinculagoes
entre as variadas vozes sociais e linguagem,
entre géneros e discursos, por meio do dialogo,
em um panorama de diversidade de represen-
tagoes, ao mesmo tempo em que pronunciam o
esgotamento do modelo classico de comunica-
¢ao educacional — que tem se apresentado como
um sistema linear e vertical de difuséo e in-
formagao, marcadamente monolégico e hege-
monico. Nesse caminho, o estudo propoe um
“novo olhar” sobre a interatividade, latente nos
hipertextos educacionais, na busca de abertu-
ra e flexibilidade para justapor os diversos dis-
cursos sociais que se fazem presentes, e com
diferentes linguagens. (Do autor)

COSTA, Angela Rabello. O computador e a in-
clusdo escolar e académica do deficiente motor
grave. 2003. 113 £, il. Dissertagao (Mestrado
em Educagao) — Faculdade de Educagao, Uni-
versidade de Brasilia, Brasilia, 2003.



Orientador: Gilberto Lacerda Santos

Examina o papel do computador na in-
clusao escolar e académica do deficiente mo-
tor grave e as diferentes fungoes que esse meio
tecnolégico desempenha no processo de inclu-
sdo desses sujeitos. As conclusées que emergi-
ram apos a analise do relato das experiéncias
vivenciadas pelos individuos deficientes indi-
cam que o computador assume um papel fun-
damental no processo de inclusao desses su-
jeitos aos estabelecimentos de ensino e na sua
reintegragao na sociedade, influenciando de
forma direta a qualidade de vida. (Da autora)

DEMARIO, Leonor. Educagao, esporte e jogo
nos parametros curriculares nacionais. 2003.
112 f. Dissertagao (Mestrado em Educagao) —
Universidade Metodista de Piracicaba, Pira-
cicaba, 2003.

Orientador: Ademir Gebara

O desenvolvimento do estudo deu-se a
partir da sintese das principais reformas edu-
cacionais, desde a Reptblica, bem como da
trajetoria da Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cagdo Nacional até a discussdo da construgao
dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
onde foi possivel observar que a regulamenta-
¢ao legal da Educacgao precede a pratica peda-
gogica. Embora essa visdao nao esteja caracteri-
zada nos PCN, como analise é possivel consi-
derar que a distingao entre esporte e jogo ndo é
relevante em termos educacionais, uma vez
que o jogo nitidamente se refere ao praticante,
e o esporte pode se referir ao consumidor do
espetaculo, ja que a tendéncia do primeiro é a
esportivizagdo. (Da autora)

FARIA, Luiz Roberto Paiva de. Em tempo de
globalizagao: arepresentagdo social de empre-
go, trabalho e profissao em adolescentes. 2003.
87 f. Dissertagdao (Mestrado em Psicologia) —
Pontificia Universidade Catélica de Campinas,
Campinas, 2003.

Orientadora: Raquel Souza Lobo Guzzo

O objetivo deste trabalho foi explorar as
representagoes sociais de emprego, trabalho e
profissao em estudantes do ensino médio. Uti-
lizando-se de um programa de orientagao
vocacional em abordagem qualitativa, foi rea-
lizado um conjunto de seis entrevistas, a fim
de verificar quais eram os discursos referen-
tes ao tema. Os resultados sugerem que os ado-
lescentes referenciam as categorias segundo o
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status que estas ocupam dentro de nossa cul-
tura. Isso faz com que ignorem um pouco as
condigbes objetivas do mercado de trabalho e
realizem a sua escolha, preferencialmente, a
partir de critérios subjetivos, tais como satis-
fagdo com a atividade ou sucesso na carreira.
(Do autor)

FRANCA, Erica Coelho de. Andlise do The
Journal of Environmental Education (1996-
2000). 2003. 167 f. Dissertagdo (Mestrado em
Psicologia Escolar) — Faculdade de Psicologia,
Universidade Catélica de Campinas, Campi-
nas, 2003.

Orientadora: Maria Helena Mourédo Alves
Oliveira

O estudo descreve e analisa a produgao ci-
entifica sobre educagao ambiental veiculada no
The Journal of Environmental Education, da
Heldref Publications, Washington, D.C. (1996-
2000). Conclui-se que o periodo acompanha as
tendéncias mais atuais da Ciéncia moderna e
revela a variedade de temas em educagao
ambiental. Este estudo orienta o pesquisador da
drea no encaminhamento de trabalhos para a
publicagao e permite o conhecimento do “esta-
do da arte” na educagao ambiental. (Da autora)

FREITAS, Fabiana Fernandes de. A educagao
fisica no servigo publico de satide. 2003. 130 f.
Dissertacao (Mestrado em Educagédo Fisica) —
Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 2003.

Orientadora: Yara Maria de Carvalho

A Educagao Fisica tem como um dos seus
campos de atuagao a area da satide. Neste tra-
balho estudamos qual o significado do educa-
dor fisico nesses servigos, por meio da revisdao
da literatura e de intervencgéao, que foi elabora-
da, proposta e desenvolvida no Centro de Sat-
de Escola Samuel Pessoa. Priorizamos o traba-
lho coletivo, o aspecto pedagégico dos contet-
dos e a participagado dos sujeitos que se envol-
veram com o projeto “Praticas Corporais e Co-
munidade”. Observamos que o trabalho coleti-
vo pode auxiliar tanto a comunidade atendida
como o profissional. Destacamos que o educa-
dor fisico no servigo publico de satde pode sig-
nificar: uma via entre pesquisa e intervengao,
na area da sadde e na sua integragdo com a
comunidade; um envolvimento com outras
profissdes da satide e o atendimento de neces-
sidades expressas pelos usudrios dos Centros
de Satude, uma vez que se trata de um espago
de intervengao que precisa ser pensado e
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construido, para que esse profissional seja um
“elemento” a mais na busca pela integralidade
da satide das pessoas. (Da autora)

|

FREITAS, Sueli Brito Lira de. Da avaliagdo a
aprendizagem: uma experiéncia na alfabeti-
zagdo matemaética. 2003. 186 f., il. Dissertagao
(Mestrado em Educacgao) — Faculdade de Edu-
cagdo, Universidade de Brasilia, Brasilia, 2003.

Orientador: Cristiano Alberto Muniz

Esta pesquisa de carater qualitativo traz
o conhecimento e a andlise de situagoes de
aprendizagem matematica vividas em mo-
mentos de avaliagdo processual. Participaram
desta investigagdo a professora e um grupo
de quatro criangas da 1° série de uma escola
puablica. A proposta era para que o trabalho
pudesse oferecer momentos de aprendizagem
para a professora participante, criangas e pes-
quisadora; portanto, constitui espago de
interagdo numa perspectiva sociocultural. A
anélise dos dados obtidos teve como funda-
mento os estudos de Vygotsky. No decorrer da
pesquisa, foram sendo configuradas as catego-
rias que possibilitaram a analise dos dados.
Pela freqiiéncia em que foram observadas e
pelos objetivos propostos no projeto de pesqui-
sa, considerei os seguintes elementos para ané-
lise: linguagem, acolhimento, tempos e mo-
dos de aprendizagem, conceito e representa-
¢do, interagdo e intervengao. A anélise dos fa-
tos permitiu concluir que a avaliagao é aquela
que melhor se aproxima do ser epistémico,
que estéd voltada para suas possibilidades, ou
seja, para o que ainda néo aprendeu. A aten-
¢ao do professor deveria voltar-se para os pro-
cedimentos, para os esquemas apresentados
pela crianga num momento de resolugédo da
situagao, para que da observagido surjam a
compreensao e as intervengdes necessarias
para seu avanco. (Da autora)

|

GARCIA, André Luis Fassa. O Exame Nacional
de Cursos e os impasses criados para as insti-
tuigées de ensino superior privadas: um estu-
do de caso. 2003. 98 f. Dissertagao (Mestrado
em Educagdo) — Faculdade de Ciéncias Huma-
nas, Universidade Metodista de Piracicaba,
Piracicaba, 2003.

Orientadora: Raquel Pereira Chainho
Gandini

O presente trabalho teve como objetivo
estudar o Exame Nacional de Cursos (“Provao”)
como instrumento de analise da qualidade dos

203

cursos de administragdo, procurando identifi-
car suas implicagoes na dindmica da IES. Com
esse proposito, realizou-se um estudo de caso
do Curso de Administragdo da Faculdade de
Administragao e de Informatica de Birigii.
Concluindo, aponta ser importante levar-se em
conta os limites do “Provao”, pois ele nao al-
canga as dimensdes mais subjetivas do huma-
no que se profissionaliza, avaliando somente o
perfil técnico instrumental formado pelos cur-
sos de administragéo. (Do autor)

[ |

GARONCE, Francisco Vieira. Estudo sobre a im-
plantagao e a evolugdo de um curso de educa-
¢do a distancia: o caso do Curso de Aperfeigoa-
mento de Oficiais da Aerondutica. 2003. 201 f,,
il. Dissertagdo (Mestrado em Educagio) — Fa-
culdade de Educacgao, Universidade de Brasilia,
Brasilia, 2003.

Orientador: Gilberto Lacerda Santos

O presente trabalho é um estudo de caso a
respeito do Curso de Aperfeicoamento de Ofi-
ciais da Aeronautica (CAP), realizado na mo-
dalidade de educagao a distancia (EaD). O cur-
so ocorreu anualmente de 1990 a 1999 e foi
promovido pelo Departamento de Ensino do
entdo Ministério da Aerondutica, atual coman-
do da Aerondutica. O que motivou a realizagdo
desta pesquisa foi a constatagdo de elevados
indices de insatisfagdo entre os alunos egres-
sos do CAP, fato que culminou com a suspensao
do curso no final de 1999. Foram levantadas
duas hipéteses iniciais a respeito das possiveis
causas da insatisfagdo: uma relacionada a nao
disponibilizagcdo de tempo por parte da insti-
tuigao para que os alunos pudessem se dedicar
efetivamente ao curso e outra relacionada a
auséncia de comunidades de aprendizagem
que pudessem promover ambientes educacio-
nais colaborativos. Por meio de uma pesquisa
qualitativa com aporte quantitativo, fazendo a
anéalise de dados existentes, foi possivel esta-
belecer um processo de verificagao das hipéte-
ses iniciais, tendo sido acrescentadas outras
causas identificadas durante o estudo. A inves-
tigagao permitiu a comprovagao das hipéteses
iniciais e a identificacdo de duas outras causas
que contribuiram para os elevados indices de
insatisfagdo: a inadequagao a EAD do material
de apoio e a inadequagao do contetido do curso
as necessidades e expectativas profissionais
dos alunos. Nas consideragoes finais do traba-
lho sao apresentadas algumas perspectivas fu-
turas, utilizando as Tecnologias da Informa-
¢do e da Comunicagao (TIC), que visam supe-
rar os principais 6bices e que propiciardao uma
reestruturagido do CAP a distincia, proporcio-
nando condigdes para a reativagao do curso na
Aerondutica. (Do autor)



|

GONCALVES, Agda Felipe Silva. A inclusao de
alunos com necessidades educativas especiais
pela via do trabalho coletivo. 2003. 258 {. Dis-
sertagao (Mestrado em Educagédo) — Faculdade
de Educagao, Universidade Federal do Espirito
Santo, Vitéria, 2003.

Orientadora: Denise Meyrelles de Jesus

Pesquisa-agdo que investiga a prética co-
letiva na agdo educativa da escola regular den-
tro do processo de inclusao de alunos com ne-
cessidades educativas especiais. Analisam um
quadro geral com sujeitos, entre eles alunos
com necessidades educativas especiais, pro-
fessores, pedagogas, alunos regulares, pais de
alunos, técnicos e outros que, dentro de um
coletivo mais amplo, contribuiram para a di-
namica da pesquisa e para areflexdo e agdo. O
quadro teérico foi baseado nas reflexdes acer-
ca da escola inclusiva e da formagéo inicial e
continuada do professor, apontando o caminho
da acgao cooperativa. Os resultados deste estu-
do indicam a necessidade e a possibilidade de
uma agao coletiva como via possibilitadora da
inclusao de alunos com necessidades educa-
tivas especiais. (Da autora)

GUIMARAES, Simone Sendin Moreira. Educa-
¢ao ambiental e sustentabilidade: as idéias dos
alunos de um curso de Biologia. 2003. 130 f.
Dissertagiao (Mestrado em Educacgao) — Facul-
dade de Educagéo, Universidade Metodista de
Piracicaba, Piracicaba, 2003.

Orientadora: Maria Guiomar Carneiro
Tomazello

A crise ambiental é um dos grandes de-
safios globais da humanidade e, mais que
solucbes técnicas, requer normalmente so-
lugbes educacionais que se configurem em
mudangas de hébitos, valores e atitudes. Pro-
curou-se neste trabalho pesquisar quais as
percepgoes de alunos, formandos em Cién-
cias — habilitagdo em Biologia, sobre sus-
tentabilidade e suas relagbes com a Educa-
¢do Ambiental e verificar a pertinéncia des-
sa formagao universitdria em face dos gra-
ves problemas que afetam a sociedade de
nosso tempo. A andlise dos resultados mos-
tra que os alunos tém uma visdo ambigua de
sustentabilidade, ao mesmo tempo em que
aceitam a existéncia de limites ao modo de
vida que nédo seja compativel com os princi-
pios ecoldégicos e ainda mantém a crenga no
crescimento econdémico sem limites. Final-
mente, considera-se que a universidade, em
especial o Curso de Biologia, deveria rever
seu projeto politico-pedagdgico, no sentido

206

de dar conta da formacgao e da capacitagao de
profissionais competentes — professores prepara-
dos para engendrar mudangas socioambientais.
(Da autora)

]

GUMS, Eliezer Fernandes. Criatividade e
autopercepgao de estratégias de ensino em pro-
fessores alfabetizadores de adultos. 2003. 79 f.,
il. Dissertagao (Mestrado em Psicologia) — Fa-
culdade de Psicologia, Pontificia Universidade
de Campinas, Campinas, 2003.

Orientadora: Solange Muglia Wechsler

Este trabalho teve por objetivo verificar a
criatividade e a autopercepcao de estratégias
de ensino em professores alfabetizadores de
adultos, abrangendo as areas criativas de fle-
xibilidade, originalidade, humor e fantasia e,
também, constando de perguntas abertas me-
diante as quais o professor descreve as difi-
culdades encontradas em seu trabalho, as es-
tratégias mais tteis, os adjetivos que o carac-
terizam e as qualidades que deveria possuir.
Concluiu que a preocupagao com o pedagdgi-
co foi o que mais importou para os participan-
tes e que a criatividade ficou relegada a um
segundo plano, embora tenha sido citada por
alguns. (Do autor)

JOAO, Renato Bastos. Corporeidade e aprendi-
zagem vivencial: uma perspectiva da comple-
xidade humana para a educagio. 2003. 163 f.
Dissertagao (Mestrado em Educagdo) — Facul-
dade de Educagdo, Universidade de Brasilia,
Brasilia, 2003.

Orientadora: Lais Mourdo

Este estudo foi concebido com o objetivo
de evidenciar a possibilidade de uma agao
educativa baseada numa visdo complexa do ser
humano. A busca por tal concepgao de ser hu-
mano advém, primeiramente, do conceito de
corporeidade — pertence ao campo reducionista
e simplificador. A visdo complexa de ser hu-
mano propriamente dita foi configurada a par-
tir do conceito complexo de corporeidade. A
corporeidade guarda trés dimensoes que man-
tém uma relagdo indissocidvel e complexa: fi-
sica, emocional-afetiva e mental-espiritual,
sendo o universo fisico, o universo da vida e o
universo antropossocial. A proposta dessa con-
cepgao de ser humano supera a visao metafisica
de homem, arraigada na histéria do pensamen-
to ocidental e herdada pela pratica pedagégica
vigente, a qual direciona o desenvolvimento do
ser humano, unilateralmente, aos aspectos
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cognitivos e intelectuais. Tendo o conceito com-
plexo de corporeidade como referencial tedri-
co para a pratica educacional, torna-se neces-
séario termos como fins educacionais ensinar a
condigdo humana, ensinar a viver e ensinar a
organizar o saber, sendo esses possibilitados
na prética pelo que denominamos de método
de aprendizagem vivencial. Aplicando o mé-
todo de aprendizagem vivencial no ensino su-
perior, realizamos uma pesquisa de campo
com educandos do curso de Pedagogia. Os re-
sultados permitiram apontar a presenca
indissociadvel das trés dimensoes e a possibili-
dade de utilizagdo do método de aprendiza-
gem vivencial como uma perspectiva comple-
xa da préatica educacional. (Do autor)

KESSEL, Zilda. A construg¢do da memdria
na escola: um estudo sobre as relagoes entre
memoria, histéria e informagao na contem-
poraneidade. 2003. 150 f., il. Dissertagédo
(Mestrado em Ciéncia da Informagédo e Docu-
mentagido) — Universidade de Sao Paulo, Sao
Paulo, 2003.

Orientador: Edmir Perrotti

Este trabalho analisa a implantagdo de
um projeto de memdria local em escolas put-
blicas. A pesquisa participante possibilitou
analisar a experiéncia a partir de conceitos
cientificos e, ao mesmo tempo, articulé-los e
compreendé-los a luz dessa experiéncia. Como
resultado dessa préaxis, identificamos eixos
conceituados norteados de projetos a serem
implantados em escolas, de maneira a garan-
tir a valorizagdo da memoria da comunidade
e da identidade de seus integrantes como in-
dividuos histéricos. A memoria como experi-
éncia, a oralidade e a comunicagao séo as ca-
tegorias norteadoras do trabalho de meméria
local na escola. (Da autora)

|

MARCHESI, Regina Sandra. A avaliagao esco-
lar: verdades, crencas e fecundagao de sonhos.
2003. 146 f. anexos. Dissertagao (Mestrado em
Educagao) — Faculdade de Educagéo, Universi-
dade de Brasilia, Brasilia, 2003.

Orientador: Amarilio Ferreira Neto

Analisa a prética avaliativa mediadora
adotada pela escola José Aureo Monjardim,
(JAM), de Vitéria, e procura perceber, na pers-
pectiva de professores(as) e alunos(as), a im-
portancia, a representagao, as marcas de quem
avalia e quem é avaliado nessa tendéncia de ava-
liagao. Constatou-se que a escola reestruturou

seu projeto politico-pedagégico para a busca
permanente por uma identidade tedrica e
metodolégica nas praticas pedagdgicas desen-
volvidas em todos os seus ciclos, procurando
respeitar nos(as) alunos(as) seus niveis de
aprendizagem, seu ritmo e suas caracteristi-
cas socioculturais. Nessa perspectiva, a esco-
la alterou também o sistema de avaliagao, pas-
sando a adotar uma tendéncia diagnéstica/
mediadora alicergada na base politico-peda-
gogica por ela assumida. Percebe-se que a ava-
liagcao diagnéstica/mediadora estd proporci-
onando aos(as) envolvidos(as) uma satisfagao
de um meio de promogdo de ensino e apren-
dizagem, desmitificando a avaliagdo como
um fim nesse processo. Conclui-se que fe-
cundar propostas como esta pode
redimensionar o trabalho pedagégico em ou-
tras escolas, ndo tomando a avaliagdo escolar
como fim do processo ensino-aprendizagem.
Esse pensamento retrata o fecundar de so-
nhos de que é possivel mudar, e que a difi-
culdade, a principio, estd no querer de todos
os envolvidos com o educando. (Da autora)

|

MARQUES, Paulo Marcello Fonseca. Financia-
mento do ensino superior: um estudo sobre re-
cursos diretamente arrecadados das Ifes e o caso
da UnB. 2003. 131 f., il. Dissertagao (Mestrado
em Educacao) — Faculdade de Educagao, Uni-
versidade de Brasilia, Brasilia, 2003.

Orientador: Jacques Velloso

Trata do financiamento das Instituigoes
Federais de Ensino Superior (Ifes), com énfa-
se na questdo dos recursos proprios, e tem
como foco o caso da Universidade de Brasilia.
Parte da pesquisa analisa a revolugdo da exe-
cugado orgamentaria. Na segunda parte, reali-
za-se um estudo de natureza exploratério-des-
critiva com a Universidade de Brasilia, inclu-
indo dados da execugao orgamentéaria. Final-
mente, foram colhidos depoimentos com os
dirigentes das fontes de financiamento em
questao. A pesquisa demonstrou que a princi-
pal unidade arrecadadora da UnB é o Cespe.
Este centro criou uma estrutura para a reali-
zagao de concursos publicos para todo o Pais e
para prestagao de outros servigos. Assim, o mo-
delo de arrecadagao de recursos préprios da
UnB depende basicamente de suas unidades
gestoras. As fundagdes de apoio, fiscalizadas
apenas pelo Ministério Pablico do Distrito
Federal, sofrem criticas com relacgio a clareza
nas prestagoes de contas com a UnB. Os resul-
tados permitem dizer que a Fundagao Univer-
sidade de Brasilia, assim como as demais Ifes,
continuam a depender fundamentalmente dos
recursos financeiros aportados pelo Tesouro.
(Do autor)



MARSULO, Marly Aparecida Giraldelli. Cor-
po humano: idéias de corpo complexo no ensi-
no reflexivo. 2003. 141 f., il. Dissertagao
(Mestrado em Educacao) — Faculdade de Edu-
cagdo, Universidade Metodista de Piracicaba,
Piracicaba, 2003.

Orientadora: Roseli Pacheco Schnetzler

Discute a problematica do ensino de Ci-
éncias vinculada as discussoes referentes a
abordagem do corpo humano no ensino funda-
mental. A finalidade deste estudo foi organi-
zar um saber antes disperso e compar-
timentado, inserindo o aluno (ser humano) num
contexto socioistérico-cultural e provocando
nele questiona-mentos, reflexdes e aprendiza-
gem significativa. A questao que norteou este
trabalho foi: “em que medida esse processo de
ensino reflexivo promoveu aprendizagem de
idéias integradas sobre o corpo humano?” Os
resultados evidenciam que, a partir da pratica
reflexiva, os alunos demonstraram uma abor-
dagem conceitual que aprecia a idéia de tota-
lidade e unidade do corpo humano. Essa cons-
trucao deu-se no contexto préprio da faixa
etaria e condigao socioistérica dos alunos com
explicagoes do papel mediador do professor.
(Da autora)

MARTIN, Rosa Helena Cahali. Esporte escolar:
uma visao do comportamento de lideranga dos
professores de Educagdo Fisica na percepgao
dos alunos. 2003. 98 f. Dissertagdo (Mestrado
em Educagio Fisica) - Escola de Educagao Fisi-
ca e Esporte, Universidade de Sao Paulo, Sao
Paulo, 2003.

Orientador: Antonio Carlos Simdes

O estudo visa investigar o comportamento
de lideranga apresentado pelos professores de
Educagao Fisica, das modalidades coletivas de
basquetebol, futebol, handebol e voleibol, atu-
antes na categoria infantil das praticas esporti-
vas escolares. Segundo a percepgao dos alunos, o
comportamento de lideranga foi caracterizado
por cinco dimensoes apresentadas pela Escala
de Lideranga no Desporto: Comportamento Trei-
no-Instrucao; Comportamento de Suporte Soci-
al; Comportamento de Reforgo; Comportamento
Democrético e Comportamento Autocratico. Os
resultados apontam para uma predominéncia de
dois comportamentos de lideranga entre os pro-
fessores observados, o comportamento de Trei-
no/Instrugio e o de Reforgo, quando analisado o
grupo inteiro. Os dados indicam que os alunos
percebem de forma diferente o comportamento
de lideranca de seus professores, de acordo com
o género. (Da autora)
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MARTINI, Mércia de. Educagao, linguagem e
arte: relato de uma experiéncia. 2003. 117 f., il.
Dissertagdo (Mestrado em Educagédo) — Facul-
dade de Educagao, Universidade Metodista de
Piracicaba, Piracicaba, 2003.

Orientador: Belarmino César da Costa

Apoiado em alguns estudos feitos por
Theodor W. Adorno e Walter Benjamin prin-
cipalmente em relagao a industria cultural e
sua influéncia na educacao, este trabalho abor-
da alguns aspectos sobre a dessen-sibilizagdo
e empobrecimento da linguagem e expressao
verificados em jovens educandos de uma es-
cola municipal da cidade de Sao Paulo. Na
experiéncia realizada no primeiro semestre
letivo de 2002, foi possivel trabalhar com
musica e pintura, com o objetivo de estimular
a sensibilidade nos alunos e exercitar a am-
pliagdo do vocabulario para utilizagdo na co-
municagao e expressdo, nas formas oral e es-
crita. Os resultados demonstram que é possi-
vel, simultaneamente, trabalhar o desenvol-
vimento da sensibilidade e a ampliagdo das
facilidades na comunicagao e expressdo, uti-
lizando vocabulario adequado, dentro das nor-
mas cultas da lingua. (Da autora)

]

MAZONI, Ana Rachel Mendes Gontijo. Corpo e
movimento no cotidiano de uma escola plural:
um estudo de caso. 2003. 187 f . Dissertagao
(Mestrado em Educagéao) — Faculdade de Educa-
¢ao, Universidade Federal de Minas Gerais, Belo
Horizonte, 2003.

Orientadora: Maria Alice Nogueira

O estudo investiga como se constroem e se
manifestam, no cotidiano de uma escola de
ensino fundamental, as relagoes entre um pro-
jeto politico-pedagégico considerado inovador
— 0 Programa Escola Plural - e as praticas cor-
porais que acontecem tanto nas aulas de Edu-
cagao Fisica quanto em outros tempos/espagos.
A andlise dos dados verificou, na escola
pesquisada, uma significativa liberdade de
movimentagao corporal por parte dos alunos
nos diferentes espagos de aprendizagem e a au-
séncia de estratégias rigidas de controle do cor-
po. A escola também apresenta expressiva
abertura as dimensoes estética e corporal do
conhecimento, incorporando ao curriculo for-
mal praticas e saberes que costumavam ocu-
par tempos “marginais”, revelando consonén-
cia com o Programa Escola Plural. Verificou-se
ainda que a Educagio Fisica, em sua concep-
¢ao disciplinar, permanece, em certa medida,
refratdria aos principios e diretrizes do pro-
grama. (Da autora)
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MELLO, Aldinéa Gomes de. Ensino religioso
na escola catélica: um encontro com os senti-
dos sagrados. 2003. 202 f., il. Dissertagao
(Mestrado em Educacao) — Faculdade de Edu-
cagao, Universidade Federal do Espirito Santo,
Vitoéria, 2003.

Orientador: Jaime Roy Doxsey

Pesquisa exploratéria inspirada na Abor-
dagem Centrada na Pessoa (ACP), realizada
com profissionais da 4rea do Ensino Religioso
que trabalham em quatro grandes escolas
confessionais catdlicas. Por meio do método
fenomenolégico-existencial, busca-se enten-
der esse espaco educativo, deixando emergir
os sentidos de atuagédo a partir da identifica-
¢ao do rumo/direcao que esses profissionais
tém dado ao Ensino Religioso e disciplinas
afins, atualmente. Para coletar dados, foram
realizadas entrevistas. A importancia desse
tema reside em problematizar uma realidade
educativa, que é o espago ocupado pelo Ensino
Religioso nas escolas confessionais catdlicas,
a fim de empreender a andlise da pratica ali
vivida sem carregar de julgamento valorativo,
mas sim deixar penetrar pelos sentidos que
direcionam a atuagao desses profissionais tanto
em sala de aula como em outras fungoes fora
dela (mas na escola), desvelando entdo uma
fundamentagao para essa agao educativa, que,
se for facilitada em diregdo a um processo de
aprendizagem significativa, pode contribuir
para o fortalecimento dos principios gerado-
res do desejo de vida, que significa, em seu
sentido pleno no contexto desse trabalho, o
encontro consigo mesmo, com o outro e com o
sagrado. (Da autora)

|

MELQO, Silvana Martins. Um estudo das rela-
¢oes dos alunos com os saberes matemdticos
escolares. 2003. 128 f. Dissertagao (Mestrado
em Educagéo) — Faculdade de Educagio, Uni-
versidade Federal de Minas Gerais, Belo Hori-
zonte, 2003.

Orientadora: Marcia Maria Fusaro Pinto

O presente trabalho é o estudo das rela-
goes dos alunos do 1° ano do ensino médio de
uma escola particular de Belo Horizonte com
os saberes matematicos escolares e das mani-
festagoes de aspectos dessas relagoes durante
atividade de resolugio de exercicios sobre ni-
meros racionais e irracionais. A orientacao
metodoldgica da pesquisa é qualitativa, tendo
sido o projeto realizado em dois estudos. A par-
tir da anélise, foi possivel discutir as manifes-
tagoes dos seguintes elementos da relagao dos
alunos com os saberes matematicos escolares

H

durante atividade matemaética: a imagem que
os alunos revelaram ter de si mesmos, suas
afinidades com a matematica, suas concep-
gOes sobre o ato de aprender matematica e
suas representagdes sobre a mesma. Os con-
flitos sobre niimeros racionais e irracionais
focalizados foram comuns as reconstrugoes
feitas por esses alunos sobre o conceito de
ndmeros reais. Ressaltam-se, no entanto, as
respostas ao conflito apresentadas pelos alu-
nos, negando a autoridade do livro texto, du-
vidando de suas estratégias ou manifestando
uma atitude reflexiva. (Da autora)

MENDUNI, Roberta D’Angela. Emogdes que
emergem da prdtica avaliativa em Matemadti-
ca. 2003. 142 f., il. Dissertagdo (Mestrado em
Educacao) — Faculdade de Educagéo, Universi-
dade Federal do Espirito Santo, Vitéria, 2003.

Orientadora: Circe Mary Silva da Silva
Dynnikov

Este trabalho teve como objetivo desve-
lar emogbes que emergiram da pratica ava-
liativa em Matematica, especificamente na
disciplina Analise I. O problema configurou-
se em trés vertentes: emogoes, disciplina de
Andlise I e avaliagdo da mesma. Os sujeitos
escolhidos foram os alunos de bacharelado e
licenciatura, matriculados nessa disciplina, do
curso de Matematica da Universidade Fede-
ral do Espirito Santo. Sendo a ansiedade com-
posta pela emotividade (parte afetiva) e pela
preocupacio (parte cognitiva), constatou-se
que o comportamento da turma caracterizou-
se como ansioso, o que influenciou o desen-
volvimento do aluno em situagoes avaliativas,
principalmente por meio da preocupagio.
Sendo as emogdes influentes nas situagoes de
ensino, aprendizagem e avaliagdo, é impor-
tante compreender a influéncia dos aspectos
afetivos tanto por parte dos professores como
dos alunos. (Da autora)

MONTEIRO, Ana Cldudia Buchene. Equoterapia
como técnica auxiliar na terapia motora de cri-
angas com necessidades educativas especiais.
2003. 84 f. Dissertagao (Mestrado em Psicolo-
gia) — Pontificia Universidade Catélica de Cam-
pinas, Campinas, 2003.

Orientadora: Josiane Maria de Freitas
Tonelotto

A principal proposta da presente pesquisa
foi estudar os efeitos da Equoterapia em crian-
gas submetidas ao tratamento, descrevendo-se,



principalmente, a evolugao motora de cada uma
delas, além de se coletar a opinido de pais, pro-
fessores e técnicos sobre os progressos observa-
dos. Em todos os casos estudados, registrou-se
progresso que variou de acordo com o atraso
apresentado inicialmente, dado esse que com-
prova a efetividade da Equoterapia como técni-
ca auxiliar na estimulagao do desenvolvimento
motor. (Da autora)

MUGNAINI, Rogério. Indicadores bibliométricos
da base de dados pascal como fonte de informa-
¢ao da producgao cientifica e tecnolégica do Bra-
sil. 2003. 133 f., il. Dissertagdo (Mestrado em
Biblioteconomia e Ciéncia da Informacéao) —
Pontificia Universidade Catdlica de Campinas,
Campinas, 2003.

Orientador: Luc Marie Quoniam

Visa contribuir para a elaboragao de in-
dicadores de produgao e C&T para a avalia-
¢ao do esforgo e para a formulagao de politi-
cas nacionais na area. Procura contribuir nes-
se sentido, ao avaliar uma metodologia de uso
de uma base de dados bibliogréaficos de reno-
me internacional — a Pascal francesa — para
produzir 44 mil trabalhos cientificos com a
participagdo de brasileiros, publicados entre
1983 e 2000. A anélise possibilitou observar
a parceria com os brasileiros na referida amos-
tra e, também, as cooperagoes entre os dife-
rentes Estados do Brasil. P6de-se perceber
também que, a cada ano, os brasileiros en-
contram-se entre um nimero crescente de co-
autores e que a publicagao acontece em por-
centagens cada vez menores em revistas
brasileiras. (Do autor)

|

NAKANO, Tatiana de Cassia. Criatividade
figural: proposta de um instrumento de avalia-
¢do. 2003. 121 {., il. Dissertagao (Mestrado em
Psicologia Escolar) — Pontificia Universidade
Catolica de Campinas, Campinas, 2003.

Orientadora: Solange Muglia Wechsler

Considerando o desenho como uma das
formas de expressdo da criatividade, o objeti-
vo deste estudo foi a criagdo de um instrumen-
to de avaliagao da criatividade figural e a de-
terminacéao da sua validade e precisdo. Os ins-
trumentos foram dois testes de criatividade
figural: Pensando Criativamente com Figuras
de Torrance e Teste Brasileiro de Criatividade
Figural. Ao se comparar os resultados por meio
da validade simultanea pela Correlagao de
Pearson, foram encontradas relagoes variando
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de 0,81 a 0,94 para todas as caracteristicas cri-
ativas avaliadas e entre 0,84 e 0,99 de precisdo
por meio do teste e reteste. (Da autora)

NEIVA, Sonia Maria de Sousa Fabricio. Ciclos
de formacgao: caminho para re-significagao da
avaliagdo em uma escola de ensino fundamen-
tal. 2003. 180 f. Dissertagdo (Mestrado em Edu-
cagao) — Faculdade de Educagao, Universidade
de Brasilia, Brasilia, 2003.

Orientadora: Benigna Maria de Freitas
Villas Boas

O estudo analisa as praticas avaliativas de
uma escola de educagdo fundamental organi-
zada em ciclos de formagao. A pesquisa desen-
volveu-se por meio da abordagem qualitativa.
Os sujeitos participantes da investigagao foram
trés professoras, duas supervisoras, a diretora
e a vice-diretora. Foram observadas as ativida-
des desenvolvidas em trés turmas. O trabalho
permitiu concluir que ndo havia consenso en-
tre as professoras acerca do conceito de ciclos
e da avaliagao que nele se insere. As professo-
ras encontravam dificuldades em romper com
os pardmetros da seriagao; predominava uma
avaliagao que contemplava atitudes e contro-
le disciplinar. Havia divergéncia entre as pro-
fessoras e a diretora, vice-diretora e as
supervisoras quanto ao entendimento de con-
selho de ciclo. Os documentos escolares ainda
registravam uma organizagao de trabalho pe-
dagogico pautada pela seriagao. As professoras
indicaram como aspectos dificultadores da
mudanga em avaliagdo: o namero de alunos
nas salas, pouco tempo para estudar, falta de
interesse dos alunos com a aprendizagem e fal-
ta de compromisso dos pais. Os resultados apon-
taram que as professoras tentavam avancar em
relagdo a concepgao de avaliagdo em ciclos de
formagéao, mas o trabalho pedagégico ainda
acontecia nos moldes da seriagdo. A organiza-
¢ao do trabalho pedagégico da escola mesclava
ciclo de formagao e seriagao, o que impedia a
adocao de praticas avaliativas condizentes com
os ciclos de formagéo. (Da autora)

|

OLIVEIRA, Mariana Garbim. Estilos de apren-
der e de ensinar na universidade. 2003. 116 {.,
il. Dissertagdo (Mestrado em Psicologia) —
Pontificia Universidade Catélica de Campinas,
Campinas, 2003.

Orientadora: Maria Helena Mourao Alves
Oliveira

O objetivo desta pesquisa foi investigar os
estilos de ensinar e os estilos de aprender de
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317 estudantes e 73 professores, bem como
comparar os estilos de ensino aprendizagem
considerando os construtos ambiente imedia-
to, elementos emocionais, elementos sociol6-
gicos e elementos fisiolégicos. As conclusoes
da pesquisa apontaram para a necessidade de
se tentar conciliar as maneiras de ensinar dos
professores com os estilos de aprender dos alu-
nos, a fim de beneficiar alunos, professores e
todo o sistema educacional. (Da autora)

OLIVEIRA, Patricia Lopes de. Aprendizagem
organizacional: um estudo exploratério em em-
presas de grande porte. 2003. 120 {. Disserta-
¢ao (Mestrado em Engenharia de Produgao) —
Faculdade de Engenharia, Universidade
Metodista de Piracicaba, Santa Barbara
D’QOeste, 2003.

Orientadora: Rosangela Maria Vanalle

Mudangas econdmicas, sociais, politicas
e, principalmente, tecnolégicas tém exigido
do trabalhador um novo papel perante a soci-
edade e o mundo do trabalho. Mudangas na
estratégia e no sistema organizacional, assim
como modismos, surgem com o objetivo de
fazer as empresas atingirem vantagem com-
petitiva na nova ordem econdémica mundial.
Com base nesse contexto, um novo fator a ser
considerado como vantagem competitiva no
mundo dos negécios é a aprendizagem edu-
cacional. A referente pesquisa tem como ob-
jetivo principal verificar quais meios de
aprendizagem organizacional tém sido utili-
zados pelas empresas para atingir melhor de-
senvolvimento organizacional. Espera-se ob-
ter como contribuigoes desta pesquisa uma
analise dos meios de aprendizagem orga-
nizacional, assim como verificar se tem ha-
vido interesse por parte das organizagdes em
desenvolver a questdo da aprendizagem
organizacional. (Da autora)

OLIVEIRA, Paula Gomes de. Algumas veredas:
a producao de textos literarios no ensino mé-
dio. 2003. 153 f. Dissertagdao (Mestrado em
Educagao) — Faculdade de Educagédo, Universi-
dade de Brasilia, Brasilia, 2003.

Orientadora: Lais Mouréo

O objetivo principal deste estudo foi iden-
tificar os processos educativos escolares e ex-
tra-escolares que contribuiram na constitui-
¢ao de alunos produtores de textos literéarios.
A analise da relagdo desses alunos com a es-
crita e a relagdo entre a produgao de textos
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literarios, criatividade e leitura configuraram
os objetivos especificos da pesquisa. Para atin-
gir tal propdsito, detive-me nas contribuigoes
tedricas de Vygotsky, que considera os proces-
sos supracitados como de origem histdrico-so-
cial e possiveis de ocorrerem devido a capaci-
dade humana de realizar a mediagdo por meio
de signos e sistemas simbélicos, que, por sua
vez, conduz a internalizagao de fenémenos psi-
coldgicos a medida que possuem significagao.
Além disso, foi pertinente o estudo de Bakthin,
que considera a linguagem como pratica soci-
al produtora de sentidos e caracterizada por
uma intrinseca capacidade dial6gica. No pro-
cesso metodoldgico, fiz opgdo por uma pers-
pectiva epistemolégica que considera os su-
jeitos da pesquisa como interativos e motiva-
dos, que assumem uma posigao fundamental
no processo investigativo. Desenvolvi a pes-
quisa a partir do relato de histérias de vida de
cinco alunos do 3° ano do ensino médio em
uma escola da rede particular de ensino de
Brasilia. (Da autora)

PAIVA, Luiz Fernando Ribeiro de. O Brasil na
sociedade da informagao. 2003. 92 f. Disserta-
¢do (Mestrado em Biblioteconomia e Ciéncia
da Informacgao) — Faculdade de Biblioteconomia
e Ciéncia da Informagéo, Universidade Catéli-
ca de Campinas, Campinas, 2003.

Orientador: Nair Yumiko Kobashi

Este trabalho foi desenvolvido a partir de
uma pesquisa sobre a situagdo do Brasil rumo
a Sociedade da Informagao. Apresenta-se a de-
finigdo de Sociedade da Informacao, dando
énfase ao papel da informagao e do conheci-
mento nesse contexto e focalizando a gestao
do conhecimento e do capital intelectual. A
Ciéncia da Informagao, na Sociedade da In-
formacéo, é colocada como campo no qual de-
vem desenvolver-se os estudos referentes a
utilizagao das modernas tecnologias para a so-
lugédo dos problemas da humanidade e sobre a
relagdo da informagao com todas as esferas da
sociedade pds-moderna. Revisa o Programa
Sociedade da Informacao no Brasil e discute
as propostas do novo governo brasileiro para o
desenvolvimento e aplicagdo da tecnologia da
informagéao e para a Sociedade da Informa-
gao. (Do autor)

|

PEREIRA, Maria Cristina de Leles. Didlogo na
escola: possibilidades e limites. 2003. 103 f., il.
Dissertagdo (Mestrado em Educacgéo) — Facul-
dade de Educagdo, Universidade de Brasilia,
Brasilia, 2003.



Orientadora: Elizabeth Tunes

Partindo da premissa de que a formagao
académica e técnica do professor é importan-
te, mas insuficiente para lhe garantir a reali-
zagdo de um trabalho com compromisso, foi
feita uma reflexao que vai além dessa possibi-
lidade. Assim, foram encontrados no campo
da ética subsidios para o objetivo proposto, apoi-
ados basicamente nas idéias de Martin Buber.
A intengao deste trabalho foi observar no coti-
diano escolar uma atitude dialégica voltada
para o outro, na concretude das relagoes que
nele se dao, partindo da premissa basica de
que o homem é um ser de relagées. Foram uti-
lizadas situagoes descritas em duas teses de
doutorado, tecendo uma reflexao sobre o tra-
balho de trés professores discutindo como se
dao as relagoes dialégicas, o que faz um pro-
fessor ter compromisso ético e quais as impli-
cagoes disso para a educagao institucionalizada
de uma forma geral. Pode-se perceber que os
professores que tém uma atitude dialégica en-
contram-se acuados pelo sistema de ensino,
que, como instituigdo, privilegia as relagoes
utilitérias em detrimento da pessoa. Esses pro-
fissionais lutam contra a maré da coisificagao
que vem sendo instituida no cotidiano das re-
lagbes que acontecem no espago escolar. Des-
sa forma, as possibilidades de relagoes
dialégicas existem, mas estao sendo limitadas
e restringidas significativamente. Foi conclui-
do que a questao central que precisa ser deba-
tida no campo educacional diz respeito a como
fazer da escola um espago de encontro de pes-
soas, no qual essas sejam mais importantes do
que as normas e regras institucionais. Propoe-
se iniciar um debate que dé margem para o
didlogo acontecer. (Da autora)

PINOTTI, Sonia Aparecida Gongalves. Avalia-
¢do de prdticas educativas e de auto-eficdcia
dos professores. 2003. 107 f., il. Dissertagdo
(Mestrado em Psicologia) — Universidade Cat6-
lica de Campinas, Campinas, 2003.

Orientadora: Maria Helena Mourdo Alves
Oliveira

A presente pesquisa teve por objetivo ava-
liar como as préticas educativas de professo-
res exercem, de diversas maneiras, efeitos so-
bre suas crencgas de auto-eficacia. Foram sujei-
tos desta pesquisa 18 professores que atuam
em escola de ensino fundamental, de 1* a 4°
série, caracterizados quanto aos seguintes as-
pectos: sexo, idade e experiéncia profissional.
Para a coleta de dados, foram utilizados um
questiondrio e a escala de avaliagao da auto-
eficdcia do professor. Observou-se que os pro-
fessores preparam o contetido das suas aulas
por meio de pesquisas ou utilizam o contetido

N

de revistas ou tipos variaveis de suporte de tex-
to. Participam de cursos de atualizagdo e de
atividades administrativas. O professor assina-
la “pouca influéncia” na tomada de decisdes na
escola e na expressao de opinido. Quanto a efi-
cécia no “ambiente externo”, a pesquisa evi-
denciou média de 4,3 na “agdo com os pais”. A
prova estatistica mostrou ser significante a di-
ferenga entre as médias observadas (médias de
eficdcia instrucional, disciplinar e escolar). Os
resultados reforgam a necessidade de formar
professores competentes e conscientes da im-
portancia da auto-eficacia. (Da autora)

PIRES, Leticia Aparecida. A constituigdo social
de condutas de isolamento no contexto escolar.
2003. 114 f. Dissertagao (Mestrado em Educa-
¢do) — Faculdade de Educagao, Universidade
Metodista de Piracicaba, Piracicaba, 2003.

Orientadora: Maria Cecilia Rafael Gées

Focaliza a situagao de criangas rotuladas
como “alunos isolados”. Busca um redimen-
sionamento do problema nas condicdes sociais
de produgao dessa conduta, dentro de uma vi-
sdo dindmica do desenvolvimento humano.
Com apoio em conceitos e proposigoes da abor-
dagem histérico-cultural, foi realizada uma
pesquisa de campo em que foram focalizados
dois meninos que freqiientavam uma classe de
22 série do ensino fundamental e eram consi-
derados pela escola como alunos isolados. O
objetivo foi examinar a insergao dos dois sujei-
tos na dindmica interativa da sala de aula, com
énfase nas mediagoes pedagbgicas. Na discus-
sdo do conjunto de dados, conclui-se que o iso-
lamento deve-se ao persistente discurso do fra-
casso escolar e a forga e efeitos dos rétulos, di-
agnosticos e progndsticos. Esses temas séo, fun-
damentalmente, relacionados a constituigao
social das condutas de isolamento. (Da autora)

]

QUAGLIATO, Jodo Daniel. Andlise da produ-
¢do cientifica — dissertagao e teses — sobre o
ensino superior da contabilidade no Brasil do
periodo de 1980 a 2001. 2003. 282 f. Disserta-
¢ao (Mestrado em Educagdo) — Universidade
Metodista de Piracicaba, Piracicaba, 2003.

Orientador: Cleiton de Oliveira

Este estudo analisa as tematicas conside-
radas nas produgobes cientificas (dissertagoes
e teses) sobre o ensino superior de Contabili-
dade no Brasil, do periodo de 1980 a 2001.
Procedeu-se a um levantamento dos elemen-
tos histéricos da Contabilidade em geral e das
questoes relacionadas a profissao contébil da
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caracterizagdo dos cursos de Ciéncias
Contébeis, o curriculo, o corpo docente, o cor-
po discente e a adequagio desses cursos ao
mercado de trabalho. As constatagoes levam
a um quadro que preocupa aqueles que estu-
dam e se interessam pelo ensino superior da
Contabilidade no Pais. (Do autor)

|

QUEVEDO, Mario Luiz Hernandez. A eficién-
cia nos cursos de graduagéo diurnos em Cuba.
2003. 156 f., anexos. Tese (Doctor Scientiae) —
Faculdade de Educagdo, Universdidade Fede-
ral de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2003.

Orientadora: Maria de Lourdes Rocha
Lima

O presente trabalho constitui o resultado
de um estudo sobre os cursos de graduagao em
Cuba, na modalidade diurna, abordando o tema
da eficiéncia académica. A eficiéncia acadé-
mica constituiu um indicador dos rendimen-
tos nos cursos de graduagéo, usado no ensino
superior cubano, e expressa a proporgao de
sucesso para uma dada geragdo de alunos, e,
em conseqiiéncia, tem relagdo com outros in-
dicadores usados, quais sejam: indices de
diplomagéao, retencao, evasao, abandono, de-
sisténcia, repeténcia, entre outros. O objetivo
geral da pesquisa foi construir um quadro acer-
ca darealidade da eficiéncia académica nesse
sistema de ensino e revelar algumas das possi-
veis relagoes entre os diferentes pardmetros,
quais sejam: iniciantes, graduados, eficiéncia.
Ja nos objetivos especificos se expressa a ne-
cessidade de mostrar a situagdo particular
de determinados subsistemas, como as are-
as do conhecimento e as diversas regioes do
Pais. A metodologia de estudo consiste na
sistematizacao, classificagdo, analise e in-
terpretagdo dos dados, referentes a indicado-
res como eficiéncia, nimero de matricula,
nimero de iniciantes, nimero de graduados.
As anélises permitiram formular a conclu-
sdo fundamental seguinte: os altos indices
de insucesso nos cursos regulares diurnos no
ensino superior cubano resultam contradi-
térios e dificeis de explicar, ja que eles ndo
correspondem aos esforgos e investimentos
realizados pelo sistema educacional, cujos
principios de inclusdo, permanéncia e suces-
so colocaram o Pafs em posicao destacadaao
nivel mundial. (Do autor)

ROSA, Dalva Eterna Gongalves. Investigagdo-
agao colaborativa sobre prdticas docentes na
formagao continuada de formadores. 2003. 200
f. Tese (Doutorado em Educacao) — Faculdade

de Educagao, Universidade Metodista de
Piracicaba, Piracicaba, 2003.

Orientadora: Roseli Pacheco Schnetzler

Esta tese consiste em uma pesquisa-agao
colaborativa sobre praticas docentes na for-
magio continuada de formadores. Tem como
objetivo investigar se e como a parceria
colaborativa promove mudancas nas concep-
¢oes dos docentes sobre suas préaticas e os in-
troduz na pesquisa no/do ensino. O contexto é
a Universidade Federal de Goiés, e os sujeitos
participes, professores dos cursos de Fisica,
Quimica e Biologia. Para a concretizagao do
trabalho, foi formado um grupo de discussdo
que se configurou como uma estratégia de for-
magao continuada de professores universita-
rios. Por meio da investigagdo-agao colabo-
rativa, os saberes advindos da experiéncia dos
professores e suas préticas foram tomados
como fonte formativa, a fim de viabilizar a
praxis reflexiva. O resultado da investigagao-
agdo colaborativa como meio de formagao con-
tinuada foi o desenvolvimento politico, pro-
fissional e pessoal dos participes. Verificou-se
que, para criar uma cultura de formacéao
colaborativa na universidade, sao necessarios
o desejo e o comprometimento dos professo-
res com novas formas de trabalho; a legi-
timagao de investigagdes no/do ensino; a coo-
peragdo entre os envolvidos no processo; e a
estruturagdo de espagos e tempo, que possi-
bilitem realizar trabalhos colaborativos. Pes-
quisas dessa natureza podem favorecer a
(trans)formacgao do professor em investigador
da propria pratica, ampliar sua capacidade
para o exercicio da docéncia universitaria e
configurar um espago ainda quase inexistente
nas instituigoes de ensino superior: o da pes-
quisa que produz o ensino e do ensino que
produz a pesquisa. (Da autora)

SANTOS, Maria Aparecida R. F. dos. Estudo das
relagées entre ensino a distancia e biblioteca
virtual: um estudo de caso na Universidade de
Uberaba — Uniube. 2003. 105 {., il. Dissertagao
(Mestrado em Biblioteconomia e Ciéncia da In-
formagao) — Pontificia Universidade Catélica de
Campinas, Campinas, 2003.

Orientador: Raimundo Nonato Macedo dos
Santos

Este trabalho tem como objetivo analisar
a interlocugao entre a Educagao a Distancia, a
tecnologia e a Biblioteca Virtual na educagao.
Observou-se que a evolugao tecnolégica é uma
realidade e, quando bem utilizada, pode pro-
piciar grandes avangos no processo de aquisi-
¢do de conhecimentos. Portanto, a Biblioteca



Virtual proposta neste trabalho disponi-
bilizara inicialmente um banco de dados com
os trabalhos académicos dos alunos e, poste-
riormente, diversas outras formas de manifes-
tagoes que expressem atividades de geragao
do conhecimento e do pensamento cientifico.
(Da autora)

SAUD, Laura Fogaga. Comportamento social na
escola: manifestagao de capacidades e dificul-
dades. 2003. 61 f., il. Dissertagdao (Mestrado em
Psicologia Escolar) — Universidade Cat6lica de
Campinas, Campinas, 2003.

Orientadora: Josiane Maria de Freitas
Tonelotto

O presente trabalho teve como objetivo
principal avaliar o comportamento social em
um grupo de escolares, evidenciando capaci-
dades e dificuldades e como este comporta-
mento é percebido por seus familiares e seus
professores. Participaram deste estudo 41 es-
colares de 6 a 11 anos, alunos do ensino fun-
damental de uma escola da rede particular
de ensino, seus pais e seus professores. O ins-
trumento utilizado para a coleta de dados foi
o Strengths and Difficulties Questionaire
(SDQ) em versao para a auto-aplicagdo para
pais e para professores. Os dados foram trata-
dos por meio de provas estatisticas para com-
paracao de freqiiéncias e médias, além de
anélises de correlagdo. Em relagao a pontua-
¢ao geral, maior nimero de pontuagdo fora
da normalidade foi observado em sintomas
emocionais para meninas mais jovens e em
problemas de conduta para meninos mais ve-
lhos. Em relagao as médias em comportamen-
to pré-social (capacidade), foram observadas
médias mais altas para as escolares mais jo-
vens. Correlagdo positiva significativa mais
evidente em capacidades foi observada entre
as respostas dos professores. Os problemas de
conduta foram observados para meninos mais
velhos. Em “hiperatividade” ndo foram obser-
vadas diferengas significativas entre as mé-
dias, quanto ao sexo e quanto a idade. Os re-
sultados permitiram que se analisassem di-
ferencas e semelhangas em relagdo ao modo
como escolares percebem seus comportamen-
tos sociais na escola e em que medida essa
percepgao assemelha-se a de seus pais e pro-
fessores. (Da autora)

SENA, Valéria Kneipp. O desenvolvimento de
competéncias em ambiente virtual de apren-
dizagem: a videoconferéncia como meio dida-
tico. 2003. 195 f., il. Dissertagdo (Mestrado em

Educacgao) — Faculdade de Educagao, Universi-
dade de Brasilia, Brasilia, 2003.

Orientador: Gilberto Lacerda Santos

Nesta dissertagao pretende-se elucidar o
potencial pedagégico do ambiente de aprendi-
zagem mediado pela videoconferéncia para o
desenvolvimento de competéncias em meios
nao-formais de ensino. As reflexoes contribu-
em também com a andlise da relagao educativa
estabelecida nesse ambiente de aprendizagem,
verificam se houve o desenvolvimento das com-
peténcias indicadas na ementa do curso e ana-
lisam o papel do professor no ambiente da
videoconferéncia. Para tanto, o objeto de pes-
quisa foi um curso realizado no Conselho Naci-
onal de Desenvolvimento Cientifico e Tecno-
légico (CNPq), durante cinco meses, para um
grupo de 26 participantes. Foi apresentado um
estudo de caso que utilizou como técnicas
exploratérias a andlise documental, a observa-
¢ao estruturada das aulas gravadas e a analise
de contetdo. As conclusoes indicam que o po-
tencial pedagdgico do ambiente de aprendiza-
gem mediado pela videoconferéncia para o de-
senvolvimento de competéncias em institui-
¢oes nao-formais de ensino estd intimamente
relacionado a atuagdo do professor. As situa-
¢oes didaticas mais utilizadas no curso estuda-
do foram aquelas que privilegiaram o didlogo
entre os participantes. A organizagao do traba-
lho pedagégico nesse ambiente deve abranger
a flexibilidade no planejamento, o predominio
do diélogo, o trabalho colaborativo, o desenvol-
vimento de aulas pautado predominantemen-
te pela perspectiva dos alunos, a formagao do-
cente e discente para a videoconferéncia, as-
sim como equipamentos, estrutura e apoio téc-
nico eficientes para os cursos. (Da autora)

|

SILVA, Francisco José da. Formulagao, imple-
mentagao e resultados do Fundef. um estudo
acerca das orientagées da CNTE. 2003. 144 f.
Dissertagdo (Mestrado em Educagao) — Facul-
dade de Educagédo, Universidade de Brasilia,
Brasilia, 2003.

Orientador: Jacques Velloso

Essa pesquisa teve como objetivo identifi-
car e analisar as percepgoes, criticas e propos-
tas de alternativas da Confederagdo Nacional
dos Trabalhadores em Educagido (CNTE) ao
Fundef, no que se refere a concepgao, a
implementagao e aos resultados do Fundo, por
meio da analise documental (anais de congres-
sos, conferéncias e reunides da diretoria; arti-
gos publicados pelos diretores da entidade na
imprensa e/ou outros veiculos de comunicagao)
e de entrevistas com diretores, ex-diretores,
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assessores e ex-assessores da gestao atual e da
anterior. A pesquisa buscou identificar as cri-
ticas de cardter empirico e também aquelas
de ordem doutrinéria, bem como as possiveis
divergéncias e convergéncias dos entrevista-
dos. Como resultado, a pesquisa concluiu que
néo foram identificadas diferengas significa-
tivas sobre o Fundef entre as correntes politi-
cas pesquisadas que compoem a diretoria da
CNTE; algumas criticas da CNTE, provavel-
mente construidas no “calor” da luta sindical,
foram consideradas infundadas, ja outras tém
pleno fundamento e estdo apoiadas pelas evi-
déncias empiricas ou pela legislagdo em vigor.
(Do autor)

SOARES, Laura Maria Alves. Esporte escolar
concepgdes e prdticas. 2003. 133 f. Disserta-
¢ao (Mestrado em Educagao Fisica) — Universi-
dade de Sao Paulo, Sao Paulo, 2003.

Orientadora: Yara Maria de Carvalho

Estuda a importancia do esporte na socie-
dade atual e, especificamente, no ambito da
instituigdo educacional — o esporte escolar ana-
lisado sob dois diferentes aspectos: os politico-
ideologicos e os econémicos. Entretanto, a mai-
or preocupagao foi no sentido de averiguar as
contradigoes e as relagoes de poder existentes
entre concepgoes e préticas, visando criar sub-
sidios para possiveis discussoes a respeito do
papel do profissional na escola, assim como re-
pensarmos as estruturas de organizagao do es-
porte escolar no Brasil. (Da autora)

SOUSA, Gerson de. A experiéncia da terceira
idade no projeto Universidade Aberta da USP.
2003. 241 f. Dissertacao (Mestrado em Ciénci-
as da Comunicacgdo) — Universidade de Sao
Paulo, Sao Paulo, 2003.

Orientador: Luiz Roberto Alves

Tem por objetivo analisar o valor da ex-
periéncia vivida pelos estudantes da terceira
idade ao estruturar uma reproposta de vida na
aquisicao de conhecimento como participan-
tes do Projeto Universidade Aberta a Terceira
Idade da USP. A proposta dessa dissertagao é
identificar os motivos e os significados do re-
torno aos estudos para esses homens e mulhe-
res inseridos na Sociedade de Informagéo e
Comunicacao, analisar o impacto desse movi-
mento histérico nos préprios estudantes e em
que medida eles contribuem para rediscutir o
valor do ser velho na sociedade contempora-
nea. (Do autor)

SOUZA, Moénica Menezes de. O jogo e a apren-
dizagem matemdtica no ensino superior. 2003.
142 f. Dissertagao (Mestrado em Educagao) —
Faculdade de Educacgao, Universidade de
Brasilia, Brasilia, 2003.

Orientador: Anténio Villar Marques de Sa

O prop6sito deste trabalho foi analisar em
que medida a atividade matematica pode ser
percebida pelo aluno do curso superior notur-
no como um jogo, isto é, como uma atividade
ladica, que contém regras, jogadores, que exi-
ge um investimento e que busca a solugao de
um problema. Esse aluno tem a caracteristica
especial de ser membro atuante da sociedade e
promotor de mudangas sociais; logo, o profes-
sor deve valorizar os seus conhecimentos, pro-
movendo na sala de aula um ambiente no qual
se possa trocar experiéncias. Foram trabalha-
dos contetidos de matematica elementar, pois
essa disciplina tem o objetivo de revisar os as-
suntos de matematica do ensino basico. O
referencial teérico amparou-se nos estudiosos
da educacgao, da matematica e da educagao ma-
tematica. Foram utilizadas técnicas de coletas
de dados qualitativas, visto que a atencao esta-
va voltada para um fenémeno humano que era
a aprendizagem de matemaética. Essa coleta foi
realizada durante o segundo semestre letivo de
2002, aos sdbados pela manha, com a partici-
pagao de trés alunos. Na anélise dos dados fo-
ram estabelecidas trés categorias: o erro, o mo-
mento ladico e o jogo presente na atividade ma-
tematica. Baseada nessa categoria e fundamen-
tada no referencial teérico, foi verificado que o
jogo, as conversas informais e as trocas sociais
puderam ser consideradas como atividades que
viabilizaram a aprendizagem, mas que a ativi-
dade matematica s6 pode ser vista como um
jogo quando se tem dominio das regras, ja que
num jogo é indispensavel o conhecimento das
regras para que se torne divertido, prazeroso e
possibilite a criagdo de estratégias para se ven-
cer. (Da autora)

|

TAMASO, Claudia Maria. Estudos de casos
de adolescentes em conflito com a lei. 2003.
269 f., il. Dissertagao (Mestrado em Psicolo-
gia) — Universidade Catélica de Campinas,
Campinas, 2003.

Orientador: Antonios Térzis

Este trabalho teve como objetivo refletir
sobre alguns aspectos de quatro adolescentes
em conflito com a lei; entre esses aspectos es-
tao: a) descrever algumas das caracteristicas
individuais desses adolescentes, b) investigar
o relacionamento existente entre esses e seus




pais e sua interagao com o sistema juridico, e
¢) compreender qual o papel dos pais. Discu-
tiu-se o atendimento aos adolescentes em con-
flito com a lei, a adolescéncia, a conceituagdo
empregada para compreendé-los e a questao
referente a funcao paterna e a contem-
poraneidade. Os resultados encontrados apon-
taram para a fragilidade dos lagos sociais des-
ses adolescentes, predominando o tipo de re-
lagao narcisica e a busca imediata de prazer
em detrimento do outro e o conseqiiente uso
de drogas. Eles revelam que buscam na lei a
entrada do terceiro, do outro, e que tém neces-
sidade de serem compreendidos tanto em sua
singularidade quanto em meio a outras disci-
plinas e instancias. (Da autora)

|

TEIXEIRA, Dourivaldo. O desporto escolar na
histéria de vida do sujeito-pesquisador e no
mundo-vida de sujeitos participantes: uma
abordagem qualitativa ndo convencional do fe-
némeno. 2003. 270 f. Tese (Doutorado em Edu-
cagao) — Faculdade de Educagéo, Universidade
Metodista de Piracicaba, Piracicaba, 2003.

Orientador: Francisco Cock Fontanella

Este estudo é uma abordagem fenome-
noloégica-hermenéutica tendo o objetivo de com-
preender o mundo-vida de sujeitos no contexto
desportivo escolar. O estudo estéd estruturado
em dois movimentos intercomunicantes. No
primeiro movimento, descrever vivéncias pes-
soais no desporto escolar e mostrar que o mun-
do-vida no desporto néo é vazio, é o “ser-no-
mundo, ser-com-o-mundo e ser-pelo-mundo
desportivo”. No segundo, descrever o mundo-
vida dos sujeitos participantes do contexto
desportivo escolar. (Do autor)

|

TELES, Leticia de Lourdes Curado. Constitui-
¢ao de professoras/es em educagao de jovens e
adultos numa escola ptblica do Distrito Fede-
ral: completude ou incompletude? Ou in-
completude na completude. 2003. 163 f., il.
Dissertagao (Mestrado em Educagao) — Facul-
dade de Educagéo, Universidade de Brasilia,
Brasilia, 2003.

Orientador: Renato Hilario dos Reis

A pesquisa analisa o processo de consti-
tuigao das/os professoras/es que atuam no pri-
meiro segmento da educacao de jovens e adul-
tos, sinalizando para a insuficiéncia de cursos
de formagédo de professoras/es quando néo se
consideram as condigoes histérico-culturais
na constituigdo da/o professora/or. O estudo
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busca descobrir e estabelecer uma possivel re-
lagdo que possa existir entre a formagdo de
professoras/es no sistema ptblico de ensino do
Distrito Federal e a exercitada e desenvolvida
pelo movimento popular organizado na cida-
de-satélite do Paranod-DF em agdo conjunta
com a UnB. A participagdo no Projeto Paranoa
de Educacao de Jovens e Adultos, a insergdo
contributiva participativa e as conversas-entre-
vistas com professoras de uma escola publica
do Distrito Federal sdo a base dos procedimen-
tos metodolégicos que se fundamentam nos
principios da pesquisa-agao. A experiéncia do
Projeto Paranoa mostra a ocorréncia de consti-
tuigdo de sujeitos de saber, poder e amor em
um movimento praxista de professoras/es que
tém vez, voz e decisdo em seu aprendizado e
desenvolvimento humano, o que sinaliza com
a possibilidade de superagdo do modelo vigen-
te do sistema formador de professoras/es. A
analise das narrativas revela que os professo-
res sdo sujeitos de contribuigdo transformadora
a sociedade em que vivem. O estudo cita as
contribuigdes histérico-sociais que possibili-
tam as transformagoes dos sujeitos, dos cotidi-
anos, de sua histéria e da histéria da sociedade.
Conclui-se que é possivel uma formagao de pro-
fessores que leve em consideragéo a constitui-
¢ao mutua e reciproca dos sujeitos em suas con-
digoes histérico-culturais e, dentro delas, as re-
lagbes sociais. (Da autora)

|
TOLEDO, Wélcio Silvério. A imagem de escola
na perspectiva do aluno adolescente: adapta-
¢do ou transformagao social. 2003. 189 f,, il.
Dissertagao (Mestrado em Educagao) — Facul-
dade de Educagédo, Universidade de Brasilia,
Brasilia, 2003.

Orientadora: Regina Vinhaes Gracindo

O presente trabalho propde analisar a ima-
gem que os estudantes adolescentes de dife-
rentes cidades do Distrito Federal possuem de
escola. A pesquisa realizou-se com alunos de
uma escola publica do Paranoé e com os alunos
de uma escola particular do Lago Sul. Diante
dessa perspectiva, a imagem que os alunos tém
da escola foi analisada levando-se em conta
questoes relativas a classe social a qual perten-
cem os sujeitos da pesquisa e a relagao entre
escola e sociedade. A trajetéria da pesquisa par-
te da imagem elaborada pelo pesquisador das
duas cidades que foram foco do trabalho. Ten-
do o olhar do pesquisador descortinado as ci-
dades, partiu-se para a anélise das imagens que
os alunos elaboram de escola, nao sem antes
buscar um embasamento tedrico sobre a ima-
gem e seu papel na sociedade. O procedimento
metodolégico pautou-se em desenhos elabora-
dos pelos alunos. A partir desse ponto, houve
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um debate entre os alunos sobre os desenhos,
onde o pesquisador atuou como observador, e
uma ultima etapa com entrevistas individu-
ais, para, finalmente, alcangar-se o objetivo do
trabalho: analisar a imagem que o aluno ado-
lescente possui de escola, partindo do seu pré-
prio imaginério e percebendo essa imagem
dentro de um contexto permeado pelas dife-
rencas de classe social. (Do autor)

|

TRAZZI, Patricia Silveira da Silva. Educagao
ambiental e processos grupais: um encontro
de valor(es). 2003. 178 f., il. Dissertagao
(Mestrado em Educacao) — Faculdade de Edu-
cagao, Universidade Federal do Espirito Santo,
Vitéria, 2003.

Orientadora: Martha Tristao Ferreira

Trata de uma pesquisa qualitativa,
exploratéria, de inspiragdo fenomenolégica
que utiliza os processos grupais de aprendiza-
gem como metodologia para um encontro de
valores promovido entre os processos grupais
e a educagao ambiental, tais como a liberda-
de, a igualdade, a solidariedade, entre outros.
Utiliza a abordagem centrada na pessoa e a
pesquisa ambiental participante como base
para o desenvolvimento de um processo grupal
de aprendizagem significativa, tendo como
prerrogativa os pressupostos da abordagem,
como a escuta empatica, a autenticidade, o
aprego, etc. O papel da pesquisadora foi atuar
como facilitadora e participante do grupo com
vista a alcangar uma abordagem significativa.
O grupo de pesquisa foi composto por 25 estu-
dantes universitarios. A sistematizagao, a in-
terpretacao e a anélise dos dados foram feitas
a partir da transcrigao de fitas cassete grava-
das durante os encontros, observacéo e regis-
tros no di4rio de campo. A partir de extratos
tirados das transcrigoes, é feita descrigdo e
anélise do processo grupal vivido, extraindo
duas grandes dimensées da educagao am-
biental: a educativa e a significativa. A dimen-
sao educativa, mais relacionada com a parte
cognitiva da aprendizagem, foi subdividida em
cinco dimensdes: a social, a politica, a ética, a
estética e a do “eu”. A dimensao significativa,
constituida pelo entrelagamento da parte
cognitiva com a afetiva da aprendizagem, foi
substituida em trés dimensoes: a humana, a
da partilha e da fluidez. A dimensao educativa
perpassa a significativa num movimento cons-
tante. Os resultados apontam um movimento
grupal no qual a pessoa desloca-se de um esta-
do de rigidez para um estado de fluidez, de
movimento, de revisdo de valores, indicando a
ocorréncia de uma aprendizagem vivencial e
significativa dos valores da educagdao am-
biental, de um processo de ressignificagio de

F‘

suas praticas, que sdo essenciais para o desen-
volvimento de uma sustentabilidade pessoal,
social e ambiental. (Da autora)

|

VIEIRA, Andrea Amorim. A feminizagdo do ma-
gistério de séries iniciais da rede ptblica do
Distrito Federal. 2003. 110 f., il. Dissertagdo
(Mestrado em Educagédo) — Faculdade de Educa-
¢ao, Universidade de Brasilia, Brasilia, 2003.

Orientadora: [lma Passos Alencastro Veiga

Esta pesquisa analisa a feminizagdo do ma-
gistério de séries iniciais considerando os fato-
res que contribuem para essa feminizagdo e
suas implicagdes para a valorizagao e desvalo-
rizagao do profissional. Como resultado, apre-
senta o entendimento de que, na caminhada
pela escolarizagdo e atuagdo profissional, a
mulher fez do magistério um espago de inser-
¢do no mercado de trabalho, de luta por direi-
tos, de independéncia e de ascenséao social. Em
relagao a feminizagao, os esteredtipos de géne-
ro na atuagdo com criangas interligam a iden-
tidade de género com identidade profissional.
Os atributos femininos foram combinados ao
trabalho da professora, no sentido de que esse
tipo de magistério é entendido como profissao
feminina, assimilando ao processo educativo o
cuidado maternal. Conclui que o cuidado do
processo educativo é essencial ao trabalho em
educagdo, independentemente do sexo de
quem o executa; deve, portanto, caracterizar a
agdo docente, pois traz a valorizagao, o sentido
ao oficio da professora. (Da autora)

VIEIRA, Fabia Magali Santos. Ciberespago e
educagao: possibilidades e limites da interagao
dialégica nos cursos online da Unimontes virtu-
al. 2003. 128 f., il. Dissertagdo (Mestrado em
Educagao) — Faculdade de Educagéao, Universi-
dade de Brasilia, Brasilia, 2003.

Orientadora: Raquel de Almeida Moraes

A universidade tem como objetivo, além
de desenvolver estratégias para produzir co-
nhecimentos e promover a cidadania, criar con-
digbes para que todos os atores envolvidos pos-
sam estabelecer um diédlogo critico e criativo
com a realidade, que culmine com a elabora-
Gao prépria e com o desenvolvimento de capa-
cidades de intervengdo. Ao buscar diferentes
estratégias para atingir esses objetivos, a uni-
versidade tem langado méo da educagaoonline,
realizada no espago da Internet, o ciberespago,
para promover cursos de atualizagdo e capa-
citagdo dos profissionais das mais diferentes



areas. Diante dos prés e contras ao uso do
ciberespago como ambiente de aprendiza-
gem, é necessario avaliar as reais possibili-
dades de praticas democraticas nesse espago,
principalmente darelagao dialégica entre su-
jeitos e conhecimento, para que a universida-
de possa realmente cumprir seu papel de pro-
duzir conhecimentos, promover cidadania e
criar condigoes para que todos possam dialo-
gar e intervir na realidade. Isso posto, o pro-
blema que esta dissertagdo pretende investi-
gar é se é possivel promover uma relagao
dialégica entre sujeitos e conhecimentos em
ambientes de aprendizagem disponiveis no
ciberespaco. Se isso é possivel, que fatores o
permitem? E se nao o é, o que dificulta ou
impede essa interagao? (Da autora)

WOLFF, Ana Cristina Ristow. Criatividade e
motricidade: aprendizagem de conceitos ma-
tematicos na pratica da educacgéo fisica. 2003.
200 f., il. Tese (Doutorado em Psicologia) —
Pontificia Universidade Catélica de Campinas,
Campinas, 2003.

Orientadora: Solange Muglia Wechsler

A criatividade é necessaria para o desen-
volvimento da motricidade humana e pode au-
xiliar na aprendizagem de conceitos na esco-
la. O objetivo deste estudo foi investigar o efei-
to da criatividade e da motricidade em um
Programa Criativo na educacgao fisica escolar,
a fim de facilitar o processo de aprendizagem
no ensino fundamental. Os dados indicaram
efeitos significativos nas variagées: grupo
(p < 0,001), area x grupo e area x sexo (p < 0,05)
nas areas da escala de opinido. Quanto a ava-
liagao da criatividade na atividade de expres-
sdo corporal criativa, houve efeito significativo

nas variagoes: grupo (p < 0,001) e indice cria-
tivo corporal (p < 0,05). Em relagdo ao desem-
penho em matematica, houve efeito significa-
tivo (p < 0,001) no tipo de avaliacdo do profes-
sor e do pesquisador. Conclui-se que o Progra-
ma de Intervengao Criativa foi benéfico para
o desenvolvimento da criatividade e da mo-
tricidade e que seus efeitos foram sentidos na
aprendizagem escolar. (Da autora)

WUO, Moacir. Aids na escola: os contextos e as
representagoes sociais de estudantes do ensino
médio. 2003. 296 {., il. Tese (Doutorado em Psi-
cologia) — Universidade Catdlica de Campinas,
Campinas, 2003.

Orientadora: Raquel Souza Lobo Guzzo

Este estudo objetivou explorar as con-
textualizagdes e representagbes sociais de
adolescentes do ensino médio sobre a Aids e
os programas de prevengao a Aids nas esco-
las. Foram sujeitos 440 alunos de 12 e 32 séries
do ensino médio de dez municipios do Estado
de Sao Paulo. Utilizou-se de questionario com
questoes abertas e fechadas. Todos apresenta-
ram poucas preocupagdes com a Aids, admi-
tem ter relagoes sexuais sem compromissos,
31% indicaram ter tido relagdes sexuais, alu-
nas apresentaram mais atividade sexual que
os alunos, 58% indicaram ter usado camisi-
nha com maiores rejeigdes entre as alunas.
Alunas da 1° série indicaram maior precoci-
dade no inicio da vida sexual e consumo de
alcool. A 32 série manifestou maiores insatis-
fagoes e falta de interatividade nos programas
de prevengao. os adolescentes reproduzem as
representagoes sociais de professores sobre
aids via atividades de prevengao nas escolas.
(Do autor)
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Publicacoes recebidas

A escola publica: regulagao, desregulagao,
privatizagao

Joao Barroso (Org.)

Lisboa: ASA, 2003. 191 p.

A instituigdo universitdria: sua autonomia,
seu pluralismo

Candido Mendes

[Rio de Janeiro]: Universidade Candido
Mendes, 2003. 38 p.

A universidade e a vida atual: Fellini ndo
via filmes

Renato Janine Ribeiro

Rio de Janeiro: Campus, 2003. 211 p.

Aluséo e zombaria: consideragoes sobre ci-
tagoes e referéncias na ficgdo de Machado
de Assis

Marta de Senna

Rio de Janeiro: Fundacao Casa de Rui Bar-
bosa, 2003. 68 p.

(Papéis Avulsos, 44).

Bibliografia temdtica: as tecnologias na
educagao a distdncia: um desafio para o
século 21

Brasilia: Inep, Cibec, 2003. 10 f.

Bibliografia temdtica: educagao a distancia:
prevencgao do uso indevido de drogas
Brasilia: Inep, Cibec, 2003. 5 f.

Bibliografia temdatica: educagao e cidadania
Brasilia: Inep, Cibec, 2003. 13 f.

Brazil: equitable, competitive, sustainable
Washington: The World Bank, 2003. 655 p.

Catalogagao de recursos bibliogrdficos pelo
AACR2R 2002
Anténia Motta de Castro Memoéria Ribeiro
Brasilia, 2003.

F‘

Censo étnico-racial da Universidade Federal
de Mato Grosso: dados preliminares

André Augusto P. Brandao; Moema De Poli
Teixeira (Org.)

Niter6i: EAUFF, 2003. 56 p.

Diretrizes curriculares nacionais: educagao
basica

Brasil. Leis de Diretrizes e Bases de Educacao
Brasilia: Conselho Nacional de Educagéo,
[2003].

1 CD-ROM: color. Sistema requerido:
Windows 95/98. Sofware desenvolvido por
Centro Federal de Educagao Tecnoldgica do
Parana (Cefet-PR) e Conselho dos Dirigen-
tes das Instituigcdes de Ensino Superior Fe-
derais Especializadas (Codesfe).

E possivel um Brasil bem educado

Forum Nacional dos Dirigentes Municipais
de Educacéo, 9., 2003, Brasilia

Brasilia: MEC, 2003. 33 p.

Entre indios Aruans, colonizadores europeus
e o caboclo marajoara: (re) visitando Chaves
Ana Cristina Lopes Braga et al.

Belém: Unama, 2003. 96 p.

Fontes para a educagao infantil
Brasilia: Unesco, 2003. 221 p.

Fundef: manual de orientagao

Vander Oliveira Borges; Selma Maquine
Barbosa

Brasilia: Fundef, 2003. 74 p.

Global education digest 2003: comparing
education statistics across the world
Unesco: Montreal, 2003. 125 p.

Manual para elaboragao de trabalhos aca-
démicos

Ulisses Gabriel Martini (Org.)

Chapecé: FIE, 2003. 82 p.



Matrizes de referéncia: professor indigena:
anos iniciais do ensino fundamental
Brasilia: MEC, SEIF, 2003. 25 p.

O desafio de uma educagao de qualidade
para todos: educagdo no Brasil — 1990-2000
Brasilia, DF: Inep, 2003. 38 p.

O espirito de 1988: 15 anos de constituigao
democratica

Jalio Aurélio Vianna Lopes

Rio de Janeiro: Fundagao Casa de Rui Bar-
bosa, 2003. 48 p.

(Papéis Avulsos, 45)

Pedro Nava no acervo bibliogrdfico da Casa
de Rui Barbosa

Dilza Ramos Bastos (Org.)

Rio de Janeiro: Fundacao Casa de Rui Bar-
bosa, 2003. 40 p.

(Papéis avulsos, 46)

Provas internacionais de aprendizado apli-
cadas na América Latina e seu impacto na
qualidade da educagao: critérios para futu-
ras aplicagoes

J. Guillermo Ferrer; Patricia Arregui

Rio de Janeiro: Preal, 2003. 39 p.

Qualidade da educagdo: uma nova leitura
do desempenho dos estudantes da 32 série
do ensino médio

Brasilia: Inep, 2004. 41 p.

Relatério da situacao da infancia e adolescén-
cia brasileiras: diversidade e eqiiidade
Fundo das Nagoes Unidas para a Infancia
(Unicef)

Brasilia: 2003. 209 p.

Relatdrio de gestdo

Brasil. Ministério da Educagéo. Secretaria de
Educagio Infantil e Fundamental

Brasilia: MEC, Seif, 2004. 44 p.

Remuneragao dos professores em 12 paises
da América Latina: como se compara a re-
muneracao dos professores com a de outras
profissoes; o que a determina, e quem séo
os professores?

Liang Xiaoyan Liang

Rio de Janeiro: Preal, 2003. 37 p.

Situagao mundial da infancia 2004

Fundo das Nagoes Unidas para a Infincia
(Unicef)

Brasilia, 2003. 147 p.
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Por que progressao continuada?

PALMA FILHO, J. C.; ALVES, M. L.; DURAN, M. C. G. Ciclo Bdsico em Sao Paulo:
memorias da educacdo nos anos 1980. Sao Paulo: Xama, 2003.

Existem muitas criticas, fundamenta-
das, ao sistema educacional brasileiro. O
desafio de uma educagao de qualidade
para todos nédo foi ainda enfrentado de
forma definitiva. H4, contudo, inegaveis
exemplos de avangos que precisam ser
reconhecidos e melhor analisados para
que nido ocorram retrocessos. Esse é o caso
do chamado “regime de ciclos”, tdo criti-
cado hoje, cujas origens e implantagdo sao
objeto de investigagdo e cuidadosa revi-
sdo critica, no livro, publicado pela Xama,
Ciclo Basico em Sao Paulo: memdrias da
educag¢do nos anos 1980.

Jodo Cardoso Palma Filho, Maria
Leila Alves e Marilia Claret Geraes Duran
nao sé viveram o processo de criacao do
Ciclo Bésico no Estado de Sao Paulo,
durante a gestdo de Franco Montoro
(1983-1987), como fizeram parte de sua
concepgao e implantagao. Ndao houve con-
senso na época, e as resisténcias, princi-
palmente do magistério, foram muito gran-
des. O Ciclo Basico poderia ter sido im-
plantado, naquele periodo, com maior
discussdo na rede, através de um proces-
so mais democratico, como reconhecem
os autores desse estudo. Contudo, nao
podemos negar o mérito de se ter enfren-
tado, pela primeira vez no Brasil, o fan-
tasma da repeténcia e da evasio escolar,

principalmente da primeira para a segun-
da série do ensino fundamental. Na épo-
ca, eu estava na coordenagdo do Férum
de Educagédo do Estado de Sao Paulo e o
tema foi objeto de discussao em diferen-
tes momentos de suas “sessbes publicas”.
Estava claro, para todos nés, que o “Ciclo
Basico” seria implantado com o objetivo
de enfrentar o elitismo e a seletividade da
escola publica de Sao Paulo, estampados
nas altas taxas de reprovagéo e evasao.

Por que, entao, o regime de ciclos e a pro-
gressdo continuada sao hoje téo criticados?

A palavra “ciclo” ndo é realmente ade-
quada para expressar mudanga. Ao con-
trario, ela expressa “repetigdo de fatos”.
Mas nao é pela etimologia que o regime
de ciclos e a progressdo continuada sdo
criticados. Se, de um lado, a defesa do
regime de ciclos justifica-se pedagbgica e
politicamente, de outro obriga-nos a ex-
plicar o seu fracasso em alguns sistemas
de ensino. Retomar sua origem, como o
fazem os autores desse estudo, ajuda-nos
a entender melhor o que estd acontecen-
do hoje. Em geral, os educadores tém
aceitado a tese da progressdo continuada
por ciclos e atribuem o seu fracasso a for-
ma autoritaria e pragmatica com que vem
sendo implantada, visando apenas a mu-
danca nas estatisticas de desempenho da




rede publica de ensino. A solucdo nao
estaria na retomada da reprovacao e da
seriacdo, mas na eliminacdo das causas
do fracasso do regime de ciclos. E quais
sdo essas causas?

Em primeiro lugar, o que “mata” a
proposta dos ciclos é a arrogéncia da sua
decretagdo, o autoritarismo com que ela
é, as vezes, implantada. Trata-se, por
isso, de inserir a discussao na escola, for-
mando professores, pais, alunos e toda a
comunidade escolar para essa reforma es-
trutural e cultural. A progressido conti-
nuada mexe profundamente com a cul-
tura escolar elitista e sua implantagdo nao
serd bem-sucedida sem uma mudanca
nessa cultura.

Ninguém se sente responsavel pela
implantagdo de um projeto de reforma do
ensino se nao for previamente envolvido
com sua concepgdo e criagdo. O Estado
precisa criar as condigbes para que o(a)
professor(a) sinta-se responsavel pelas re-
formas educacionais, incluindo planos
de carreira sérios, o que hoje é muito di-
ficil, pois eles trabalham em vérias esco-
las devido aos baixos saldrios e a
contratacgao por disciplina, e ndo por tem-
po de trabalho.

Em segundo lugar, eu diria que séo
necessarias medidas correlatas, suficiente-
mente importantes, para nao por em risco
o projeto, caso nao forem também levadas
em sua devida conta. Trata-se de ampliar a
autonomia da escola para que esta insira
em seu projeto politico-pedagégico o regi-
me de ciclos. A progressdo continuada
deve fazer parte de sua opgao, e nao ape-
nas da opgdo politica dos dirigentes das
Secretarias de Educagédo. A implantagao dos
ciclos ndo pode ser separada da constru-
¢ao do projeto politico-pedagégico das es-
colas, para que cada uma delas, individu-
almente, opte pela sua adogao ou nédo. Os
ciclos devem ser opgdo da escola, e nao
apenas do sistema.

Em terceiro lugar, a implantacao do
regime de ciclos precisa de uma refor-
ma curricular que contextualize os tem-
pos e os espagos escolares e, sobretu-
do, a nova forma de avaliagdo. A avali-
agao institucional da escola e a avalia-
¢do do desempenho escolar do(a)
aluno(a) sdo pegas-chave do éxito ou do
fracasso do projeto. A implantacgédo dos
ciclos nao pode ser desvinculada de um
estudo do processo avaliativo e das con-
cepgoes de curriculo e de conhecimento,

e de uma ampla discussdo com as esco-
las. Caso contrario, os ciclos podem aca-
bar formando analfabetos diplomados.
Se os ciclos forem entendidos como
mera aprovagdo automética, corremos o
risco de formar uma geragdo de analfa-
betos escolarizados (alguns afirmam que
isso ja esta acontecendo!).

Sem essas pré-condigoes, a progres-
sdo continuada pode virar aprovagao au-
tomatica, perdendo sua caracteristica de-
mocratica e inovadora. O regime de ciclos
pode ajudar os alunos a gostar de apren-
der, através de uma avaliacdo dindmica,
formativa, continua, estimulante e investi-
gadora, como pode levé-los a acomodacgao
de quem sabe que “vai passar” mesmo sem
estudar. Eles podem aprender de forma
mais rapida e prazerosa, como podem nada
aprender. No regime de seriacgéo, eles se
sentiam culpados por ndo aprender num
tempo rigido e inflexivel; no regime de ci-
clos, eles podem culpar a escola. Na busca
de culpados, quem perde é sempre o alu-
no e a sociedade. Ha que se pensar mais
em responsabilidades e em relagées huma-
nas emancipadoras.

A escola e o sistema de ensino tém obri-
gacdo nio s6 de oferecer vagas para todos
os que desejam aprender, mas tém também
a obrigacdo de fornecer ao professor e ao
aluno os meios para fazer aprender de for-
ma prazerosa. O aluno néao pode estudar s6
para a prova. Deve estudar porque esta con-
vencido de que o conhecimento é essencial
para a sua vida, porque o conhecimento faz
parte do seu projeto de vida, e ndo porque
é uma obrigacao.

Os argumentos usados hoje contra o
regime de ciclos sdo numerosos: “falta
referencial teérico”; “prejudica o interesse
dos alunos”; “os alunos se tornam mais
agressivos”; “o rendimento escolar cai dra-
maticamente”... Serd que o problema esté
realmente na desseriagdo ou estd nas con-
digoes do ensino-aprendizagem de nossas
escolas? As condicoes de trabalho da mai-
oria das escolas ptuiblicas sdo extremamen-
te graves. Nesse cendrio, o professor nao
consegue fazer outra coisa a néo ser tentar
cumprir, honestamente, o programa e man-
ter a disciplina. Por isso, as familias, an-
tes de atribuirem ao regime de ciclos a fal-
ta de aprendizagem do aluno, as familias,
precisam ir as escolas para ver em que con-
digoes seus filhos “estudam”. Em muitas
delas é um milagre que ainda se aprenda
alguma coisa.
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A coleténea inicia com a tematica da
reorganizagido do ensino fundamental na
rede estadual de ensino do Estado de Sao
Paulo. Jodao Cardoso Palma Filho discute
um conjunto de agbes postas em prética
pela Secretaria de Estado da Educagéo, atra-
vés da Coordenadoria de Estudos e Nor-
mas Pedagdgicas (Cenp), durante o gover-
no Franco Montoro (1983 a 1986). Esse
conjunto de agoes contemplava dois gran-
des programas: o do Ciclo Bésico e o da
Reforma Curricular. O texto resgata o pro-
cesso de reorganizagdo do ensino funda-
mental iniciado naquele periodo, que teve
inicio com a criagdo do Ciclo Basico (CB),
mediante a publicagao do decreto estadu-
al n® 21.833, de 28/12/1983, e prosseguiu
com a reformulagdo curricular que gerou
as Propostas Curriculares para o Ensino
de 1° Grau, em que os objetivos educacio-
nais e os conteudos curriculares ja eram
apresentados em ciclos de estudos. Desse
modo, os contetidos do ensino fundamen-
tal ficavam reorganizados em trés ciclos:
Bésico, Intermediério e Final. O Ciclo Béa-
sico reunia num continuum as duas séri-
es iniciais do entdo ensino de primeiro
grau; o Ciclo Intermediario reunia a 32, a
4% e a 5° séries, e o Ciclo Final agrupava a
6%, a 7% e a 8? séries.

Nos textos seguintes, Marilia Claret
Geraes Duran apresenta uma anélise das
principais questdes que dominaram cada
periodo do complexo processo de implan-
tacdo do Ciclo Bésico nas escolas da rede
estadual de Sao Paulo entre 1983 e 1994,
vivido por pais, alunos, professores, dire-
tores, supervisores, técnicos e especialis-
tas em Educacdo e, mais amplamente, por
toda a sociedade, numa abordagem histéri-
ca, organizando o periodo em quatro fases:
1983/1985 — a Proposta Politica; 1985/1988
—a Proposta Pedagégica; 1988/1991 — a Jor-
nada Unica no CB; 1991/1994 - a Reforma
do Ensino.

Na perspectiva de explicitar a concep-
¢do de educagdo subjacente ao regime de
ciclos, a autora enfatiza os aspectos mais
ligados a proposta de alfabetizagdo que a
organizagado curricular em ciclos estabele-
ceu e que podem servir de indicadores de
um modelo verdadeiramente novo de ope-
rar na escola.

No quarto artigo, Maria Leila Alves
discute a politica de formagdo continuada
dos profissionais do ensino, desencadeada
pela implantagao do Ciclo Basico no peri-
odo de 1983-1994, periodo em que se
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inauguram as primeiras politicas publi-
cas de formacéo em servigo, coordenadas
inicialmente pela Cenp/SE e, nos quatro
anos finais, pela Fundagédo para o Desen-
volvimento da Educacgido (FDE). Essas
politicas instauraram-se com a preocupa-
gdo de envolver os profissionais em ativi-
dades continuas, organizadas em niveis
centrais, regionais e sub-regionais, crian-
do possibilidades concretas de
enfrentamento da seletividade do sistema
de ensino. Fazia-se necessario construir,
com a rede de escolas, uma cultura peda-
gbgica mais democréatica e inclusiva, ins-
taurando novos principios e propostas
para alfabetizar o conjunto de alunos e néo
apenas uns poucos privilegiados. Orga-
nizar a formagao em servigo em proces-
sos e movimentos articulados nos trés
niveis hierdrquicos do sistema de ensino,
envolvendo o maior nimero possivel de
professores, delineava-se como uma pos-
sibilidade de superar os problemas de frag-
mentacao e descontinuidade das agoes de-
senvolvidas anteriormente, apontados
pelas diversas avaliagoes realizadas. No
esforgo para supera-los, encontram-se os
embrides da formagdo continuada. Mui-
tas das propostas desenvolvidas na rede,
no processo de implantagdo do Ciclo Ba-
sico, impulsionaram avangos na concep-
gdo de formacdo continuada, contribuin-
do para integré-la aos discursos oficiais e
aos dispositivos legais.

O 1ultimo artigo, da mesma autora, a
guisa de conclusao da Coletanea, retoma
os fundamentos politicos, ndo apenas do
projeto do Ciclo Basico, mas dos projetos
sociais em geral, analisando-os a partir da
cultura pedagégica brasileira, impregna-
da pelo ideédrio conservador, e também das
intengbdes de mudanca ou manutengao da
ordem social em consonédncia com os gru-
pos que propdem as politicas. O objetivo
é enfatizar a importdncia da uma leitura
critica das demandas politico-educacio-
nais, pelos sindicatos de educadores, pe-
los professores e demais interessados na
educacgéao escolar, principalmente aquelas
demandas que vao no sentido de manter
ou ampliar a seletividade de ensino, como
as relacionadas aos processos avaliativos.

O momento atual mostra-se propicio
para a retomada dessa discussao, uma vez
que, nos meios académicos, entre os profis-
sionais de ensino, nas andlises e reivindica-
goes sindicais de entidades representativas
do magistério, tem-se colocado a falsa




dicotomia: promogao automatica dos alu-  constitui conquista democrética. A criagao
nos x seriagdo do ensino. do ciclo bésico nos anos 80 foi um avanco.

Parabéns aos autores deste livro que Ele deve ser preservado, criticado e
tdo lucidamente defendem o que se melhorado.

Moacir Gadotti é professor titular da Faculdade de Educagdo da Universidade de
Sédo Paulo (USP) e diretor do Instituto Paulo Freire — Sdo Paulo.
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APRESENTACAO

Criada em 1944, a Revista Brasileira de
Estudos Pedagdgicos (RBEP) tem periodici-
dade quadrimestral. Publica artigos inéditos
de natureza técnico-cientifica, resultantes de
estudos e pesquisas que contribuam para o
desenvolvimento do conhecimento educaci-
onal e que possam oferecer subsidios as de-
cisoes politicas na area. Seu ptblico leitor é
formado por professores, pesquisadores e
alunos de graduacgao e p6s-graduacgao, técni-
cos e gestores da area de educagao.

A RBEP compbe-se das seguintes
secgoes:

“Estudos” — publica artigos inéditos,
resultantes de estudos, pesquisas, debates
e experiéncias relacionadas a educagéo e are-
as afins.

“Segunda Edigao” — reedita trabalhos
relevantes, que se caracterizem como fun-
damentais a compreensao da evolugao his-
térica da educagao.

“Avaliacao” e “Estatistica” — publicam
artigos de carater técnico sobre temas liga-
dos as areas de atuagao do Inep, e tém como
objetivo subsidiar a formulagéo e o proces-
so decisorio das politicas do setor.

“Cibec” — publica informes sobre as ba-
ses de dados e atividades do Centro de In-
formacoes e Biblioteca em Educagéo (Cibec).
Publica também notas sobre langamentos
editoriais e resumos das teses recebidas pelo
Centro, que tratem de temas educacionais.

Independentemente de seu formato, a
RBEP acha-se aberta a sugestoes e a indica-
¢ao de trabalhos e contribuigoes teéricas que
fagam avangar o conhecimento e estimulem
a reflexao sobre a educagao.

NORMAS EDITORIAIS

Os artigos encaminhados a RBEP sao
submetidos a aprovagdo de especialistas
reconhecidos nos temas abordados. De acor-
do com o pareceres emitidos, o artigo sera
programado para publicagdo ou devolvido
ao autor, para reformulacdo e posterior en-
vio, quando serd novamente avaliado.
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Instrucoes aos

21=1=% colaboradores

A aceitagao do artigo implica automati-
camente a cessdo dos direitos autorais rela-
tivos ao trabalho.

A publicacdo de qualquer matéria esta
subordinada a prévia aprovacao do Inep e
ao atendimento das condicbes especificadas
nas Normas para Apresentagao de Originais,
que se encontram a seguir.

O setor de revisao reserva-se o direito
de efetuar alteragdes nos originais, respeita-
dos o estilo e as opinides dos autores, com
vistas a manter a homogeneidade e a quali-
dade da revista.

Os autores receberao trés exemplares
pelo trabalho publicado na revista.

As colaboragoes deverao ser enviadas
para o seguinte enderego:

Instituto Nacional de Estudos e Pesqui-
sas Educacionais An{sio Teixeira (Inep/MEC)

Coordenagido-Geral de Linha Editorial
e Publicagoes

Esplanada dos Ministérios, Bloco L,
Anexo 1, Sala 418

CEP 70047-900 — Brasilia-DF — Brasil

Fones: (61) 2104-8438 e (61) 2104-8042

Fax: (61) 2104-9441

editoria@inep.gov.br

rbep@inep.gov.br

NORMAS PARA
A APRESENTACAO
DE ORIGINAIS

Com vistas a facilitar o tratamento e a
disseminacao dos trabalhos enviados para
publicagéo nos periédicos do Inep, apresen-
tamos algumas normas técnicas para o esta-
belecimento de padroes de estilo e apresen-
tacao dos textos.

Meios
Os originais deverao ser encaminhados

em papel (3 cépias) e em disquete (arquivo
formato Word), digitados em espago 2, com



extensdo maxima de 40 laudas (de 1.400
caracteres com espacgo, cada lauda), ou me-
diante correio eletrénico.

MNustragoes (fotos, desenhos, gréficos,
quadros, tabelas, mapas) poderdo ser envi-
ados em papel, desde que possuam niti-
dez, ou em meio magnético com, no mini-
mo, 200 dpi de resolugao (néo serdo acei-
tas copias xerox ou fax).

Titulo

O titulo do artigo deve ser breve, espe-
cifico e descritivo, contendo as palavras
representativas do seu contetido.

Resumos

Os artigos enviados para a RBEP deve-
rdo ser acompanhados, obrigatoriamente, de
resumos em portugués e inglés, com 10 li-
nhas no méaximo, e de um resumo analiti-
co, em portugués, cujo modelo se encontra
na ultima pégina, para disseminacdo na
Bibliografia Brasileira de Educacgao (BBE) e
na Rede Latino-Americana de Informacéo e
Documentagdo em Educagao (Reduc).

Palavras-chave

Os artigos enviados a RBEP devem
conter palavras-chave, referentes ao seu
contetido, escolhidas em vocabulario livre
ou controlado.

Citagoes

As citagoes devem ser acompanhadas
por uma chamada para o autor, com o ano
e o nimero da pagina. A referéncia biblio-
grafica da fonte da citagdo vira em lista tini-
ca ao final do artigo. A exatiddo e a adequa-
cdo das citacbes e referéncias a trabalhos
consultados e mencionados no texto sdo de
responsabilidade do autor.

Notas

As notas de rodapé devem ser evita-
das. Quando necessarias, que tenham a fi-
nalidade de: indicagées bibliogréficas; ob-
servagoes complementares; realizar remis-
soes internas e externas; introduzir uma
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citagdo de reforco e fornecer a tradugao de
um texto. As indicagoes das fontes deverio
ser feitas nos textos.

Referéncias bibliograficas

As referéncias bibliogréficas devem cons-
tituir uma lista tinica no final do artigo, em
ordem alfabética por sobrenome de autor;
devem ser completas e elaboradas de acordo
com as normas da Associacao Brasileira de
Normas Técnicas (ABNT) — NBR 6.023.

* Monografias: autor; titulo em itéli-
co; edigao; imprenta (local, editor e ano de
publicagédo); descrigao fisica (ntimero de
péginas ou volumes); série ou colegao.
Exemplo:

FLORIANI, José Valdir. Professor e pes-
quisador: exemplificagdo apoiada na
Matematica. 2. ed. Blumenau: Furb,
2000. 142 p. (Programa Publicagoes de
Apoio a Formagao Inicial e Continuada
de Professores).

» Artigos em periddicos: autor; titulo;
nome do periddico em italico; local onde
foi publicado; n° do volume; n° do fascicu-
lo; p4ginas inicial e final do artigo; més; ano.
Exemplo:

GOROVITZ, Matheus. Da educacao do
juizo de gosto. Revista Brasileira de Es-
tudos Pedagdgicos, Brasilia, v. 79, n. 193,
p. 86-94, set./dez. 1998.

Ilustragoes

As ilustragbes devem vir acompanha-
das das fontes e de titulo que permita com-
preender o significado dos dados reunidos.
Quadros, tabelas e graficos devem obedecer
as normas de apresentagao tabular do IBGE.

Siglas

As siglas devem vir acompanhadas do
nome por extenso.

Destaques

O uso de negrito deve ficar restrito aos
titulos e intertitulos; o de italico, apenas para

destacar conceitos ou grifar palavras em lin-
gua estrangeira.
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Reedigdo

Textos para reedigdo deverao ser apre-
sentados na forma originalmente publi-
cada, de modo a assegurar a indicagdo da
fonte primitiva. No caso de tradugéo, ane-
xar cépia da folha de rosto da publicagao
original.

Curriculo

Devem constar do trabalho informagoes
quanto a titulagdo académica do autor e res-
pectiva instituicdo; atividades que desem-
penha; instituicdo a que estd vinculado;
enderecos residencial, profissional e eletro-
nico completos.

Somente serao aceitos os trabalhos que preencherem as condigoes acima.

El
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O Centro de Investigagdo e Desenvol-
vimento da Educagdo (Cide) iniciou, em
1972, a edigdo dos Resumos Analiticos em
Educacao (RAE), que é, atualmente, um dos
produtos da Rede Latino-Americana de
Informacao e Documentagao em Educagio
(Reduc). Os resumos tém por finalidade
tornar acessivel aos usuérios da rede os
documentos que se referem a educacao la-
tino-americana. Para atingir essa finalida-
de, os RAEssao cuidadosamente prepara-
dos de acordo com regras e técnicas que
permitem apresentar ao usudrio um nivel
de leitura do documento, que, em alguns
casos, atende a suas necessidades de in-
formagéo, sem recorrer ao documento como
um todo.

Estas orientagdes tém como objetivo
servir de guia para o preenchimento da
planilha de resumos Reduc/Brasil, que re-
sultara na publicagdo de RAEs ou outra, de
acordo com a politica editorial adotada.

Resumo

Descrigdo — Consta de duas partes: a
primeira indica o tipo de documento que

Instrucgoes para
a elaboracao
de resumos

estd sendo analisado (monografia, disserta-
gao, tese, livro, coletanea, capitulo de livro,
artigo de periédico, relatério, trabalho apre-
sentado em conferéncia, ntimero de periédi-
co, etc.); a segunda define os objetivos e/ou
as principais caracteristicas do documento.
A descrigdo deve ter, no maximo, 6 linhas
(resumo informativo).

Metodologia — (somente quando hou-
ver fato concreto) — Indicar as fontes de da-
dos, descrever a abordagem tedrica e/ou
metodolégica empregada no trabalho, colo-
cando todas as informagodes possiveis.

Contetido — Descrever as principais
idéias do trabalho e os resultados, quan-
do houver. Devera conter, no maximo, 400
palavras.

Conclusao — Devera aparecer quando
constar do documento, ou se for possivel,
selecionar a(s) mais significativa(s) a partir
do texto. Incluir aqui as recomendagoes,
quando houver.

Referéncias Bibliograficas ou Fontes — In-
dicar a quantidade de referéncias nacionais e
internacionais. Caso a bibliografia aparega dis-
persa pelo texto, coloque: Inclui bibliografia.
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