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APRESENTACAO [al=]=x

A Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos (RBEP) traz, no
presente numero, artigos tedricos e resultados de pesquisa em
diferentes campos da educacao, seguindo sua tradicao de revista
pluritemdtica, a comecgar pela investigacdo da dialética socrética
apresentada por Antonio Zuin, em que o autor se propde uma anélise
dos didlogos socraticos a partir de Platao, estabelecendo a relagao entre
ironia e processo educacional/formativo, na perspectiva de revitalizar
o potencial pedagdgico da ironia com vista ao desenvolvimento dos
educadores e dos educandos.

Maria Cristina Alves de Almeida discute o papel das Tecnologias da
Informacao e Comunicagao (TIC) dentro de novos contextos de ensino-
aprendizagem e da construgao de um novo regime de verdade para o
campo educativo, resultando em uma mudanca nas sociedades
contemporaneas necessariamente mediada por elas, que devera ter uma
identidade inovadora. O que, segundo a autora, devera orientar processos
de aprendizagem na légica prépria da sociedade do conhecimento.

As praticas docentes e discentes no campo das ciéncias (quimica e
fisica) sdo investigadas através dos diferentes registros encontrados em
um caderno escolar. Ao aplicar a mesma metodologia de anélise em um
volume maior de cadernos, podera ser considerada capaz de revelar
aspectos relevantes do ensino de ciéncias e do cotidiano escolar, conforme
conclusao de Luana S. Siqueira e Tania de Araujo-Jorge.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 89, n. 221, p. 9-10, jan./abr. 2008.



O importante papel que o Inep exerceu nos anos 50-70 na
estruturagdo do campo educacional brasileiro se deu, segundo Marcia
Santos Ferreira, pelos estudos promovidos pelo Instituto, quando o0s cursos
de p6s-graduacédo em educagéo ainda nao estavam consolidados no Brasil.

Ao analisar o livro Infancia em Berlim por volta de 1900, de Walter
Benjamin, Martha D’Angelo nos ajuda a compreender o papel da
subjetividade no pensamento infantil e na formacao do educador.

As implicagbes da intensificagdo do tempo na saude e no trabalho
dos professores sao estudadas como fontes de tensao, frustragédo, angustia
e dor resultado do tensionamento dos tempos profissional e pessoal e das
dificuldades de equacioné-los com as dimensodes da vida social. A pesquisa
desenvolvida em uma escola catarinense pelas pesquisadoras Elisabeth
C. Villela e Sonia S. Marcos da Silva pode ser estendida as demais escolas
onde a situagao dos professores é semelhante, ajudando-nos a
compreender a dificil realidade do universo profissional dos educadores.

Carlos Alberto Mucelin e Marta Bellini trazem uma contribuigao para
a educacao e o planejamento da gestdo ambiental a partir de um estudo
da percepcao do ecossistema urbano realizado com diferentes atores
sociais em uma cidade.

Irene Cazorla, com um grupo de investigadores, analisou a relacao
entre o dominio afetivo e o desempenho em Matemética de estudantes
das séries iniciais do ensino fundamental e concluiu que a relacéo afetiva
é fundamental para o desempenho do estudante. O valor dado a matéria
e a confianca na prépria capacidade cognitiva sdo determinantes para o
desempenho dos mesmos.

O estudo desenvolvido por Nadia P. Novena, através da analise do
discurso de jovens de 13 e 17 anos, demonstra como as representagoes
sociais de jovens sobre a sexualidade de alunos da educacgéao bésica servem
de referéncia para a producéo de subjetividades.

Estamos passando por um momento de transicao, tendo em vista
que o proximo nuimero estara sob orientagdo de uma editoria cientifica
que estabeleceu novas formas de avaliagdo dos artigos e esta propondo
alteragoes no formato da Revista.

Esperamos que a Rbep continue a prestar relevantes servigos a
educagéao brasileira, como sempre tem feito ao longo de 221 ndmeros em
seus 64 anos de existéncia, representando um espaco de divulgacao de
pesquisas, estudos, discussdes e inovagoes no campo educacional.

Lia Scholze
Doutora em Educacao pela Universidade Federal
do Rio Grande do Sul (UFRGS) e consultora do MEC.

Editorial
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A dialética socratica
como Paidéia ironica

Antonio Zuin

Quem de vés pode, ao mesmo tempo,
rir e sentir-se elevado?

Nietzsche

Resumo

Propoe-se, como objetivo deste artigo, investigar a denominada
dialética socratica como Paidéia ir6énica. Parte-se do pressuposto de que
direcionar o foco da anélise dos didlogos socréticos, presentes nos escri-
tos de Platéo, para a relacdo entre ironia e processo educacional/formativo,
implicaria a revitalizagdo do potencial pedagdgico da ironia, o qual pode-
ria contribuir para desenvolvimento do processo educacional/formativo
dos educadores e seus educandos.

Palavras-chave: ironia; Paidéia; dialética; Sécrates; Nietzsche.
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Abstract

Socratic dialectical method as ironic Paidea

This paper aims to investigate the so-called Socratic dialectical
method as ironic Paidea. Proceeding from the assumption of redirecting
the main focus of analysing the Socratic dialogues in Plato’s work towards
the relation between irony and educational process, it is possible to revive
the pedagogic potential of irony. This could help develop the educational
process of both educators and their pupils.

Keywords: irony; Paidea, dialectic; Socrates, Nietzsche

Introducao

Logo no inicio de sua obra Emilio, considerada por muitos como aquela
que inaugura a chamada pedagogia moderna, Rousseau presta o seguin-
te tributo a Platdo e, por que néo dizer, a Soécrates, ao asseverar que o
texto de A Republica nao se limita a ser caracterizado como obra politica,
mas se trata “do mais belo tratado de educacéo que jamais se escreveu”
(Rousseau, 1992, p. 14). O elogio de Rousseau, um tanto quanto enigma-
tico, instiga a andlise sobre quais seriam as razdes de ele ter considerado
este texto como o paradigma educacional.

Mas a esfinge de Rousseau néo oferece “apenas” duas alternativas,
ou seja, a interpretagao ou a morte do raciocinio daquele que se motiva a
decifra-la; ela remete o pensamento para a investigagao da forga
educacional/formativa presente nos escritos socratico-platonicos. Tal forca
educacional ndo pode ser apartada do potencial irénico presente nos
dialogos socratico-platdnicos, haja vista o fato de a ironia ser caracteriza-
da como mola propulsora de obras filoséficas e literarias, tais como
Céndido, de Voltaire, e A montanha mdagica, de Thomas Mann (Walser,
1996, p. 77-78; Ceppa, 1983, p. 87). Dito de outra forma, a constatagao
de Rousseau estimula o estudo do potencial pedagdgico dos didlogos
socraticos e seus respectivos avatares que foram expostos nas obras de
Platdo. Dai o objetivo deste artigo, ou seja, a investigacao da denominada
dialética socratica como modelo de Paidéia irénica, o que implica analisar
a condigao de educador de Soécrates.

A refutacao, a maiéutica e a dialética socratica

Na leitura de A Republica, observa-se a importancia da consolidagao
do processo formativo do rei-filésofo. De acordo com Jaeger (1995, p. 861),

Antonio Zuin
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A dialética socrética como Paidéia ir6nica

[...] o filésofo deixara o estado de mera contemplacdo para abragar o
estado de criagao. Converter-se-a4 em “demiurgo” e trocara a Unica
tarefa criadora que nas circunstancias atuais lhe é dado realizar, a sua
prépria formagéao, pela formagéo de caracteres humanos, tanto no campo
da vida privada como no do servigo publico.

Com efeito, o rei-filésofo deve assumir sua condigdo de educador e
auxiliar os demais para que ndo permanecam tao aferrados aos desatinos
dos sentidos e das aparéncias dos conceitos. O modelo de educador ideal,
presente nos didlogos socratico-platénicos, revelou-se ndo apenas uma
imagem que contestou os principios pedagodgicos protagonizados pelos
sofistas, pois o principal alvo de tais didlogos nunca deixou de ser a tdo
reverenciada quanto questionada Paidéia homérica. Seguindo essa linha
de raciocinio, Jaeger (1995, p. 861) assevera:

Misturando as caracteristicas do eternamente justo, belo, prudente, as
de todas as demais virtudes e as dos tragos que descobrimos no homem
real, quer dizer, misturando a idéia e a experiéncia, aparece ao artista
filosdfico ja ndo aquela imagem semelhante aos deuses, figurada por
Homero nos homens e na sua epopéia, mas sim uma imagem adequada
a eles, semelhante ao homem.

Com efeito, o poder formativo do logos, exaltado nos didlogos
socréatico-platonicos, confrontava com o teor da explicagdo mitolégico-
homérica dos caminhos e descaminhos do conhecimento humano. A
reveréncia a Homero, o maior poeta tragico, ndo pode servir para
obnubilar a constatagdo de que ele, na verdade, imita “a aparéncia da
virtude e de outros assuntos” (Platdao, 1975, p. 331). Como contraponto
a concepgdo homérica da tragédia, talvez fosse oportuna a lembrancga
da observacao de Vernant (2002, p. 372) de que o Edipo, de Séfocles,
pudesse ser definido como o herdi tragico exemplar, pois se tratava de
um herdi duplo, dilacerado e probleméatico. Por detrds de toda a suntu-
osidade projetada na figura do rei heréi de Tebas que decifrou o enigma
da esfinge, existia o tormento do conflito de desejos concernentes ao
rompimento de tabus, que ndo podiam ser atribuidos exclusivamente
aos mandos e desmandos dos deuses, pois diziam respeito ndo s6 a
figura de Edipo como também aos dilemas da prépria condicao huma-
na. E por isso que, como bem notou Vernant (2002, p. 366), adquire
cada vez mais sentido a procura de respostas de questdes, tais como:
Qual é a responsabilidade dos deuses na forma como os homens agem?
Qual é, naquilo que chamamos de falta, a responsabilidade do indivi-
duo, o que ele pode assumir totalmente, e aquela que pertence a sua
familia, a uma espécie de culpabilidade arrasadora? Sao os esbogos da
construcao da individualidade que vao sendo delineados. O ser humano,
na condicdo de agente, gradativamente se depara com questdes que o
auxiliam a delimitar, de forma cada vez mais apurada, seu campo de
acao, de tal modo que as linhas ténues e fronteiricas que definem os
limites entre o exercicio de suas agoes e as imposi¢oes divinas ganham
contornos mais definidos.
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A defesa socratico-platénica da hegemonia do logos na composigao
tanto da identidade quanto das intervengoes humanas tem como
pressuposto fundamental a realizacao de um processo educacional/
formativo que capacite ao filésofo se aproximar cada vez da sapiéncia,
do dominio e da aplicagao das esséncias dos conceitos. Nesse sentido,
o poder metaférico do mito da caverna, referente ao gradativo proces-
so de ascenséao do espirito que se desvencilha do sortilégio dos senti-
dos até chegar a dimensao da Idéia, consolida a forga da intervengao
arvorada no logos em detrimento do poder divino na construgao do
destino humano.

E se o foco da investigagdo dos didlogos socraticos, presentes
nos escritos de Platdo, for direcionado para a dimensdo pedagdgica
da ironia, nota-se a importéncia deste conceito para o desenvolvi-
mento de tal processo ascendente. Mas, diga-se de imediato, h&d uma
diferenga decisiva entre a ocasido na qual a dimensao critico-
emancipatéria da ironia se afirma como hegemdnica nas relagoes
dialdégicas entre os agentes educacionais e quando tal dimensao se
instrumentaliza e flerta com o sarcasmo. No caso do sarcasmo, sola-
pa-se a possibilidade de desenvolvimento do processo educacional/
formativo, pois o interlocutor é obrigado a “ingerir”, de forma humi-
lhante, determinado significado do conceito que se transforma numa
palavra de ordem.

O destaque formativo da ironia pode ser vislumbrado nos didlogos
estabelecidos entre Sécrates e Trasimaco, quando ambos refletem so-
bre a esséncia do conceito de justica em A Republica. A ironia socratica
revela seu potencial formativo quando demole as certezas sobre deter-
minados conceitos, na medida em que as esséncias de tais conceitos
nao se restringem ao modo como eles aparecem. As aparéncias, que
sao equivocadamente consideradas como os pontos finais das defini-
gOes conceituais, sao, na verdade, os pontos de partida dos jogos que se
estabelecem entre significantes e significados. O “irritante”, na leitura
dos didlogos socraticos, se refere a continua observagdo de que somos
demasiadamente humanos, para usar expressao de Nietzsche, e nao
correspondemos ao modelo idealizado de que detinhamos as prerroga-
tivas da verdade na elaboragao dos conceitos e, portanto, do modo como
eles sdo objetivados na realidade. Trasimaco aprende o significado des-
ta relagdo de ndo correspondéncia, principalmente quando desafia
Socrates a contesta-lo de que o “justo nao é sendo a vantagem do mais
forte” (Platdo, 1975, p. 19).

Ao invés de ser aplaudido, tal como desejara, Trasimaco é
questionado por Sécrates da seguinte forma: se é justo obedecer aos
governantes, os quais sao os mais fortes e que elaboram as leis que
lhes sdo mais vantajosas, podem ocorrer situacdoes em que estes mes-
mos governantes se enganem, ja que sdo faliveis, e promulguem leis
que lhes sejam desfavoraveis, as quais devem ser obedecidas pelos go-
vernados. Conseqlientemente, nao faz sentido afirmar que o justo nao
€ nada mais do que a vantagem do mais forte.

Antonio Zuin
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A dialética socrética como Paidéia ir6nica

Contudo, Trasimaco nédo se conforma com a desconstrugdo de seu
raciocinio e argumenta que o governante nunca se engana quando elabora
suas leis, da mesma forma que o médico nunca comete algum erro quando
trata de seus pacientes. Ambos sé se equivocam quando deixam de ser
respectivamente governante e médico, e é apenas por uma questao de
héabito que se afirma que o governante e/ou o médico erraram. Novamente
Socrates lhe interroga sobre o objetivo do médico: ganhar dinheiro ou
tratar dos doentes? Trasimaco lhe responde que ele objetiva tratar de
doentes, e, apés uma série de outros exemplos, Sécrates conclui que a
arte da medicina implica a vantagem do individuo a que se aplica, de
modo que, analogamente,

[...] nenhum chefe, seja qual for a natureza da sua autoridade, na medida
em que é chefe, ndo se propoe e ndo ordena a sua prépria vantagem,
mas a do individuo que governa e para quem exerce a sua arte; é com

z

vista ao que é vantajoso e conveniente para esse individuo que diz
tudo que diz e faz tudo o que faz (Platéo, 1975, p. 25).

Trasimaco nao se da por vencido e argumenta que, da mesma forma
que os pastores e os criadores de gado engordam seus animais objetivando
receber as devidas vantagens de tal ato, os governantes também olham
para seus suditos como se fossem carneiros e se propoem, deste modo,
obter dos governados algum lucro pessoal. A deducgdo necesséria seria a
de que os que reprovam a injustica ndo temem cometé-la e nem deixar
de louvé-la, mas sim receiam ser vitima dela caso ndo as cometam.
Sécrates lhe diz que mesmo assim néo esta convencido de que se deva
preferir a injustica a justica, e Trasimaco lhe responde sarcasticamente
que nao tera alternativa a ndo ser enterrar seus argumentos na cabeca
de Sécrates.

Mas Sécrates questiona Trasimaco da seguinte maneira: as benesses
obtidas pelos médicos, por exemplo, ndo provariam que “ninguém aceita
exercer 0os outros cargos por eles mesmos, que, pelo contrario, se exige
uma retribuigdo, porque nao é ao préprio que o seu exercicio aproveita,
mas aos governados?” (Platdo, 1975, p. 29). Com certo custo, Trasimaco
concorda com o raciocinio socratico de que “nenhuma arte e nenhum
comando prové ao seu préprio beneficio, mas [...] assegura e prescreve o
do governado, tendo em vista a vantagem do mais fraco e ndo do mais
forte” (Platdao, 1975, p. 30).

Apbs a contestagdo da argumentagdo de Trasimaco de que o justo
nao é sendo a vantagem do mais forte, Sécrates menciona a relevancia de
se objetar a asseveracdo trasimica de que a vida do homem injusto é
superior a do justo. Para Trasimaco, os injustos sdo sabios e bons e,
portanto, virtuosos. Socrates se espanta com tal conclusao e reinicia seu
didlogo com Trasimaco observando que o justo ndo prevalece sobre seu
semelhante, ja o injusto prevalece sobre seu semelhante e o seu contrario,
com o que Trasimaco concorda. Logo em seguida, Sécrates pergunta a
Trasimaco se um musico € sébio na sua arte em comparagdo com aquele
que nao é musico. Trasimaco lhe diz que sim. J& Socrates questiona
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Trasimaco se o musico desejara prevalecer sobre aquele que ignora a
musica e ndo sobre o seu igual. Trasimaco corrobora o raciocinio de que
o musico, enquanto sabio, desejard se tornar hegemonico sobre aquele
que ignora a musica e ndo sobre o seu semelhante.

Ja o ignorante ndo desejara prevalecer sobre todos, ou seja, tanto
em relacdo a seu igual quanto em relagdo ao sabio? Trasimaco ndo tem
alternativa a nao ser concordar e, se ele mesmo afirmara que os injustos
sdo sabios e bons, como podem ser ao mesmo tempo sapientes e bondosos,
uma vez que se o sabio for bom ele ndo vai querer prevalecer sobre seu
semelhante, mas sim sobre o seu contrario? Assim, se o injusto deseja
prevalecer sobre seu contrario e seu semelhante, como é que ele pode
ser s&bio?

A concluséo da danga destes silogismos socraticos é a de que “o justo
revela-se-nos, portanto, bom e sabio e o injusto ignorante e mau” (Platao,
1975, p. 33-35). E dificil sintetizar as argumentacoes de Sécrates e Trasfmaco,
tamanha é a comunhédo da pungéncia e da sutileza de tais didlogos. Mesmo
assim, é importante observar, nestas passagens dialdgicas que foram desta-
cadas sobre o conceito de justica, as voltas e reviravoltas que Sécrates elabo-
ra na refutagdo do raciocinio de Trasimaco. Nao se trata “apenas” da demo-
licdo pura e simplesmente dos alicerces légicos de seu interlocutor, mas sim
da aparéncia de verdade que a definicdo de Trasimaco portava sobre o con-
ceito da justica e de seu oposto, a injustiga. Para Reale e Antiseri (1990, p.
98), a dialética socréatica era composta por dois momentos fundamentais nos
quais se desenrolava a fiagdo do novelo irénico: a refutacdo e a maiéutica.
A refutacéo se caracterizava da seguinte maneira:

[...] o momento em que Sécrates levava o interlocutor a reconhecer a
sua proépria ignoréncia: Primeiro ele forgava uma defini¢do do assunto
sobre o qual se centrava a investigagdo; depois, escavava de varios
modos a definicdo fornecida, explicitava e destacava as caréncias e
contradicoes que implicava; entao exortava o interlocutor a tentar uma
nova definicéo, criticando-a e refutando-a com o mesmo procedimento;
e assim continuava procedendo, até o momento em que o interlocutor
se declarava ignorante.

Mas a metodologia socratica nao fora, em muitas ocasibes, facilmente
acatada pelos seus interlocutores. Trasimaco, por exemplo, assevera sar-
casticamente o seguinte: “Essa é a sabedoria de Sdcrates: recusar-se a
ensinar, ir instruir-se junto com os outros e nao se mostrar reconhecido
por isso!” (Platdo, 1975, p. 19). De certa forma, talvez Trasimaco tivesse
razao, sobretudo no que diz respeito a recusa socratica de ensinar e de
apresentar de antemao a sua definigdo sobre as esséncias dos conceitos
postos em questéo. Os estudiosos dos didlogos socréticos, tais como Reale
e Antiseri (1990, p. 99), destacaram o papel do educador Sécrates como
condutor do processo educacional/formativo, de tal modo que sua fungao
se assemelharia a uma espécie de parteiro espiritual que estimularia o
interlocutor a parir o conhecimento que lhe era inerente. Desta forma, a
maiéutica socratica consistiria neste ato de auxiliar a alma, a psyché,
a rememorar os contetidos de verdade dos conceitos.

Antonio Zuin
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O proprio Kierkegaard observou que é justamente a realizacdo da
maiéutica, cuja nuanga é imanentemente ironica, que permite a reflexao
de que o fendmeno néo é a esséncia. Através das relagdes dialdgicas entre
o mestre e o discipulo, observa-se a manutencéo da tenséo entre a palavra
e a intencao velada, a qual, a0 mesmo tempo em que se torna manifesta
através da dedugdo, suscita novas formas de interpretagédo. Nao é obra do
acaso que a ironia anseia pela liberdade subjetiva, ou seja, aquela liberda-
de que anuncia a possibilidade da construgéo de novos inicios. E se tal
raciocinio for aplicado com maior énfase na interpretacdo das questoes
pedagdgicas, nota-se que estes novos inicios sdo incentivados pelo educa-
dor que faz uso da dimens&o emancipatéria da ironia quando né&o apresen-
ta um raciocinio conclusivo ao aluno, mas sim o estimula para que reflita a
respeito da tematica discutida e expresse suas proprias dedugdes.

Este foi o espirito predominante nos didlogos que Sécrates estabeleceu
com seus interlocutores, embora tais jogos conceituais nao deixassem de
expressar, em muitas ocasioes, a substituicdo da ironia socratica em sarcasmo
tanto por parte de Sécrates quanto por parte de seus “adversarios”. Nesta
perspectiva de andlise, destaca-se a observagdo de Impara (2000, p. 40) de
que a etimologia do termo ironia tenha, apds Sécrates, amealhado uma
conotagdo positiva, de estimulo a elaboracao de novos significados, embora
nao tenha desaparecido nos didlogos socraticos a associagdo do conceito de
ironia com a de um tipo de gracejo que poderia se tornar uma zombaria.

Talvez as contendas ocorridas entre Socrates e seus interlocutores
tenham atingido o seu apice justamente nos didlogos travados entre
Socrates e Protdgoras, os quais tiveram o mérito de colocar frente a frente
as idiossincrasias das denominadas Paidéias socréatica e sofistica,
respectivamente. A principal questao que se coloca no texto Protagoras
era de saber se a virtude poderia ou néao ser ensinada. O grande sofista
Protagoras se vangloriava de ser um educador capaz de ensinar a
prudéncia e de formar, conseqiientemente, bons cidadéos (Platéo, 1945,
p. 28). Diante da objecdo socratica de que a virtude nao poderia ser ensi-
nada, eles elaboram uma série de didlogos que conduzem a uma incrivel
reviravolta das respectivas linhas argumentativas. Sécrates revé sua po-
sicdo inicial de que a virtude seria uma espécie de dom concedido pelos
deuses e defende a idéia de que ela é, essencialmente, um saber, pois se
os individuos optam por escolher aquilo que lhes agrada e evitar o desa-
gradével, evidentemente ninguém escolherd, de sd consciéncia, trilhar
as vias que conduzem para a infelicidade. Aquele que possui a faculdade
de avaliar, de mensurar os prés e contras de suas agdes tem, portanto,
mais chances de poder ser feliz. As habilidades deste individuo virtuoso
sdo assim definidas por Socrates:

Quando se peca, peca-se por falta de ciéncia na escolha dos prazeres e
dos desgostos, isto €, dos bens e dos males e ndo simplesmente por
falta de ciéncia, mas por falta desta ciéncia que ha pouco reconhecestes
ser a ciéncia das medidas. Ora, toda a agdo culposa por falta de ciéncia,
bem o sabeis, é praticada por ignorancia, de sorte que ser vencido pelo
prazer é a pior da ignorancia (Platéo, 1945, p. 92).
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E seré no discernimento da proximidade entre a valentia e a sabedoria
que Sécrates demonstrard a Protdgoras e, surpreendentemente, a si
préprio, que a virtude pode ser ensinada, diferentemente daquilo que
pensara no inicio dos didlogos. Ja Protagoras reconhecerd, por conta do
desenvolvimento de seu préprio raciocinio, que a virtude nao pode ser
ensinada, ou seja, exatamente o oposto do que a principio afirmara. Esta
aparentemente inusitada inversdo de raciocinios sera conseqiiéncia da
contestacdo de Soécrates ao argumento de Protdgoras de que homens
impios e ignorantes demonstravam também ser valentes. Protdgoras con-
corda com Socrates quando ele define os covardes como aqueles que tém
receios vergonhosos e audécias indignas, e o motivo de tais receios e
audacias ndo pode ser outro a nao ser a falta de conhecimento e a igno-
rancia das coisas que temem. E se estes individuos sao covardes devido a
esta ignorancia, isto significa que a covardia passa a ser definida como
“a ignoréncia das coisas que sdo para recear e das coisas que nao o sao”
(Platdo, 1945, p. 98). Do mesmo modo, a valentia se torna “a ciéncia das
coisas a temer e das que n&o o sao” (Platdo, 1945, p. 98). O xeque-mate
de Sdcrates é sarcasticamente admitido pelo atdnito Protagoras, que enfim
reconhece o equivoco de sua perspectiva inicial de que homens ignoran-
tes seriam também valentes: “Tu teimas, Sécrates, segundo me parece,
em que seja eu a responder; dar-te-ei, pois, este prazer e confessar-te-ei
que, depois dos principios em que assentamos, isso [m homem ignorante
ser valente] me parece impossivel” (Platdo, 1945, p. 98).

O prazer concedido por Protagoras de reconhecer a razdo de Sécrates
corrobora, concomitantemente, a veracidade do argumento socratico de
que aquele que se deixa arrastar pelo desejo de ser o dono da verdade
recrudesce sua fraqueza moral, uma vez que desconhece as conseqiiéncias
nefastas que o abandono irrefletido a tal prazer acarreta. Ora, Sécrates
se notabilizou, entre outras coisas, pelos questionamentos aos movimentos
professorais e catedraticos daqueles que partiam da premissa de estar
totalmente seguros da solidez de seus argumentos (Adorno, 1999, p. 86).
A questao moral, portanto, se revela, prioritariamente, uma questao de
saber. E, no mesmo movimento deste raciocinio, Sécrates comprova que
a virtude pode ser ensinada, pois depende da aplicagdo da ciéncia das
medidas, que, ao ser utilizada, proporciona as condigdes do exercicio do
bom julgamento e, no que diz respeito a nosso exemplo da valentia, a
consciéncia daquilo que se deve ou nao temer.

E interessante observar que tanto Protadgoras quanto Soécrates
terminam por, digamos, descer do lugar de destaque do pedestal em que
se situavam no inicio dos didlogos, pois ambos refletiram sobre as
incongruéncias de suas linhas iniciais de argumentacdo. Mas ha uma
diferenca crucial entre os dois, pois, ao contrario de Protagoras, Sécrates
desejou descer. E fol o desejo de tentar aprofundar o significado inicial do
que seria a virtude, e se ela poderia ser ou nao ensinada, que o impulsionou
a realizar a sua auto-reflexao critica.

A despeito das mais diferentes exegeses metafisicas, o movimento
de Sécrates em diregdo deste exercicio de auto-reflexdo ecoa, no final do
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século18, nos dizeres do imperativo categorico kantiano contido no célebre
texto Resposta a pergunta: que é o esclarecimento? Para Kant (2005, p.
63), o individuo deveria contribuir, com sua agdo, para sair do seu estado
de menoridade, de ser tutelado por outrem, e, para tanto, deveria ousar
saber. E como se Kant revitalizasse, neste imperativo categérico, o anseio
socréatico de que o virtuoso é aquele que ndo amaina seu impeto na busca
do verdadeiro conhecimento, pois tal procura porta consigo também um
aprimoramento moral que nao pode ser dissociado desta acao. Balizando-
se no ousar saber como condicao do aperfeicoamento moral, Kant (1996,
p. 34) elabora uma questdo central e ainda atualissima para a pedagogia:
como estimular a observancia das leis e, ao mesmo tempo, promover a
liberdade?

Evidentemente, tais leis tendem a ser respeitadas se os individuos
que as acatam tiveram a liberdade necesséria para poder se reconhecer
como interventores na sua construcao e na sua difusdo. Os costumes,
fundamentados metafisicamente por Kant, sdo decorrentes de imperativos
categoricos que universalizam e legitimam as normas dos contratos
sociais. Mas para tanto se torna decisiva a realizagao do ouse saber, mes-
mo que para isto as fortificagbes das certezas anteriormente irredutiveis
apresentem os sinais das primeiras fissuras.

Ja a frustragédo diante das fendas do seu raciocinio aparentemente
inconteste conduz Protdgoras a ndo ter outra alternativa a néao ser refe-
rendar as conclusdes de Sécrates, cujo espanto final decorrente da ob-
servagao de que a virtude pode ser ensinada revela, paradoxalmente,
tanto a condigdo humana de que ninguém detém irremediavelmente a
verdade quanto a possibilidade de que o individuo, por conta de sua fali-
bilidade, tem a faculdade de poder continuar, corajosamente, a eterna
busca do que a verdade significa. Jaeger enfatizou o fato de que Sécrates
se esforgou para demonstrar que a virtude é passivel de ser ensinada e
que é, portanto, uma forma de saber. E que Protdgoras se esmerou na
defesa de que a virtude nao seria um saber, sendo, deste modo, incerta a
possibilidade de ensinéa-la. O grande intérprete do conceito de Paidéia
afirmou o seguinte sobre esta contradicao:

O drama finda com o espanto mostrado por Sécrates em face deste
resultado aparentemente contraditorio; mas o espanto, neste como em
todos os casos, é evidentemente a fonte de toda a filosofia, para Platao,
e o leitor fica com a certeza de que a tese socratica que reduz a virtude
ao conhecimento dos verdadeiros valores deve constituir a pedra angular
de toda a educacao (Jaeger, 1995, p. 644).

Este aspecto educacional/formativo da Paidéia socrética precisa ser,
a meu ver, necessariamente adjudicado a verve irénica que explode com
toda a sua forga nos didlogos socraticos e que, algumas vezes, resvala no
limite da ténue linha que separa a ironia do sarcasmo, ora exposto por
Sécrates, ora, com maior freqiiéncia, por Protagoras. E nessa perspectiva
de andlise que a ironia socréatica tanto pode suscitar os novos principios
que se desvelam no jogo da alteridade entre significantes e significados
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das palavras quanto pode ceder espaco a fala sarcéstica que consagra a
vontade de poder daquele que destrdi a argumentagado do outro por meio
da humilhacéo e do destrato.

Porém, é exatamente nesta situagdo-limite que se tornam mais
discerniveis as nuancgas entre a ironia e o sarcasmo, as quais, a meu ver,
s6 podem ser compreendidas por meio de uma anélise critica do educador
concebido em seu modelo ideal. E foi Socrates aquele que tanto criticou
tal modelo, ao questionar a pretensao dos sofistas de serem identificados
como o0s conhecedores da esséncia da virtude, quanto se metamorfoseou
numa espécie de paradigma de educador de uma Paidéia, de um processo
educacional/formativo ideal.

O educador Sécrates e a Paidéia ideal

Para que se possa analisar a figura de Sécrates como educador ideal
é preciso compreender as caracteristicas do processo educacional/
formativo que foram expostas no movimento de ascenséao da alma no
famoso livro VII de A Republica. Com efeito, o mito de caverna detém a
prerrogativa de, metaforicamente, narrar o modo como o prisioneiro da
caverna rompe os grilhoes de suas ilusdes e, num processo ascendente,
se aproxima gradativamente da luz do sol e, portanto, do mundo inteligivel
e da Idéia do bem.

Aquele que teve a oportunidade de verdadeiramente se deparar com
o conhecimento das esséncias dos conceitos ndo consegue mais voltar a
condicdo heterébnoma que ocupava anteriormente como escravo das
ilusoes, principalmente das ilusdes promovidas por meio da chamada
ditadura dos sentidos. Nao por acaso Soécrates define a educacgdo desta
maneira:

A educacao é, pois, a arte que se propde este objetivo, a conversao da
alma, e que procura os meios mais faceis e mais eficazes de o conse-
guir; nédo consiste em dar vista ao 6rgao da alma, visto que ja a tem,
mas como esta mal orientado e nao olha para onde deveria, ela esfor-
ga-se por encaminhé-lo na boa diregao (Platdo, 1975, p. 234).

Tal como foi observado anteriormente, o método empregado por
Sécrates para poder orientar adequadamente o 6rgao da alma é o dialético.
Para Sécrates,

[...] o método dialético é, portanto, o Unico que, rejeitando as hipdte-
ses, se eleva até ao proprio principio para estabelecer solidamente as
suas conclusoes e que realmente afasta, pouco a pouco, o olhar da
alma da lama grosseira em que estd mergulhado e o eleva para a re-
gido superior (Platdao, 1975, p. 252).

A alma que se encontra mergulhada na lama grosseira € aquela que
se rende ao sortilégio dos sentidos e, portanto, ao mundo das aparéncias.
Cabe a verdadeira educagdo espicagar o seu processo de converséo, de
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tal modo que se assenhoreie do controle dos sentidos €, por que nao
dizer, das coisas relativas ao préprio mundo fenoménico. Contudo, o fil6-
sofo que obtém o privilégio de banhar seu rosto com os raios do sol e de
se tornar conhecedor da esséncia do conceito tem o dever, mesmo que
seja contra sua vontade, de iluminar, com suas palavras, as trevas nas
quais se encontra a grande massa dos cidadaos. O filésofo cumpre com
sua funcéao de educador quando auxilia o “cego” que pensa que tudo sabe
e vé a discernir a natureza de cada imagem e de que objeto ela é imagem.
Na anélise da metafisica da Paidéia socratico-platdnica, Jaeger (1995, p.
79) observa que sua meta educacional/formativa “fica além do mundo
dos fendmenos diretamente dado e estd oculta ao olhar do homem
sensorial por um multiplo invélucro. Romper estes invélucros impeditivos
é primeiro passo que se tem que dar para que a luz do Bem jorre no olhar
da alma e lhe faga ver o mundo da verdade”.

De fato, se aquele que se eleva as alturas, a ponto de sua inteligén-
cia se tornar hegemonica em relacdo a sua opiniao, tende a desistir das
coisas humanas, uma vez que sua alma aspira a instalar-se em tais altu-
ras, Sécrates o recorda de sua tarefa de ajudar a maioria dos homens, a
grande tarefa do rei-filésofo, a se libertar dos grilhdes que os aprisionam
a sedugao das imagens deformadas e que sdo geradas na esfera de domi-
nio dos sentidos.

Séculos depois, Holderlin (1994, p. 110) expressou tal anseio na frase
poética de que entendia a mansidao do éter e ndo a linguagem dos homens.
Mas para Sécrates o filosofo ndo pode se aferrar a linguagem do etéreo
por mais “saborosa” que ela possa ser. O conhecimento da linguagem do
éter é condigdo fundamental para o conhecimento da linguagem dos
homens. E o processo educacional dialético é aquele que pode e deve
contribuir para que a ciéncia das medidas prevalega sobre o desejo
desmesurado cotidianamente presente nas agoes humanas.

Ao ser acusado de ateismo em relacdo aos deuses e de corromper a
juventude com o ensino do método dialético, Sécrates mencionou a dificul-
dade daqueles que o acusavam de reconhecer sua prépria presungao do
saber, pois, na verdade, nada sabiam. Para tais pessoas, seria inconcebivel
o raciocinio socréatico da necessidade de se permanecer nem sabio da prépria
sabedoria e nem ignorante da prépria ignorancia. De acordo com Socrates,
o reconhecimento dos préprios limites seria o fulcro central da possibilidade
de o intelecto predominar sobre a opinido, pois é sobre ele que se susten-
tam os alicerces do edificio do método dialético, cujas caracteristicas foram
expostas anteriormente.

O jogo de significados e significantes que se estabelece nos avatares
de tal método nao pode ser apartado da relagao entre a ironia e o sarcasmo
que podem ser observados nos didlogos socraticos. Seguindo esta linha
de raciocinio, nao se pode desconsiderar o fato de que a ironia tem uma
carga afetiva, cuja intervengao é decisiva tanto para a difusdo de sua
dimenséo emancipatéria quanto para sua substituigdo pelo sarcasmo. De
acordo com Hutcheon (2000, p. 33), “existe uma ‘carga’ afetiva na ironia
que néo pode ser ignorada e que nao pode ser separada de sua politica de
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uso se ela for dar conta da gama de respostas emocionais (de raiva a
deleite) e os varios graus de motivagdo e proximidade”.

E dificil encontrar uma passagem mais significativa da presenca desta
carga afetiva da ironia do que no momento em que Socrates contesta
Meleto, na Apologia de Socrates, sobre a acusacéo que lhe fora feita de
nao acreditar nos deuses respeitados pelos cidaddos atenienses. Quando
Socrates indaga a Meleto se seria possivel alguém acreditar nas coisas
demoniacas e, ao mesmo tempo, desacreditar a existéncia de demonios e
Meleto lhe responde que isto seria impossivel, Sécrates lhe afirma o se-
guinte: "— Oh! como estou contente que tenhas respondido de ma vontade,
constrangido pelos outros” (Platdo, 1999, p. 59).

O sarcasmo na resposta de Socrates pode ser explicado como uma
reagdo contundente daquele que se encontra bem préximo da morte e
que reage violentamente ante um dos seus acusadores. De todo modo,
nao h& como negar a presenga notéria da carga afetiva na expressao de
Sécrates de que estava “contente” por causa da resposta de Meleto. Mas
é esta mesma forga apaixonada da ironia que motiva Sécrates a recupe-
rar o poder de simbolizagdo de seu raciocinio ao demonstrar a incoeréncia
da argumentacao de Meleto, pois como Sécrates poderia ser acusado de
negar a existéncia dos deuses e dos demonios se, de acordo com Meleto,
ele ensinava coisas demoniacas? Novamente, a ironia socratica afrouxa
os espartilhos nos quais as certezas aparentemente irredutiveis se
enfeixam e que sufocam a produgao de novos significados.

A meu ver, é exatamente esta carga afetiva que determina a
perpetuagdo e difusdo da dimenséo critico-emancipatéria da ironia, bem
como a sua substitui¢ao pelo sarcasmo que estilhaga a forca de simbolizagao
do jogo irénico e impde, de forma humilhante, a atribuicdo de um signifi-
cado ao conceito em questdo. Mas se tal raciocinio for verdadeiro, como se
poderia, a partir do uso das categorias socraticas, tais como refutagao,
maiéutica e dialética, refletir sobre o potencial pedagégico da ironia, uma
vez que a razao deveria prevalecer sobre a sensibilidade? Nao haveria uma
espécie de contradicao silogistica nesta linha de argumentagdo? E mais,
como seria possivel a realizagdo do jogo irénico de significantes e significados
travado entre Sécrates e seus discipulos e, por que nao dizer, entre o
educador e seus alunos?

Sao questdes como estas que nos direcionam ao encontro da leitura e
do didlogo com os textos de Nietzsche e suas ponderagdes, afetivamente
carregadas, sobre a “proposta” socratica de que a educagéo teria como esco-
po principal afastar o olhar da alma do lodo dos sentidos e da aparéncia das
coisas. No livro O nascimento da tragédia ou helenismo e pessimismo,
Nietzsche (2001, p. 14) elabora o seguinte questionamento, que nao deixa
de ser também uma provocacdo: teria sido toda a cientificidade socratica
“apenas” uma reagao ao temor e uma escapatéria ao pessimismo? Tal ode a
razao néo seria uma sutil legitima defesa contra a verdade e, portanto, um
ato de covardia e falsidade? N&o seria uma astucia amoral? Nas palavras
exageradas de Nietzsche: “O Sécrates, Sécrates, foi este porventura o teu
segredo? Ironista misterioso, foi esta, porventura, a tua ironia?”
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E exatamente esta ironia de Nietzsche que permite refletir sobre a
carga afetiva que se pode observar nos caminhos e descaminhos da
dialética socratica, pois como a ironia poderia sobreviver sem uma dose
de exagero? (Duttmann, 2004, p. 71). Ora, ndo sao desconhecidos os
Obices apresentados por Soécrates, no livro X de A Republica, quanto a
influéncia desconcertante que a poesia pode exercer sobre o espirito que
se esforga para desviar o olho da alma do lamagal do sensdério. Sécrates
afirma a Glaucon a importancia de se criticar a poesia e o legado dos
belos poetas tragicos, em especial Homero, pois estes se aferraram ao
reino das aparéncias desconsiderando as esséncias dos conceitos apre-
sentados em obras tais como a Odisséia. Socrates ndo nega que se sente
prazer “quando vemos Homero ou qualquer outro poeta tragico imitar
um herdi na dor, que, no meio dos seus lamentos, se estende numa longa
tirada ou canta ou bate no peito” (Platdao, 1975, p. 338).

Mas, em nome da razao, € necessario reprimir o desejo de identificagdo
com os infortinios de tais herdis, pois senédo corre-se o risco de se parecer
com aquilo que se deve repugnar, ou seja, o comportamento desmedido e
descontrolado. As paixdes da alma, tais como o amor e a cdlera, as quais sdo
suscitadas pela imitagdo poética, devem ser afastadas de nossas agdes:
“Alimenta-as [as paixdes] regando-as, quando conviria secé-las, fa-las reinar
sobre nés, quando deveriamos reinar sobre elas, para nos tornarmos melhores
e mais felizes, em vez de sermos viciosos e miseraveis” (Platdo, 1975, p.
339). A concordancia de Glaucon com o julgamento socratico sobre a poesia
trégica representa também a “vitéria” do processo educacional/formativo da
dialética de Sécrates sobre a chamada Paidéia homérica.

Diferentemente da Odisséia, na qual a vitéria do astucioso Ulisses
fora determinada também pela ajuda providencial dos deuses olimpicos,
a leitura do contelido metaférico do mito da caverna, tal como foi obser-
vado anteriormente, reafirma a intervencao humana como determinante
nas conquistas obtidas pela alma daquele que gradativamente se afasta
da sedugdo das paixdes e dos sentidos até alcangar o cume da dimensao
da Idéia do bem. Tudo pareceria perfeito nao fosse um pequeno detalhe:
a alma que é educada para abandonar o lamagal no qual se encontrava
nao cessa de olhar, ainda que de soslaio, para este mesmo lodo dos
sentidos, das paixodes e, por que nao dizer, dos instintos humanos. Mas
que tipo de forca impulsionaria a avidez com a qual Sécrates defendeu a
primazia da razao sobre o prazer a nao ser o proprio prazer? Se referen-
darmos o raciocinio de Nietzsche de que Sdécrates inverteria a “logica
natural” de que o instinto seria a forga afirmativo-criativa e a consciéncia
se conduziria de maneira critica, de tal modo que, socraticamente falando,
o instinto se metamorfosearia em critico e a consciéncia em criador, entao
faz cada vez mais sentido a assergao nietzscheana de que

[...] o impulso légico que aparece em Sécrates estava inteiramente proi-
bido de voltar-se contra si proprio; nesse fluir desenfreado mostra ele
uma forga da natureza, como s6 encontramos, para nosso horrorizado
espanto, nas maiores de todas as forgas instintivas [...] Que ele préprio,
porém, tinha um certo pressentimento desta circunstancia é algo que
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se exprime na maravilhosa seriedade com que fez valer, em toda parte
e até perante seus juizes, a sua divina vocagdo. Era tao impossivel, no
fundo, refutéd-lo a esse respeito quanto dar por boa a sua influéncia
dissolvente sobre os instintos (Nietzsche, 2001, p. 86).

Defrontamo-nos com um estranho paradoxo, pois a carga afetiva da
ironia que Sécrates tanto se esmerou em arrefecer foi a mola propulsora
da légica de sua argumentacéo e de sua argumentagdo légica. Ademais,
caso se reflita a respeito da dimensao pedagdgica da ironia tendo como
pressuposto basico o reconhecimento de sua carga afetiva, entdo se
compreende a contradicdo aparente de Sdécrates, pois ele defende
humildemente a permanéncia da necessidade de nem ser sabio de sua
sabedoria e nem ignorante de sua ignorancia e, concomitantemente, se
auto-intitula pai ou irmao mais velho, ou seja, uma espécie de modelo
ideal de uma Paidéia (Platdo, 1999, p. 68). E preciso reconhecer que a
humildade de Sécrates se metamorfoseia, em algumas ocasides, em so-
berba intelectual. E se as paixdes e os desejos humanos exercem notoria-
mente um fascinio muitas vezes irresistivel, a ponto de os espectadores
das tragédias gregas se identificarem mimeticamente com os dramas
dos herdis e se emocionarem de forma descontrolada, a dialética socrética,
como expressdo metodoldgica mais desenvolvida do raciocinio silogistico,
também seduz seu praticante a, digamos, exercer sua vontade de poder.
No livro de sugestivo titulo Crepusculo dos idolos, é Nietzsche (2000, p.
20-21) aquele que novamente aponta para a ferida de que a carga afetiva
da ironia nao pode ser desconsiderada, senao vejamos:

A ironia de Sécrates € uma expressao de revolta? De ressentimento da
plebe? Ele goza enquanto oprimido de sua prépria ferocidade nas
estocadas do silogismo? Ele vinga-se dos nobres que fascina? A medida
que se é um dialético, tem-se um instrumento impiedoso nas maos.
Com ele podemos cunhar tiranos e ridicularizar aqueles que vencemos.
O dialético lega ao seu adversdrio a necessidade de demonstrar que
nao é um idiota: ele o deixa furioso, mas ao mesmo tempo desamparado.
O dialético despotencializa o intelecto de seu adversario. Como?
A dialética é apenas uma forma de vinganga em Sécrates?

Seria mesmo a dialética apenas uma forma de vingancga socratica?
Se, por um lado, o exagero irénico de Nietzsche tem o mérito de iluminar
as faces “obscuras” do afeto que potencializa a construgao do jogo
dialégico-ironico socrético e, neste sentido, pode-se identificar uma teoria
da ironia nos escritos nietzscheanos (Bohrer, 2000, p. 283), por outro
lado esta mesma exorbitancia despotencializa o préprio reconhecimento
de Nietzsche de que o impulso légico socratico continha, na sua imanéncia
irbnica, uma dimensdo emancipatéria. Caso contrario, nao faria sentido
Socrates criticar os adolescentes que se deleitavam sarcasticamente com
a dialética, haja vista o fato de que "(...) sentem prazer, como jovens caes,
em assediar e dilacerar pelo raciocinio todos os que deles se aproximam”
(Platao, 1975, p. 259).

Neste caso, ndo poderia haver melhor escolha do que o verbo
dilacerar, uma vez que sarcasmo etimologicamente significa arrancar
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carne. Nota-se um componente sadomasoquista na utilizacdo sarcastica
da dialética, pois o prazer sadico de tais jovens certamente tem relagao
com as humilhacdes masoquistamente reprimidas, as quais encontra-
vam vazao no dilaceramento do argumento alheio, tédo logo estes domi-
nassem os elementos da dialética. Mas, e Sécrates? Serd que ele, mesmo
sendo ciente desta possibilidade de uso da dialética, se encontrava com-
pletamente equidistante do risco de “cair em tentagao” e de se favorecer
sarcasticamente do uso instrumental do jogo irénico-dialético?

Conclusao

Nao foram poucas, ou mesmo menores, as objegdes feitas a Socrates.
E um embaracado Kierkegaard que lembra as palavras de Ast de que a
auto-humilhacdo de Sécrates teve o objetivo consciente de se exaltar
diante dos pobres de espirito que sdo dominados pela opinido e pensam,
equivocadamente, que sao os senhores das esséncias dos conceitos.
Porém, o préprio Kierkegaard (1991, p. 189) reconhece que

[...] este é justamente o fino jogo de musculos da ironia. A circunstancia
de que ele [Sécrates] sabe que nada sabe o alegra e o deixa infinitamente
leve por causa disto, enquanto os outros se matam por seus tostoes [...]
Quanto mais ele se alegra por causa deste nada, ndo como resultado
mas como infinita liberdade, tanto mais profunda é a ironia.

A alegria de Sécrates concerne justamente a forga da ironia em
produzir novos significados aos conceitos discutidos. Foi de extrema feli-
cidade a percepgdo de Kierkegaard do reconhecimento de Soécrates do
fato de que ndo ser nem sabio de sua sabedoria e nem ignorante de sua
ignorancia o deixava infinitamente mais leve. Sua capacidade de autocritica
o eximia de se identificar e de ser identificado como o senhor absoluto
dos conceitos, ao mesmo tempo em que tal constatacao o habilitava a
enveredar novamente pelos caminhos e descaminhos do conhecimento.
E nesta perspectiva que a ironia se revela como uma “tentativa de
‘discursividade’ (Verspralichung) do mundo. A este respeito, a ironia
remete ao mundo real, mas ela é uma tentativa de palavragdo do mundo
na forma de uma réplica simultdnea. E assim ela se refere aos mundos
possiveis” (Japp, 1983, p. 18).

Mas é novamente Nietzsche aquele que observa indicios da vontade
de poder socratica que se jacta de ser a Unica que domina a prépria igno-
réncia, ao passo que todos os outros sucumbem ao poder da ilusdo e da
falta de compreenséo. De acordo com Nietzsche (2001, p. 85), Socrates
julgou que “deveria corrigir a existéncia: ele, sé ele, entra com ar de
menosprezo e de superioridade, como precursor de uma cultura, arte e
moral totalmente distintas, em um mundo tal que seria por nés conside-
rado a maior felicidade agarrar-lhe a fimbria com todo o respeito”. As
palavras de Nietzsche sdo tanto verdadeiramente impiedosas quanto ab-
solutamente equivocadas? Ora, h& sarcasmo em algumas respostas de

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 89, n. 221, p. 11-29, jan./abr. 2008.



Sécrates a Trasimaco em A Republica (Platao, 1975, p. 36) ou na Apologia,
quando Socrates afirma estar contente na ocasido em que Meleto lhe
responde com ma vontade (Platdo, 1999, p. 59). Porém, se ele procedeu
desta forma em algumas ocasides, é o0 mesmo Sdécrates que tem a humil-
dade de rever sua definicdo inicial no Protdgoras e concluir que a virtude
poderia sim ser ensinada.

O jogo irénico-dialético socratico, enquanto producao do conhecimento
humano, nao pode se “crisalizar”, ou seja, se encapsular a ponto de se
dirimir as cargas afetivas que lhe sdao imanentes. Quando isto acontece,
entdo predomina a carga afetiva sarcastica que dilacera os argumentos
alheios por meio da soberba intelectual daquele que nao admite se equivo-
car no dominio dos conceitos discutidos. Na esfera educacional/formativa,
tal "mestre” poderia ser caracterizado como um antizaratustra.
Diferentemente daquele que se aferra com todas as forcas ao pedestal que
julga ser-lhe de direito, Zaratustra “provocou” seus discipulos da seguinte
maneira: “Retribui-se mal um mestre quando se permanece sempre e So-
mente discipulo. E porque nao quereis arrancar folhas da minha coroa?”
(Nietzsche, 2005, p. 105). A autoridade pedagdgica que é cdnscia de suas
forcas e, principalmente, de suas limitagdes, pode contribuir para que isto
ocorra, pois se estd envolvida numa relagdo de poder com seus alunos,
também tem ciéncia de que sua superioridade é contingencial ao portar
em si sua superacdo. Ha4 uma superacdo da autoridade que néo significa
sua eliminacao, uma vez que a intervencao do educador se conserva modi-
ficada no raciocinio elaborado pelo aluno, o qual se sente respeitado como
participe do processo de ensino-aprendizagem.

Teria o Sécrates educador concordado com a indagagao de Zaratustra?
Penso que a resposta deva ser afirmativa, sobretudo se considerarmos o
préprio raciocinio nietzscheano de que a forga motriz da légica socréatica se
referia aos instintos que foram t&o insistentemente “combatidos” por
Sécrates, os quais alicergaram néo s6 a falibilidade como também a altivez
de sua condigdo humana. Foram estes mesmos instintos os responsaveis
pela forga da amizade estabelecida entre discipulo e mestre, e que foi tao
cara a Socrates, aquele que tratava seus discipulos como seus amigos:

Esta expresséo (a amizade —nota do Autor), oriunda do circulo socratico,
incorpora-se na propria terminologia das escolas filoso6ficas da Academia
e do Liceu [...]. Esta palavra tem para Sécrates um significado pleno. O
discipulo esté continuamente diante de seus olhos como um homem
completo, e para Sécrates, a quem repugnava tudo o que fosse elogiar
a si préprio, o melhoramento da juventude, de que os sofistas se
gabavam, era o sentido profundo e real de todo o seu trato amigéavel
com os homens (Jaeger, 1995, p. 556).

Assim, a paixao socratica pela busca do conhecimento verdadeiro
necessita também do conhecimento da paixao, ou melhor, do entendi-
mento do modo como os vinculos afetivos estabelecidos entre os discipulos
e os mestres sao decisivos para o desenvolvimento do processo
educacional/formativo. A amizade se destaca, portanto, na condicao de
liame afetuoso entre os agentes educacionais que se preocupam efetiva
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e carinhosamente, e nao de forma instrumentalizada e interesseira, com
os avatares de tal processo. Ao destacar a importancia do eros na paidéia
socratico-platonica, Marrou (1975, p. 58) afirma o seguinte:

A ligagdo amorosa (entre discipulo e mestre — nota do Autor)
acompanha-se, pois, de um trabalho de formacao, de um lado, e de
maturagdo, do outro, matizado ali de condescendéncia paternal, aqui
de docilidade e de veneragao; é exercido livremente, pelo convivio co-
tidiano, o contato e o exemplo, a conversacao, a vida comum, a inicia-
cao progressiva do mais jovem nas atividades sociais do mais velho: o
clube, o ginasio, o banquete.

Se esta linha argumentativa estiver correta, adquire cada vez mais
sentido o elogio de Rousseau (1992, p. 14) de que Platao, por meio dos
didlogos socréaticos de A Republica, “nao fez sendo depurar o coragéo do
homem”. O iluminista “herético” Rousseau, para usar uma expressao de
Reale e Antiseri, sabia que o coragao depurado nao significaria sua des-
truicao, mas sim o seu controle, pois o conhecimento da virtude implicaria
o aceite de que as paixdes humanas nédo deveriam ser destruidas, mas
sim controladas, na medida do possivel, pela razdo que se nutriria da
seiva destas mesmas paixdes. Ora, quem é que consegue rir e elevar-se
ao mesmo tempo? Provavelmente o educador que é capaz de rir, irbnica
e pedagogicamente, de si, ao reconhecer suas proprias limitagoes, tem
mais chances de alcancar tal feito que, antes de ser feito divino, se faz ato
humano, demasiadamente humano.
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As Tecnologias da Informacao

e Comunicacao (TIC), os novos contextos
de ensino-aprendizagem e a identidade
profissional dos professores

Maria Cristina Alves de Almeida

Resumo

A assungdo de partida deste trabalho é a de que, com as Tecnologias
da Informacao e Comunicagao (TIC), emerge uma discursividade que
rompe com o paradigma sociocultural fundante dos sistemas educativos
modernos. Um novo discurso sobre a educagéo esté a ser construido, o
campo educativo e seus atores estao a ser reconfigurados — trata-se de
um novo regime de verdade para o campo educativo. Os discursos
explorados partilham da idéia de que existe uma mudanga em curso nas
sociedades contemporaneas, sendo essa transformagéo discursivamente
mediada pelas TIC. A velha escola é retratada como uma entidade social
enfraquecida naturalmente, enfadonha e ultrapassada. O professor,
descrito nestes discursos, € um individuo que quando despertado pelas
TIC (e seus efeitos) desenvolverd uma identidade inovadora capaz de
orientar processos de aprendizagens sob demanda, na légica prépria da
sociedade do conhecimento.

Palavras-chave: educagao; tecnologias; professor; identidade.
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Abstract
Communication and information technologies, the new contexts
of teaching-learning and the professional identity of teachers

The basic assumption of this work is that with the Information and
Communication Technologies (ICT) emerges a kind of discourse that breaks
with the established socio-cultural paradigm of the modern educational
systems. A new discourse about education is to be constructed, the
educative field and its actors are to be reconfigured, and it is a new regimen
of truth for the educative field. The discourses we have explored in this
work share the idea that there is a change in the contemporary societies
and this change is due to the ICT preponderant role. The "old” school is
shown as a naturally weakened, boring and exhausted social entity. The
teacher, described in these discourses is an individual that when wakened
up to the ICT (and its effects) will develop an innovative identity capable
of guiding learning processes under demand, in the logic of the knowledge
society.

Keywords: education; technologies; teacher; identity.

Apresentacao

O propésito deste artigo é o de apresentar parte dos estudos realizados
para tese de doutoramento.’ Inspirados em Michel Foucault, a nossa
pretenséao foi a de explorar as condicoes de funcionamento das atuais pra-
ticas discursivas que reconstroem o universo educativo a partir das
Tecnologias da Informagao e Comunicagao (TIC), tomando como pressuposto
que a realidade se produz no discurso que a nomeia e descreve.

O corpus do estudo foi composto por discursos dos lugares que possuem
legitimidade para dizer como deve ser a educagéo: o lugar da politica educativa,
da academia e da escola. Explorar os discursos segundo os lugares discursivos
foi uma estratégia que fez perceber aquilo para que Foucault chama a aten-
Gao sobre o poder e a sua circularidade: ndo se trata de um discurso construido
apenas de cima para baixo, pois as decisdes dos atores surgem com especial
relevancia, como bem exemplifica o que diz uma professora entrevistada:
“Quando ficou tudo mesmo preto no branco, a ordem do Ministério para os
professores usarem as tecnologias, para mim, foi o delirio.”

Os discursos analisados partilham da idéia de que existe uma
mudanga em curso nas sociedades contemporaneas e que ela se deve ao
papel preponderante das TIC como medium e como telos. Estes discur-
sos veiculam a necessidade de os professores utilizarem as TIC como
recurso fundamental nos processos de ensino-aprendizagem. Os argu-
mentos adiantados para tal sdo, sobretudo, da ordem da eficiéncia
educativa e da urgéncia de pautar as mudangas locais pelas transformacgoes
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internacionalmente em curso. Assim, prescreve-se que a escola devera
acompanhar as transformacoes sociais (se nao quiser ser completamente
ultrapassada por outras instancias informativas) e contribuir para combater
as desigualdades sociais existentes entre os alunos, oferecendo a todos,
e desde a educacao infantil, o acesso a essas tecnologias.

O nosso trabalho consistiu em identificar, descrever e explorar
estratégias discursivas sobre o uso das Tecnologias da Informacgéo e
Comunicagéo (TIC) no campo educacional e explorar como estas estratégias
sdo incorporados aos discursos identitérios dos professores. Importa
explicitar que nao tomamos os discursos dos professores como narrativas
identitérias. Perseguimos as regularidades discursivas, pois, como se sabe,
numa inspiragdo metodoldgica foucaultiana, as regras de formagdo dos
conceitos ndo residem na mentalidade nem na consciéncia dos individuos;
pelo contrério, elas estao no préprio discurso e se impoéem a todos aqueles
que falam dentro de um determinado campo discursivo. O foco esta assim
dirigido aos elementos que constituem o regime discursivo em que os
professores sdo ditos através da sua pratica discursiva, enquanto objeto
passivel de definir uma rede conceitual que é prépria da formagéao discursiva
sobre a qual falam quando dizem de si. Procuramos, assim, ignorar a
transcendéncia do discurso, e assumimos ser possivel, sem privilegiar
nenhum discurso, estabelecer uma descrigao especifica dos enunciados e
evidenciar as regularidades proéprias desta formacgao discursiva e a sua
implicacao na enumeracao de novos atributos para os docentes. A inten-
cao foi a de fazer aparecer a diversidade na densidade das performances
verbais que, com base nas TIC, redefinem os contextos de ensino-
aprendizagem e produzem novos espelhos para os professores se mirarem.

A mudanga na ordem do discurso educativo é a tese que pretendemos
sustentar, ou seja, reconhecemos que uma outra razao educativa emerge
pelas maos das TIC. O método adotado consiste em passar em revista uma
massa heterdclita de documentos (textos escritos no papel e on-line, videos,
conferéncias, chats, aulas, entrevistas), com o objetivo de fazer emergir a
nova configuracao do discurso educativo.

O artigo inicia explorando as regras dos discursos que instituem as
TIC na educagédo, tomando como referéncia a reconfiguragéo dos objetos
do discurso educativo. O segundo item se detém na discursividade em
torno da ordem do discurso para a informacao e as consequéncias para a
educacao, para, em seguida, descrever as identidades docentes que emer-
gem em tempos de TIC. Nas consideracoes finais, relacionamos o dispo-
sitivo educativo desencadeado pelas TIC com o projeto educativo moderno
para evidenciar o novo regime de verdade para a educacao.

1 As Tecnologias da Informacao e Comunicacdo e os objetos do
discurso educativo

Néao perguntamos o que sao as Tecnologias da Informacao e Comunicacao
(TIC), mas exploramos o que se diz sobre as TIC e, assim, registramos que
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elas séo constituidas, denominadas, indicadas como uma nova arquitetura
social relacionada aos desafios da globalizagdo. O seu uso e dominio séo
apontados como uma necessidade dos atores sociais da contemporaneidade.
Da mesma maneira que foi enunciada a necessidade de todos dominarem o
codigo escrito, hoje, enuncia-se o dominio do cédigo digital. Utilizar as TIC é
imperativo: para aceder aos conhecimentos, para a comunicacdo, para a
interagdo, para trabalhar, para ser.

As TIC sao veiculadas como uma das condi¢des de passagem entre o
que vinhamos sendo e isto em que estamos nos tornando — nés, individu-
almente, e a nossa sociedade. Primeiro argumenta-se que 0 nosso tempo,
a era da informacao, é percebido em descontinuidade com o que o precede.
O filésofo Pierre Lévy (1993, 1996, 1997) afirma que a humanidade esta
diante de uma tecnologia intelectual que modifica a percepgao e o pensa-
mento — trata-se de uma nova era antropoldgica. O sociélogo Castells (2000,
2003) declara que a base material da sociedade mudou, e, com ela, todas
as relagoes sociais sofrem mudancas significativas — trata-se da sociedade
em rede. Toffler (1984) diz que a escola deve preparar as pessoas para a
sociedade da Terceira Onda — onde nenhuma economia podera funcionar
sem uma infra-estrutura eletronica envolvendo computadores. Papert (1994)
defende a imperiosa necessidade de mudar a escola, o contetdo de apren-
dizagem, a maneira de ensinar, a forma de aprender, a organizacao do
espaco e do horario escolar, a forma de comunicagdo entre aprendentes e
ensinantes. Nos discursos da politica educacional as TIC emergem como
uma razao de Estado, no sentido da defesa das aspiragdes das comunida-
des nacionais, por enunciagdes que afirmam o seu valor irrefutavel nas
novas configuragdes da economia e na necessidade estratégica de formar
uma populacao capaz de operar com estas tecnologias. As escolas cuidam
de adquirir equipamentos informaéticos, construir plataformas digitais, in-
centivar e formar professores para uso das TIC nas atividades pedagdgi-
cas. Os professores freqiientam atividades de formacao, realizam experi-
éncias, escrevem artigos, participam de projetos digitais, freqiientam por-
tais educativos. Enfim, instala-se uma pratica discursiva que elege as TIC
como um acontecimento a volta do qual tudo e todos devem acomodar-se.

Castells (2003), ao detalhar o novo sistema de producdo, aponta a
educacdo como o fator que diferenciarda aqueles que serdo capazes de
realizar um trabalho genérico dos que realizardo trabalhos
“autoprogramaveis”. Os primeiros, espécies de “terminais humanos”, sdo
facilmente substituidos por maquinas, ou por outros iguais, pois o seu
valor agregado representa uma parte muito pequena do que é gerado
pela empresa onde trabalham. J& os trabalhadores do segundo grupo
serdo aqueles que atingirem niveis educacionais mais altos. Observe-se
que Castells (2003, p. 464-465) redefine a educagao. Diz ele:

A educacgéo ou instrugao (de forma distinta do internamento de criancas
e estudantes em instituigdes) é o processo pelo qual as pessoas, isto €,
os trabalhadores, adquirem a capacidade para uma redefinicao cons-
tante das especializagbes necessérias a determinada tarefa e para o
acesso a fontes de aprendizagem dessas qualificagoes especializadas.
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Trata-se de um discurso que enuncia uma concepg¢ao diferente da
que fundou os sistemas escolares, ou seja, a implementacao da educacao
como forma de igualizar as oportunidades a partir de uma escola Unica,
universal. O Iluminismo dizia: somos todos iguais, todos temos os mes-
mos direitos, e cumpria a escola distribuir igualmente um conjunto de
saberes. J& a formagdo discursiva da educagdo com as TIC enuncia a
nossa diferenca e a relaciona com a profissao que se tera no futuro: este
serd um médico, aquele, um bidélogo marinho, aquela, uma escritora...?
A cada um conforme o seu desejo, o seu potencial, o seu projeto de
aprendizagem. Ja ndo se trata de ensinar tudo a todos.

Lyotard (1989) argumenta que a hegemonia da informatica,
enquanto a linguagem universalmente aceite, impoe um conjunto de
prescrigoes aos enunciados aceites como pertencentes ao saber. Na sua
perspectiva, a multiplicagdo das maquinas informacionais afeta e afeta-
ra a circulagado de conhecimentos, tal como o fez com o desenvolvimen-
to dos meios de transportes e, em seguida, com o desenvolvimento dos
sons e das imagens. As maquinas informacionais concentrarao o saber,
e estar na rede digital passa a ser condigdo de existéncia. O que nao
estiver na rede digital nao existe. Dai a necessidade de o saber precisar
ser traduzido para a linguagem digital.

O conhecimento com funcéo emancipadora parece desaparecer nos
discursos das TIC e emerge uma nogao de conhecimento que se relacio-
na mais com a sua aplicagdo e com o seu retorno no nivel de mercado.
O saber, para adquirir estatuto de conhecimento, para produzir riqueza,
tem de ser especializado. O conhecimento &, assim, um recurso econémico.
O sabedor tradicionalmente formado é substituido pelo “sabedor como
consumidor de saber” (Lyotard, 1989, p. 17), pois o conhecimento deixou
de ser encarado como dirigido ao ser para se tornar aplicavel ao fazer.
Conhecimento bom é o que é novo, inédito, aplicado.

O objetivo de conhecer como autoconhecimento e como
autodesenvolvimento atribui ao conhecimento um caréter interior. Na
perspectiva de Drucker (2005, p. 59), o conhecimento como “capaci-
dade de saber o que dizer e dizé-lo bem” foi a base do ensino liberal
(Gramatica, Légica e Retdrica). O conhecimento de que se fala hoje é
“a informacéao eficaz, em acado”, o que pressupde que sao “exteriores
ao individuo”.

O conhecimento reconfigurado desencadeia um movimento de
atualizacao do sistema educativo e da sua estrutura curricular. Da escola,
desenhada como a instituigdo socializadora dos individuos, esperava-se
que formasse cidadaos e preparasse trabalhadores aptos para a estrutu-
ra ocupacional (Stoer, Magalh&es, 2003). O lugar de aprender, que era,
sobretudo, um lugar episdédico, como uma quarentena, recebe outros
mandatos: deve ser aberto, continuo, permanente. Emerge uma nogao
de escola como um ambiente inteligente, especialmente criado para as
pessoas desenvolverem competéncias de acordo com os seus proprios
estilos de aprendizagem. “Tem de ser um sistema aberto” que transmita
“aos estudantes, de todos os niveis, motivacdo de aprender e uma
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2 Refiro-me ao video da Microsoft
“Seu potencial, nossa inspira-
¢ao”, que tem sido veiculado nos
processos de formagao continu-
ada no Brasil e em Portugal.
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disciplina de aprendizagem continua” (Drucker, 2005, p. 207). A escola
deve rever seus tempos, respeitar os ritmos e as formas de aprendiza-
gem e, sobretudo, os interesses de cada um.

Os professores sdo aconselhados a despirem-se de suas velhas
didaticas e aventurarem-se, com seus alunos, pelas dguas do ciberespaco.
O que era um verbo bitransitivo — ensinar o que a quem — funde-se num
mesmo conceito e cria a idéia de ensinar a aprender. Ndo mais aprender
pensando e nem aprender fazendo, mas aprender aprendendo. Nao mais
ensinar o qué a quem, mas ensinar a aprender como se aprende. O con-
teudo passa a ser a prépria aprendizagem. Ndo ha o que ensinar nos
discursos das TIC; o que ha sdo competéncias a serem desenvolvidas.

Séo introduzidos termos como flexibilidade, inovacéao, eficiéncia,
eficacia, aprendizagem colaborativa, interagdo mediada, ambientes de
aprendizagem, software, blogues, web-questions, processos e produtos
de aprendizagem. O e-Learning ou aprendizagem suportada pela Internet,
por exemplo, é apresentado como um agente revoluciondrio que encon-
tra justificacdo tanto na idéia da formagdo como um sistema gerador de
competéncias quanto na idéia de ser uma estratégia de baixo custo capaz
de atender a necessidade de aprender num ritmo acelerado.

O aluno, nos discursos das TIC, ndo é o menor de idade que se prepara
para ser cidaddo emancipado; é o individuo, de qualquer idade, com po-
tencial e talento, pois o sujeito da educacao das TIC tem necessidades de
aprendizagem ao longo da vida. O aluno classificado por meio de etapas
universais de desenvolvimento, de categorias psicolégicas e de medidas
racionais de rendimento é agora um individuo com potencial. Em funcao
desse potencial, deve, ele préprio, investir na sua aprendizagem, esco-
lhendo instituicdes educativas que estejam de acordo com os seus inte-
resses de aprendizagem, sem limitagdo geogréfica.

Por outro lado, o mundo é caracterizado como algo incerto, que nao
se sabe bem aonde vai desaguar; assim, € necessério preparar as pessoas
para situagdes em que se precise agir na urgéncia. E o contetdo do tra-
balho pedagdgico passa a ser recolha e andlise de informagdes com vista
a resolver um problema urgente e complexo, tendo as TIC como aliadas.
“Aprender e responder de forma apropriada é o terreno da educacao”,
afirma Litto (2005), um dos coordenadores da Escola do Futuro da
Universidade de Sao Paulo (USP).

Com as TIC emergem novos alunos que poderiam ser denominados
aprendizes de aprendentes. A competéncia maxima que poderiam ad-
quirir seria, assim, a competéncia de, continuamente, adquirir novas
competéncias (Magalhaes, 2006).

2 Os novos contextos de ensino-aprendizagem
Os contextos de ensino-aprendizagem que Nos preocupavam antes

das TIC estavam relacionados ao tempo e ao lugar. Assim, as nossas
escolas eram rurais, urbanas, populares, de elite, profissionais, técnicas,
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agricolas, entre outras. Mas quando se fala em contexto, nos discursos
das TIC, fala-se de: contexto presencial e a distancia; contexto on-line
(assincrono e sincrono); contexto de comunicagéo; contexto real e virtual;
contexto de utilizagcao (Figueiredo, 2002).

Fala-se de contexto relacionado com o lugar quando se diz que o
professor e o aluno nao tém de estar, ao mesmo tempo, no mesmo lugar
da situacéo de ensino-aprendizagem, pois, na comunicagao mediada por
computador, as interagdes colaborativas podem ser sincronas e
assincronas.

Fala-se também de contextos de aprendizagem relacionados com as
estratégias utilizadas em processos de ensino-aprendizagem. Assim, diz-
se que o computador é um aliado para estratégias de aprendizagens como:
simulacdes, dramatizagbes, didlogos socraticos, painéis de discussao, dié-
logos dirigidos, questionamentos, narragoes e audigoes de histérias, casos
de estudo, resolugdes de problemas, projetos, etc. (Chaves, 2003). Fala-
se em contextos de aprendizagem diferenciados: os que exigem a inter-
vencao de um professor e outros que podem ser utilizados em total
autonomia (Soffner, 2005).

Abundam, igualmente, teorias de aprendizagem que enquadram
plenamente tais estratégias: aprendizagem pela acdo, aprendizagem
reflexiva, aprendizagem situada, aprendizagem acidental, aprendizagem
baseada em projetos. Diversas modalidades de método sao propostas para
determinados contextos de aprendizagem: método do aprender pela ex-
periéncia, método do aprender pela simulagdo da realidade, método do
aprender pela teoria da abordagem conceptual, método do aprender pelo
desenvolvimento comportamental.

A metéafora da jardinagem é retomada por Papert. Em A familia em
rede (1997), ele afirma que o papel dos pais e dos professores consiste
em saturar o ambiente de aprendizagem com o0s nutrientes cognitivos, a
partir dos quais as novas geragdes constroem conhecimentos. E que devem
ser proporcionadas as criangas ferramentas poderosas que lhes possibili-
tem uma exploracéo completa dos nutrientes cognitivos existentes.

Os ambientes de aprendizagem mediados por computador sao
indicados como atrativos, motivadores, interativos, de baixo custo
econdmico, eficientes, acessiveis, flexiveis, compreensiveis e de facil
utilizagéo. Eles podem ser criados a partir de softwares de gerenciamento
de atividades que disponibilizam ferramentas de comunicacdo entre
usudrios com interesses comuns assim como podem ser encontrados em
sitios ja existentes na Internet.

H4& um consenso nessa massa discursiva heterogénea: o de que o
mundo mudou e a tecnologia é o comboio dessa mudancga.

Embora o conhecimento e a informacao tenham sido, desde sempre,
importantes para a produgéo capitalista, no contexto das TIC ou do
capitalismo flexivel estes processos assumem a centralidade, tornam-se
a forca motriz da produgao. Como enfatizam Stoer e Magalhaes (2003),
essa mudancga na natureza do conhecimento tem implicacdes profundas
nos processos educativos. Uma delas é referente a ordem da informacéo
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que é tratada por Ilharco (2006) tomando como referéncia os filmes
Munique, Maquina zero e Relatério minoritario.

Nos trés filmes, as tecnologias da informacao e comunicagdo disponiveis
modelam substantivamente o modo como diferentes sistemas domi-
nam e sao dominados, ou seja, como se exerce o poder, se sobrevive e
se prospera. Os trés filmes espelham trés épocas, trés modos de
funcionamento do poder (Ilharco, 2006, p. 5).

Em Munique, a realidade precede a informacao, ou seja, depois das
coisas terem acontecido é que se sabe delas. O desafio do poder é, neste
contexto, conhecer o mais rapido possivel o que aconteceu. O jogo, neste
caso, é pré-definido, uma vez que o que tinha de acontecer ja aconteceu —
a informagéo segue a agdo. J& em Mdquina zero a informacgao separa-se da
agao, e a realidade é o que se sabe sobre o que aconteceu. Relembre-se, a
titulo de exemplo, que, no conforto de nossas casas, assistimos ao 11 de
Setembro assim como a Guerra do Golfo. As pessoas telefonavam umas
para as outras: “vejam a televisao, tal canal estd mostrando a explosao das
torres”. Alguns até se alegravam pelo fato de os Estados Unidos estarem
sendo atacados. O mundo todo viu a imagem. O desafio do poder, nessa
situagao, é maximizar a assimetria da informacao a seu favor. No Relatdrio
minoritario, em oposi¢do ao primeiro caso, a informagao passa a preceder
o que aconteceu. Conhecer o que vai acontecer no futuro torna-se o desa-
fio do poder, tanto para impedir que aconteca como para preparar-se para
o enfrentamento. Ndo se sabe onde esta quem a preparar o qué, logo, a
ordem das coisas é a especulagdo permanente sobre o que vai acontecer.

Nos discursos das TIC, as nossas escolas s&o acusadas de viverem no
tempo do filme Munique e advertidas de que o mundo mudou. Acredita-se
que as TIC nao sé podem contribuir, de forma decisiva, para a modificagao
dos métodos de trabalho e respectivas praticas profissionais, como, em
consequéncia, vieram colocar também os profissionais da formagao perante
a necessidade de adaptagdo e aquisi¢cdo de novas competéncias, quer em
termos técnicos, quer do ponto de vista pedagdgico, que lhes permitam
tirar partido de solugbes tecnologicamente mais avancadas. Assim, a
requalificacao dos formadores tem sido indicada como uma prioridade que
deve acompanhar as transformacoes ocorridas na forma de pensar a
aprendizagem, instituindo novas formas identitarias.

3 A identidade profissional dos professores

Na perspectiva de Dubar (1997), dois processos heterogéneos
articulam-se na construcao de identidades: a) o processo das identidades
virtuais, ou seja, os papéis que sao atribuidos aos individuos pelas
instituicdes e pelos seus agentes, em que os proprios individuos estao
implicados; b) o processo das trajetdrias vividas, ou seja, a forma como os
individuos reconstroem os acontecimentos, que julgam particularmente
significativos e relevantes, na sua biografia social.
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A produgéo de identidades profissionais resulta, nesta perspectiva,
da convergéncia de dois processos: o biografico e o relacional. O primeiro,
o da identidade para si, decorre no tempo e resulta de uma construgao,
pelos individuos, de identidades sociais e profissionais a partir das cate-
gorias oferecidas por instituicbes como a familia, a escola, o mercado de
trabalho ou a empresa, consideradas acessiveis e valorizadas. O segundo,
o da identidade para os outros, diz respeito ao reconhecimento das iden-
tidades associadas aos saberes, competéncias e imagens que os individuos
atribuem a si préprios, nos sistemas dos quais participam, num dado
momento e num determinado espaco de legitimacao.

A identidade social nédo é “transmitida” por uma geragao a seguinte, ela
é construida por cada geracdo com base em categorias e posigoes
herdadas da geragdo precedente, mas também através das estratégias
identitérias desenroladas nas instituigdes que os individuos atravessam
e para cuja transformagcao real eles contribuem (Dubar, 1997, p. 118).

Foucault fala da partilha de um sé e mesmo conjunto de discursos
que numerosos individuos, em lugares diversos, definem sua pertenca
reciproca e constroem a rede poderosa do discurso. Aparentemente, a
Unica condigdo requerida é o reconhecimento das mesmas verdades e
a aceitagao de uma certa regra de conformidade com os discursos
validados.

Nos discursos analisados, a identidade profissional dos professores é
“produzida” através de discursos que, simultaneamente, explicam e
constroem o sistema de educagdo com base nas TIC. Descreve-se uma
identidade que deve ser ajustada a imagem do préprio projeto educativo
da sociedade digital e as suas caracteristicas de velocidade, flexibilidade,
racionalizagdo. As identidades que sao atribuidas aos professores pelos
gestores dos sistemas educativos nao diferem das identidades que os
proprios professores se atribuem.

Verifica-se, nesses discursos, que perde forga a idéia de professor
como funcionario do Estado, profissional com autoridade representativa
de uma ordem comum emancipativa (N6voa, 1991), e ganha forca a ideia
de um individuo ou organizagdo que terd de investir sistematicamente
na aquisicdo de novo conhecimento e de novas estratégias para alcangar
ou manter uma posicao competitiva. Neste contexto emergem:

Identidades desviantes, que devem romper com a organizacao do
espago e com o controle do tempo que a sociedade disciplinar impos aos
sistemas educativos. Que se conectem com outros professores inovadores
e participem de equipes virtuais. Professores que inventem atividades
com software, que utilizem web question, que proponham pesquisas na
Internet. Professores que se distingam dos outros com publicagdes, por
premiacoes, por fazeres diferentes. Colocar disciplina on-line, migrar para
o espago digital, fixar repositérios de conhecimentos indexados ao trabalho
escolar, validar o ciberespago como espacos virtuais de educacao, tornar-
se um duplo: virtual e atual (Deleuze, 1995).
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Identidades inovadoras, adversas a rotina, que facam coisas
diferentes, que vejam o curriculo como uma partitura ou como um roteiro
para varias interpretagdes. Um professor preocupado em dar o seu toque
pessoal ao curriculo. Que se assemelhe a um treinador desportivo,
“um empreendedor”.

Identidades flexiveis, capazes de “reinvencdo descontinua” de si
proéprias e de “concentragdo de poder sem centralizacdo”. Que provem a
sua capacidade de mudar de turma e de escola, de turno e de disciplina,
de cidade, de pais, ou seja, capazes de atos que alterem a vida.

Identidades ilegiveis, que inventem um paradigma que fortifique a
relacdo entre a escola e o desenvolvimento econdmico e social, que
inventem uma forma de funcionar da organizagdo escolar adequada ao
sistema binério da era digital. Que veja a si como pessoa recurso.

Identidades on-line que saibam aproveitar as potencialidades
colaborativas das redes e tornar a instituicao escolar presente a qualquer
tempo e em qualquer lugar, através de um conjunto de professores que
colocam sua disciplina on-line, troca e-mail com seus alunos, responde
formuléarios on-line dos érgédos do sistema educativo, envia sugestoes,
publica textos, divulga trabalhos dos alunos, ou seja, utiliza a rede para
uma nova forma de trabalhar.

Identidades competitivas, identidades profissionais inseridas numa
l6gica profissional prépria e empreendedora, que renunciam as referéncias
habituais locais e se integram em projetos de rede.

Identidades criativas, que nao sejam deixadas “fora do laco”, que
fagcam parte do "reino dos bem-sucedidos”, que nao sofram com a
fragmentacdo, que tenha confianca para viver a desordem, capazes de
“florescimento no meio da deslocacao”, com energia para fazer parte da
“mudanca irreversivel” (Sennet, 2001).

Esta identidade com o nome de professor, questionada quando da
mudanca do ensino religioso para o ensino laico, do ensino tradicional
para a escola nova, das pedagogias roméanticas para as pedagogias criti-
cas, é apenas uma parddia: "o plural a habita, almas inumeraveis nela
disputam” (Foucault, 1996, p. 21), ao longo dos tempos.

Sabe-se que a instituicdo de um comportamento é sempre um
sistema de coergdo que encontra condigbes de exercicio em
microrrelagdes de poder. Os programas de inclusao digital encontram
todos os tipos de apoio. Multiplicam-se enunciagdes sobre a idéia de
que a educacgao, enfim, encontra um aliado que resolverd aquele velho
problema das diferencas de ritmo, o que nos confere “a impressao de
que é belo demais para ser verdadeiro” (Foucault, 1996, p. 147). O modo
de subjetivacdo em tempos de TIC é, de certa forma, aquele que nao
pode ser caracterizado como um cédigo moral, no sentido prescritivo
ou juridico. Entretanto, a descricdo dos discursos demonstra a instau-
racdo de procedimentos que induzem o individuo a dizer a verdade so-
bre si mesmo, como, por exemplo: “ainda sou analfabeta no que se
refere as novas tecnologias” ou “a minha vida mudou depois das TIC".
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Emerge uma nocao de TIC como constitutiva da subjetividade
contemporanea para a docéncia.

Foucault (1996) mostra, em Vigiar e punir, que o carater dos espagos
disciplinares é seu estado perene de crise, o que os faz tornarem-se
laboratérios de poder visando o aprimoramento continuo de seus
mecanismos. O surgimento do dispositivo educar com as TIC revela a
busca, um tanto as cegas, pela suposta fonte da poténcia criativa que
ofereceréa resposta para a crise que assola os sistemas educativos e resol-
veré o que se chama mal-estar docente. Esse dispositivo procura estabe-
lecer uma incitagédo técnica que é materializada em discursos e praticas
que vao construindo a idéia de que aquele que pensa a educagao mediada
conhece melhor a si mesmo e aos outros que vai educar.

E essa diluigdo histérica que parece estar contida nos discursos que
enunciam uma nova identidade docente com base nas TIC. Quem quiser
uma identidade profissional adaptada ao tempo em que vive nao tem de
sup0O-la oculta em alguma parte. E dentro de epistemologias sociais e
educacionais, um mundo governado por categorias que permitem nomear
a educagao, que se exerce a profissao docente. Pensa-se, assim, que as
TIC estao, cada vez mais, imbricadas nos espelhos onde os professores
vao se mirar, como 0s outros profissionais da contemporaneidade.

Consideracoes finais

A episteme moderna fixou o seu paradigma na ciéncia e elegeu o
sujeito, o objeto e a relacado sujeito-objeto como as suas categorias
fundacionais (Magalhaes, 1998). Durante muitos séculos o grande marco
norteador do nosso propésito educativo foi o chamado modelo
consciencialista, ou seja, a crenga na consciéncia como sindénimo de
conhecimento e de desenvolvimento da inteligéncia. Uma pessoa inteligente
era acima de tudo uma pessoa consciente, € uma pessoa consciente era
uma pessoa sébia, pois a consciéncia e a inteligéncia eram vistas como
faces da mesma moeda. A razao tornou-se o instrumento indispenséavel de
autodeterminacéo do ser humano. A crenga era de que, através da razao, o
homem encontraria a medida e os elos de ligagdo entre o social e o individual,
entre o estatico e o dinamico, entre o particular e o universal.

Se na Modernidade a razao construiria a nossa humanidade, em tempos
de TIC, o conhecimento, mediado pela informatica, fornecera aos indivi-
duos as competéncias necessarias para realizagdo dos seus projetos pessoais.
Fala-se menos da consciéncia e mais da competéncia. Fala-se menos
de emancipacao e mais de sucesso. Este depende, cada vez mais, da
capacidade de inclus&o no mercado, como consumidor reflexivo.

As TIC sdo um acontecimento a partir do qual a educagéo é reinventada
por discursos que enunciam novos contextos de ensino-aprendizagem e es-
pecificam novas formas de ensinar e de aprender. Estes discursos comportam
um modelo educativo com base em um outro tecido social denominado So-
ciedade da Informacao, do Conhecimento, Sociedade Cognitiva, entre outros.

Maria Cristina Alves de Almeida

m R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 89, n. 221, p. 30-46, jan./abr. 2008.



As Tecnologias da Informagéao e Comunicagao (TIC), os novos contextos
de ensino-aprendizagem e a identidade profissional dos professores

Hé& uma légica comum que atravessa organizacdes e pessoas:
competéncia, atitude, produgdo. No campo da competéncia, fala-se no do-
minio de pré-requisitos, de operacdes elementares, da ferramenta e do
tempo. No campo da atitude, elege-se o empenho, a colaboracéo e o cum-
primento de normas. No campo da producéo avalia-se a criatividade, a
originalidade e a relagdo do produto com o proposto. Assim, a matriz mo-
derna da escola construida por Magalhdes (2003, p. 41) podemos agregar
o discurso das TIC, construtoras de outros referenciais para a escola.

Quadro 1: Alteracao na matriz moderna da escola

Formacao do individuo

A explicagado e o dominio
da natureza, da sociedade
e de si mesmo pela

racionalidade cientifica.

Formacéao do cidadao

A consolidacao e
a legitimacéao das ligagoes
sociais pela acao
racionalizada e

racionalizadora do Estado

através de suas instituigoes.

Desenvolvimento de

competéncias

O Mercado como
instancia racionalizada

e racionalizadora

A educagdo como um processo emancipatério, em que o professor
tinha a missao de ajudar os estudantes a uma compreensao nao mistifica-
da da vida social, parece desaparecer nos discursos das TIC. Ha indicios de
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que, redefinida como bem de consumo, a educacgéo reconfigura os alunos
como consumidores individuais de aprendizagens sob medida e o0s pro-
fessores como gestores de processos individuais de aprendizagem.

Desde Coménio e a sua célebre Didatica magna (1996), o sujeito da
educacao é apresentado como um ser naturalmente educavel que nasce
rudimentar, mas com o potencial de assungao a condi¢do humana. Ensinar
tudo a todos para que se materialize a humanidade latente de cada um. O
sujeito do conhecimento identificado em Kant e o de Piaget partilham de
um mesmo pressuposto: “como humanos, ja seriamos sujeitos dotados
de uma natureza comum, que consiste numa capacidade intrinseca de
aprendermos” (Veiga-Neto, 2004, p. 133).

Assim, se quisermos que o sujeito desde sempre ai cumpra sua dimen-
sdo humana, devemos educé-lo, para que ele possa atingir ou cons-
truir sua prépria autoconsciéncia, de modo a reverter aquelas repre-
sentagoes distorcidas que o alienavam; s6 assim ele serd capaz de se
contrapor efetivamente a opresséao e a exclusao e, em conseqiiéncia,
conquistar a sua soberania (Veiga-Neto, 2004, p. 135).

Foucault, na esteira de Nietzsche, mostrou que o sujeito se institui
por um campo de saberes e em praticas de poder, na medida em que
examinou como o sujeito foi sendo moldado no interior das praticas sociais,
e trouxe para o campo da educacdao um grande problema, ou seja, o de
explicar como se forma isso que chamamos sujeito. Os atores ou 0s sujei-
tos, na sua perspectiva, nao sao produtores de conhecimento e sim
produzidos no interior dos saberes.

Varela e Alvarez-Uria (1991) desenvolveram uma arqueologia da
escola moderna mostrando a relagdo existente entre os saberes pedago-
gicos, o estatuto da infancia, o surgimento de especialistas em educacéo
e a obrigatoriedade escolar, evidenciando o carater arbitréario de uma
forma escolar em detrimento de qualquer outra forma de educar. Eles
descrevem o fundamento da maquinaria escolar e mostram o poder da
escola como instituicao transmissora e legitimadora dos poderes ativos
na sociedade moderna.

A nossa pretensao foi a de realizar um trabalho bem mais modesto. Os
discursos que analisamos fazem parte de uma constelacao discursiva que
tem como pano de fundo a crise dos sistemas educativos modernos. Sao
discursos instituidores de préticas e de subjetividades que devem substituir
as existentes. A escola deixa de ser episddica na nossa vida e adquire o
carater de aberta e permanente e nos institui, a todos, como eternos
aprendentes. O trabalho desvincula-se do emprego e institui identidades
profissionais autonomas, adaptadas as mudangas freqientes, préprias de
uma sociedade que se renomeia. O ensino migra para o ciberespaco e insti-
tui pedagogias centradas no manuseio das ferramentas informaticas. A apren-
dizagem é desvinculada do ensino coletivo, adquire estatuto individual e
institui um ensino sob medida em que 0 professor aparece como pessoa
recurso, ou seja, uma pessoa que esta presente para o caso dos aprendentes
auténomos precisarem de alguma orientagdo ou explicagao.

Maria Cristina Alves de Almeida
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Uma pessoa que o aluno sabe que, se tiver alguma duvida, ela pode
esclarecer, porque a maquina néo vai lhe oferecer tudo. Ajuda-o a
pesquisar, ajuda a encontrar mais facilmente um determinado assun-
to, tem mais informacao. Ele (o aluno) precisa saber que o professor
estd ali... (Professora de Matematica).

Em torno das TIC se desenvolve uma discursividade tao convincente
que parece nao haver outra maneira de ver a educacdo senao a que por
elas é mediada. "Uma coisa é evidente quando impde a sua presenca ao
olhar com tal claridade que toda ddvida é impossivel”, afirma Larrosa (2001,
p. 83). Esse processo nao é apenas um reflexo do que acontece fora da
escola; ele produz, constitui e enforma uma outra realidade escolar.

A episteme, lembra Foucault (1991), ou as epistemologias sociais,
para citar Stoer e Magalhaes (2003), ordenam, formulam, moldam um
mundo no qual nada tem sentido fora dele. Vivemos, pois, dentro de uma
epistemologia social e educacional em que se reelabora e se redefine
tanto as formas de representagao como as formas de significacao social,
em que as TIC aparecem como a locomotiva e os trilhos. Trata-se de um
discurso que ordena uma outra educacao. Nao se trata efetivamente do
mesmo oficio, dos mesmos alunos nem dos mesmos professores. Uma
outra realidade educativa é definida, ja ndo sendo possivel qualquer for-
ma alternativa de pensar e dizer da educacao e do exercicio da profissao
docente desvinculados das TIC. Ha que se admitir, com Matos (2002),
que nao se pode prescindir do uso material e instrumental das TIC nem
do seu influxo na modelagdo simbdlica e conceitual da realidade:

Na verdade, nao podemos dar-nos ao devaneio de suspender o curso
do rio tecnolégico em que quotidianamente nos banhamos ou de saltar
do leito para observamos, olimpicamente, das suas margens (Matos,
2002, p. 8).
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EsTUDOS [al=]= 2

Praticas docentes e discentes

em cadernos de Ciéncias:
desenvolvimento metodoldgico

para percepcao dos diferentes registros
do cotidiano escolar

Luana de Souza Siqueira
Tania C. de Araudjo-Jorge

Resumo

Investigamos os diferentes registros presentes em um caderno de
Ciéncias sobre introdugao ao estudo da Quimica e da Fisica, visando des-
vendar aspectos da cultura escolar. Detectamos nele as préaticas mais
comuns da escrita e seus usos: anotagdes, copias e transcricoes, sugesti-
vas de pratica de memorizagdo de conteudos de Ciéncias. A transcrigao
da oralidade também foi evidenciada. Desenhos e bilhetes apareceram
como uma forma de personalizar o caderno, para além do lugar comum
onde se copiam licdes e se registram conceitos retirados dos livros ou
explicados pelo professor. Sistematizamos, entao, uma metodologia de
anélise de cadernos de Ciéncias que podera ser aplicada a anélise de um
volume maior de cadernos e revelar aspectos relevantes das praticas
docentes e discentes no ensino de Ciéncias e do cotidiano escolar.

Palavras-chave: linguagem, ensino de ciéncias, cultura escolar, caderno
escolar.
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Abstract
Teaching and learning practices in sciences: methodological
development for the perception of the various registers of daily school life

We investigated the various registers, which appear on an
introduction of a Chemistry and Physics notebook, to verify if they may
disclose aspects of the school culture. We observed the most common
procedures of writing and their uses: notations, copies and transcriptions,
suggesting practices that favor scientific memorization contents. The
transcription of oral language was also evident. Illustrations and notes
appeared as a way to personalize the notebook, transforming it in
something further than a place to copy lessons and to register concepts
obtained from the textbook or the teacher explanations. We synthesized
a methodology for notebook analysis that can be applied to a high number
of notebooks and reveal relevant aspects of teachers and students’
practices in Science education and school culture.

Keywords: language, Science teaching, school culture, school
notebooks

Introducao

Sou eu que vou seguir vocé

Do primeiro rabisco até o bé-a-ba
[...]

Sou eu que vou ser seu colega

Seus problemas ajudar a resolver

Te acompanhar nas provas bimestrais
Vocé vai ver

Serei de vocé confidente fiel

Se seu pranto molhar meu papel

[...]

O que esta escrito em mim

Comigo ficard guardado

[...]

S6 pego a vocé um favor

Se puder

Né&o me esqueca num canto qualquer
(Toquinho e Mutinho)

Os cadernos sao objetos de estudos da escrita e da leitura pouco
explorados em seu potencial, que, na perspectiva de Viflao (2001, p. 34-
35), devem ser analisados pelo seu uso nos contextos escolares. Ao refle-
tir sobre as praticas de leitura e escrita, é possivel identificar e examinar
as suas especificidades. Sendo assim, é importante contemplar, na anali-
se da escrita, as modalidades relativas aos suportes (papéis, cadernos),
utensilios e técnicas de execugao (forma de escrita, caligrafia) e os
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Tania C. de Araujo-Jorge

E R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 89, n. 221, p. 47-71, jan./abr. 2008.



Préaticas docentes e discentes em cadernos de Ciéncias
desenvolvimento metodoldgico para percepgao dos diferentes
registros do cotidiano escolar

contextos de uso (finalidade) das escritas vulgares e escolares,
evidenciando a importéncia da cultura escrita. Para o entendimento das
praticas da escrita e da leitura utilizamos os estudos de Vinao (2001), que
afirma que essas praticas devem ser analisadas pelo seu uso e pela histéria
e sua apropriagdo nos espagos escolares.

A escrita é uma fixacdo permanente e transmissivel da palavra
(Hébrard, 2000, 2001). A escrita é agdo, é transmissdo da realidade.
A escrita ordena, fixa e transmite o pensamento — é duradoura. Nao ha de
fato alfabetizacdo neutra nem alfabetizacdo em abstrato. O fenémeno
alfabetizador envolve transformagdes antropoldgicas, socioldgicas e culturais
e tem implicagdes econdmicas e de desenvolvimento. A escrita registra um
processo (in)formativo num contexto em mudanca. De um ponto de vista
historiogréfico, tende-se a focalizar como pressuposto da alfabetizagdo uma
légica de mudanga por oposicdo a permanéncia/continuidade, pelo que,
por tréds do fendmeno alfabetizador, estariam sempre transformagdes
histéricas mais amplas e profundas. A alfabetizagdo, ndo sendo suficiente
para fazer gerar movimentos globais de mudanca, surge, no entanto, como
um meio facilitador. Na sociedade moderna, a alfabetizagdo acontece,
independentemente dos diferentes métodos e técnicas, no espaco escolar.
Na andlise da escrita, dos instrumentos e dos suportes, apropriamo-nos de
Hébrard (2000) e Chartier (1990). As referéncias sobre estudo e uso de
cadernos vém de Chartier (1990), que analisa a escrita e sua relagdo com o
ensino, e de Hébrard (2000), que contribui com a andlise histérica do uso
dos cadernos.

O estudo dos cadernos escolares, segundo Hébrard (2001, p. 115),
parece mostrar que, por meio do exercicio, passa a acontecer ndo somente
uma técnica do corpo, mas também uma técnica intelectual especifica
feita com os saberes sobre como fazer graficos, exercicios e registrar
ligoes. Fazé-los é, sobretudo, aprender a boa manutencéo, elegancia e
limpeza, transformando o caderno em lugar de registro do saber escolar.
Através desse, o professor cuida para que o aluno aprenda a “represen-
tar” sua vida escolar, ordenando um saber elementar com o minimo de
lacunas possiveis, permitindo uma conclusédo sobre o que foi ensinado.
Para o autor, a escrita escolar traduz-se como experiéncia e exercicio de
registro do que foi ensinado e apreendido. Portanto, cautelosamente, o
autor ressalta que muitas vezes os registros escolares sao resultados de
copias dos discentes das tarefas passadas pelos docentes, o que ndo im-
plica necessariamente contetdo apreendido. A copia é, na maior parte
das vezes, uma obrigatoriedade institucional e ndo um ato auténomo e
voluntdrio de registro. Segundo ele, os cadernos escolares sao, entre ou-
tros, documentos que registram a escrita escolar e, por conseguinte, o
cotidiano e a cultura compartilhada na instituicao de ensino.

Roger Chartier (1990,2007) argumenta sobre a importancia da
entrada das sociedades ocidentais na cultura da escrita como uma das
evolucoes mais importantes da Idade Moderna. Assim pontua os
progressos da alfabetizagao: maior circulagao da escrita e da difusao da
leitura silenciosa. O objetivo desse autor é demonstrar como as novas
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modalidades de relagdo com a escrita permitem construir, entre os sécu-
los 16 e 17, uma esfera de intimidade ao mesmo tempo retiro e refigio
para o individuo néo sujeito aos controles da comunidade. Mas pretende
também afirmar que esta evolugdo nem é destruidora de todas as prati-
cas antigas nem é partilhada por todos os que manuseiam o impresso.

No estudo da materialidade dos cadernos temos como referéncia
Cunha (1999), pois a materialidade, como diz o proprio nome, é a
preocupacdo com a anélise dos aspectos fisicos do material pesquisado.

Sobre o instigante questionamento de como as representacgoes
gréficas expressas nos cadernos podem revelar a cultura escolar,
procuramos investigar nos estudos de Julia (1995) a escrita infantil. Este
autor trabalha com a escrita infantil e juvenil numa perspectiva histérica,
o que é dificil, pois a documentacao referente a periodos mais antigos,
isto é, anteriores a expansao da escolarizagdo, é rara, e talvez nao haja
outro campo da histéria com uma taxa de conservagdo de documentos
tao baixa quanto este. O autor ressalta, no entanto, que o0 acesso a tais
producdes pode se dar indiretamente, por intermédio da literatura auto-
biografica — relatérios individuais escritos por preceptoras e dirigentes
de colégios, na correspondéncia entre pais e filhos e entre pais e diretores,
nos quais é possivel capturar a experiéncia da aprendizagem da escrita —,
que sabemos rica de detalhes sobre a infancia, a familia e a escola, além
de programas de ensino e regulamentos escolares. Em nosso trabalho,
partimos do pressuposto de que os cadernos escolares podem ser
apresentados como mais uma fonte dessa investigagao.

Por fim, dentre os marcos referenciais de nosso estudo, tomamos 0s
argumentos da nova historiografia apresentados por Mignot (2003) e Castillo
Goémez (2001). Conforme Mignot, os cadernos sdo objetos-memoria que
sobrevivem em meio a tantos outros documentos que registram as miudezas
ao longo do tempo. Contém a “memdaria autobiografica”, isto é, a lembranca
de pessoas, lugares, objetos, acontecimentos e sentimentos que fazem parte
da vida de alguém. Evocam um dos “lugares autobiograficos” cada vez
mais comuns as Ultimas geragdes: a escola. Tém cheiros, cores e mesmo
sons, pois trazem a tona cangdes e cantigas que acompanhavam o ensino,
ajudando a fixar os movimentos da mao durante o desenho do préprio
nome, a cuidar da limpeza do material ou o aprendizado da ordem. Segundo
o autor, folhear velhos cadernos escolares desperta multiplos sentimentos,
na medida em que passar os olhos por suas paginas quase sempre significa
mais do que simplesmente esbarrar em letras trémulas, borrdes de tintas,
tracos vermelhos, decalques, adesivos, exercicios, frases edificantes,
bilhetes, elogios e reprimendas — envolve recordar normas, valores, con-
dutas. Esquecidos em gavetas, caixas e armarios, os cadernos trazem as
marcas da aprendizagem e exercicio da escrita.

Castillo Gémez (2001), afinado com algumas preocupacdes
atualmente presentes nos estudos sobre Histéria da Educacéo,
beneficiados por investigagbes desenvolvidas no ambito da Histéria da
Cultura Escrita, propde um estudo dos diferentes espagos escriturarios
com o objetivo de investigar as préaticas culturais, sociais e politicas de
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uma determinada época. Esse autor debruga-se sobre estudo de
correspondéncias, mas ressalta a importancia do estudo das praticas es-
criturérias para a compreensao da histéria passada e do seu registro futuro.

Na anélise da palavra escrita e dos elementos cotidianos do ensino e
da aprendizagem registradas nos cadernos optamos por nos referenciar
em Vygotsky (1993). Partimos entédo do principio de que somos apresen-
tados ao mundo e o conhecemos através da palavra, dos signos e dos
simbolos. Escutar a palavra é dar sentido ao que nos cerca. Vygotsky
(1993, p. 108-109) afirma que o significado é ao mesmo tempo um ato de
pensamento e parte inalienavel da palavra, pertencendo tanto ao dominio
da fala quanto do pensamento. Para esse autor,

[...] o pensamento nao é expresso em palavras, mas é através delas que
passa a existir. A relacao entre pensamento e linguagem é um processo,
um movimento continuo de vai e vem do pensamento para a palavra e
vice-versa. O pensamento passa por muitas transformacgoes até
transformar-se em fala. Nao é s6 expressao que encontra na fala:
encontra sua realidade e sua forma.

Para Vygotsky, no entanto, o pensamento e a linguagem néo se
separam. Suas relagdes internas acontecem nos significados das pala-
vras, que também sao mutéveis, modificam-se, transformam-se e sao
construidos historicamente dentro das relagdes sociais, e, também,
conforme as necessidades do préprio grupo. Segundo ele (1993, p. 93),
a linguagem é um dos instrumentos bdasicos inventados pelo homem,
que tem duas fungdes fundamentais: a de intercambio social — é para se
comunicar que o homem cria e utiliza sistemas de linguagem — e a de
pensamento generalizante — é pela sua possibilidade de ordenar o real,
agrupando uma mesma classe de objetos, eventos, situacdes, sob uma
mesma categoria, que se constroem os conceitos e significados das pa-
lavras. A linguagem, entdo, nao sé atua entre as pessoas, mas também
influencia diretamente na imaginagdo, na memoria, no planejamento
de acdes e na capacidade de solucionar problemas e de fazer andlises e
sinteses, entre outras. Sendo assim, os sistemas de signos produzidos
culturalmente nado sé interferem na realidade, mas também na conscién-
cia do individuo sobre esta. No caso da escrita, os signos registram
parte do ocorrido.

Segundo Bakhtin (1992, p. 95), a linguagem tem uma grande
importancia na vida do homem. A palavra, no seu entendimento, é o
material da linguagem interior, além de ser elemento privilegiado da co-
municagdo na vida cotidiana, que acompanha toda criagdo ideoldgica, a
compreensao e a interpretagdo dos fatos. A palavra é polissémica e plural,
uma presenga viva da histéria, possui um sentido ideolégico ou vivencial
e é carregada de significados sociais. Uma mesma palavra pode assumir
diferentes significados ao longo do tempo; contudo a sua interpretagao
depende da anélise do contexto em que é pronunciada e/ou registrada.
A palavra escrita registra o intercambio entre as pessoas, guarda conteu-
dos que podem ter sentidos e significados diferentes para quem escreveu
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e para quem leu. A escrita limita-se aos signos grafados e desenhados;
ela ndo possui as mesmas expressoes que a palavra falada, na qual os
préprios gestos facilitam a compreensao para quem escuta e reduzem
esforcos para quem fala. Ea partir da palavra que se ensina e é através
da significacao que se aprende. Os cadernos escolares imortalizam parte
do ensino e do apreendido, mas sabe-se que jamais retratardo o que de
fato aconteceu, isto porque os significados dos contetidos para cada aluno
séo diferentes. Nosso trabalho investiga também esse elemento.

A argentina Silvina Gvirtz (1997) iniciou o estudo dos exercicios de
Ciéncias, porém sem recorte temporal e nem de nivel escolar. Ela analisou
em cadernos de Ciéncias de diferentes séries e datas os contetidos dos
exercicios, chegando a conclusao de que o ensino dessa disciplina nas
séries iniciais vincula-se ao ensino da leitura e da escrita, que, por sua
vez, também sdo vinculadas a disseminagao da moral e dos bons costu-
mes. A partir destes dispositivos mais utilizados nas salas de aula, esta
autora reconstruiu as praticas escolares desde as primeiras décadas do
ultimo século. A anélise efetuada evidenciou as operacdes mais rotineiras
no cotidiano escolar que ultrapassavam as reformas educativas, as cren-
¢as pedagdgicas e os momentos politicos: copiar, traduzir, selecionar, clas-
sificar, ordenar, enumerar, completar, separar, compor, relacionar, definir,
analisar, resumir, redigir, calcular e resolver.

A pesquisadora Chakur (2000) também utilizou cadernos escolares
de diferentes disciplinas do segundo segmento do ensino fundamental
para analisar as atividades propostas pelos professores de acordo com a
criatividade e o grau de dificuldade. A autora chegou a conclusao de que
o contetildo programatico quase nunca é cumprido e a maioria das ativi-
dades vinculam-se a cépia, cujo sentido até os professores desconhecem.

McGonigal e Smith (2000) utilizaram cadernos escolares como fonte
de registro da participacao dos pais na realizacao das tarefas escolares;
para tanto, identificaram a intervengao e o auxilio dos adultos nas tarefas
escolares propostas pela professora para serem realizadas em casa. Vale
ressaltar que esses pesquisadores consideram de suma importancia a
participagdo dos familiares na feitura dos exercicios, pois esse habito tende
a aumentar a afetividade entre os membros da familia, além de auxiliar
no desenvolvimento intelectual dos alunos. O resultado exposto é que os
pais ou responsaveis pouco participam da realizagdo das atividades de
Ciéncias com as criangas.

Ruiz-Primo, Li e Shavelson (2002) analisam os cadernos de Ciéncias
para investigar atividades instrumentais e como elas estariam sendo
propostas; preocupam-se com a identificagdo de ocorréncias e formas do
registro de experiéncias. Em texto breve os autores identificam escassez
de atividades experimentais, e constatam que, quando estas ocorrem, ou
nao sdo registradas ou o registro é sucinto e esquematico.

Ja Baxter, Bass e Glaser (2000) pesquisam o uso do caderno durante
uma unidade curricular especifica, a de “circuitos elétricos”, para com-
preender tanto o entendimento dos alunos como a forma de avaliagao
dos professores. Esses autores legitimam os cadernos escolares como
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uma forma de avaliagdo importante, pois os registros de aula demonstram
o interesse do aluno e a compreensao do assunto.

Por fim, vale ressalvar que, mais do que forma de registro do
aprendizado, os cadernos escolares passam a ser uma forma de comprovar
o tempo de estudo (Hébrard, 2000); um estudante, muitas vezes, precisa
apresenta-lo a seu professor para dele obter o “visto”, um atestado do
estudo feito e das atividades e exercicios realizados. Numa organizacao
propria e individual, o estudante cria uma légica que facilita o seu estudo.
O caderno, assim, torna-se um dos objetos mais comuns na vida cotidiana
escolar, ressaltando os registros de conteudos, linguas, idéias, regras de
comportamento e compromissos diante da escola, dos amigos e dos pro-
fessores. A reflexdo sobre o uso da imagem, da iconografia (Paiva 2002,
p. 14) e das representagdes graficas (como a escrita) propicia novas inter-
pretacbes das praticas de alunos e professores e seus rebatimentos na
cultura escolar. J& as imagens e os escritos sdo uma espécie de ponte
entre a realidade retratada e outras realidades e outros assuntos, seja no
passado, seja no presente, possibilitando a anélise dos diversos temas
que levam ao debate sobre a escola.

Comum a todos os alunos, o caderno é um lugar onde se copiam
licoes e se registram conceitos retirados dos livros ou explicados pelo
professor. No entanto, diante da universalidade do uso do caderno por
todos os que freqlientam a escola, algo de particular € expresso na sua
organizacdo. Os desenhos espontaneos, os bilhetes, as anotagoes, as sim-
plificagbes, as marcagoes, as formas de fazer apontamentos e os “grifos”
—nas partes em que sao consideradas mais importantes —, assim como a
escolha e a compra dos cadernos influenciadas pela imagem da capa,
podem vir a ser, entdo, uma forma de personalizar esse suporte fisico da
escrita, mesmo diante dos mesmos conteudos. A andlise dos cadernos
escolares de Ciéncias sugere algumas reflexdes que podem revelar os
diferentes usos da linguagem: a pratica da escrita e da leitura, o uso da
imagem e a presenca e articulagao de ambos na proposicao de resolugao
dos exercicios.

Neste trabalho, partimos da escolha aleatéria de um caderno de
Ciéncias de uma jovem da 82 série cursada num colégio do Rio de Janeiro,
em 1995, que motivou nossos questionamentos por conter, na primeira
pagina, regras explicitas de comportamento. Nele investigamos, ent&o,
as diferentes linguagens existentes, com uma verdadeira “dissecg¢ao”
qualitativa do registro do ensino e do aprendizado de Ciéncias. Objetivamos
avaliar o potencial desse tipo de estudo como fonte de informacao sobre
praticas discentes e docentes. Buscamos identificar como as imagens e
0s escritos podem contribuir para o entendimento da cultura escolar: Por
que foram utilizados? Para reforcar, aproximar ou exemplificar o contetido?
Por quem foram feitas? S&o cdpias ou criagdes dos alunos? A organiza-
céo cuidadosa do caderno sinaliza o rigor da escola? O da professora? Em
que momento foi possivel averiguar a existéncia de um registro referente
a ordem, aos limites e concessdes no espago escolar? Esse caderno refle-
te os objetivos da escola? Em que se vincula com a historia da leitura e da
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escrita? O que se pode concluir do estudo de sua materialidade? Por que
foi guardado?

Com o objetivo de entender como a linguagem das ciéncias naturais
esta envolvida no ensinar e no aprender, foram identificadas seqiiéncias
discursivas de mensagens no caderno. O objetivo geral do trabalho foi
caracterizar as relagdes entre o discurso e a construcao de conhecimen-
to, associando-o com a linguagem e o processo de elaboracao conceitual
em situagdes de ensino. Nosso estudo avaliou as potencialidades dos
registros escolares presentes nos cadernos, buscando investigar o que
podem revelar da cultura escolar, e sistematizou, através da andlise de-
talhada de apenas um caderno, uma metodologia para estudos posteriores
em maior escala.

1 Procedimento do estudo

Realizamos uma leitura do caderno observando os seguintes
parametros: identificagdo do autor/usudrio do caderno (nome, escola e suas
caracteristicas); nivel de ensino, professor, disciplina, datas e horarios, local
(contexto geossocial); sua materialidade (capa: o desenho escolhido, o estado
de conservagao e a organizagdo do contetido); a presenga de escritas im-
postas (ditadas pelo professor) e livres (tipos de conteudos presentes); a
presenca de imagens, simbolos e comentarios associados (criagdo pelo aluno,
copia de livro ou do quadro-de-giz, expressao de conceitos, sentimentos e
representacdes sociais); a presenca de elementos de préatica cientifica
(presenga e descrigdo de praticas realizadas, registro de atividades repre-
sentativas do método cientifico); a identificacdo de préticas e estratégias
docentes (aulas tedricas, praticas, projetos, demonstragdes, excursoes,
visitas, filmes e videos, debates, entre outros); identificacdo dos tipos de
exercicios registrados nos cadernos (fixagdo/memorizagao, raciocinio, copia,
articulagdo, ladico, resumo, entre outros).

Como este estudo foi de carater qualitativo, do tipo documental, sobre
um Unico caderno como documento base, coletamos também algumas
informagdes em entrevista com a usudria que nos cedeu o documento,
incluindo alguns esclarecimentos sobre a escola (localizagao, valor da
mensalidade) e sobre sua avaliagdo escolar em Ciéncias, disciplina esco-
lhida para andlise. A entrevista foi aberta, sem roteiro especifico, com a
finalidade de entender e preencher algumas lacunas e articular os dados
encontrados nos cadernos com outros registros e acontecimentos do
cotidiano escolar.

2 Descricao sumaria do caderno estudado
a. Usuério: sexo feminino, 13 anos

b. Ano: 1995. Série: 82 do ensino fundamental
c. Escola: localizada no bairro da zona norte, Ilha do Governador,
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rede de ensino privado, cujo valor da mensalidade, no ano de 1995,
era compativel ao acesso de comunidade com poder aquisitivo
baixo.

. Numero total de paginas utilizadas: 96 paginas foram utilizadas, o

total informado na capa do caderno. A aluna nao arrancou nenhu-
ma folha de seu caderno; uma encontrava-se em branco, no meio
do caderno.

. Estrutura geral do caderno: 1) regras de convivéncia (duas paginas);

2) Programa do ano letivo em ciéncias (uma pagina); 3) contetidos
de Ciéncias ministrados em aula, seguidos de exercicios diversos
(as demais paginas).

Praticas e estratégias docentes identificadas: proposigédo de exercicios
cujos conteudos vinculam-se com o livro — questionarios (12 vezes);
copias (32 vezes); resumo da matéria (9 vezes); e resolugbes de
problemas (96 vezes), que se apresentam com a finalidade de fixar
o conteudo dado e/ou revisar a matéria para a prova — e registro de
uma atividade relativa a trabalho de grupo, cujo material necessério
para realizacdo em sala de aula foi anotado, juntamente com a
notacdo do “valor” do trabalho: “o trabalho valera 3 pontos, levando-
se em consideracao a criatividade, a limpeza, precisao e organizagao
do grupo”.

. Tipos de registros escritos: datas de prova, testes e entregas de

trabalho; cdpia da matéria; planejamentos e solicitacdo de materiais
para a préxima aula; resolucdes de exercicios; desenhos; esque-
mas; recados e bilhetinhos (cerca de 12), a maioria informal, sol-
ta, entre as paginas do caderno, contendo conversas paralelas
com outros alunos.

. Numero de péginas destinadas a contetudos e exercicios de

Ciéncias: 35 paginas de registro de contetidos ministrados em
aula pelo professor e 61 de exercicios.

Tipos e numeros de imagens encontradas: de Ciéncias (41 divididas
em gréficos, tabelas e esquemas e 6 desenhos); de conversas pa-
ralelas (13 desenhos), aparentemente desvinculadas do ensino de
ciéncias; de colagens encontradas (uma folha fotocopiada, frente
e verso, contendo o “Passo a Passo: trabalho em grupo”, que se
refere a um contetdo disciplinar).

3 Entre coépia, ditado e registro: o caderno enquanto

espaco de exercicios disciplinares

O exercicio, o ditado, a cépia e os registros dos conhecimentos

adquiridos sao parte do trabalho escolar. O caderno néo sé se oferece

como suporte para eles como confere a sua verdadeira significacao.

E sobretudo a educagdo moral que se expressa por meio dos NUMErosos

exercicios, onde linhas de escrita repetem insistentemente como se deve

comportar na escola (Hébrard, 2001, p. 121).
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No caderno de Ciéncias que estudamos, encontramos ja na primeira
pagina a presenca das “Regras de Convivéncia” (Fig. 1a). Nessas regras
héa a expressao do que a escola, e principalmente a professora, espera do
aluno, revelando assim, através do registro escrito, parte da cultura
escolar:

Rio, 6/2/95

1 — Preservar o patrimoénio da escola

2 — Nao chegar atrasado; caso isso aconteca, dar uma boa justificativa
(regra valida para professor e aluno)

3 — Nao consumir alimentos em sala de aula

4 — Assumir seus atos

5 — Trabalhos de grupo com, no méaximo, 5 alunos

6 — 5 minutos de intervalo entre os dois tempos de segunda-feira

7 — Participar sempre das aulas

8 — A conversa em voz baixa sé serd permitida apés a realizagdo das
tarefas.
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Figura 1(a,b) — Regras expressas num caderno escolar de Ciéncias de 8°série,
em 1995

De certa forma, as “regras de convivéncia” trazem parte dos objetivos
disciplinares da escola: como se comportar dentro e fora da sala de aula.
Sob o registro escrito — neste suporte excepcional que a escola ajudou a
inventar e tornou-se, segundo Hébrard (2000, p. 50), o espaco grafico
mais simples e comum que pode existir —, estas regras ganham uma
dimenséao de documento permitindo a perpetuagao da ordem, visto que,
segundo Vihao (2001, p. 23), “a escrita aparece, desde a sua invencao,
ligada ao poder. Cria poder e incrementa-o. Para mais, a sua difusao e
utilizacao acompanham o aumento da complexidade organizativa desse
poder, a sua expansao e necessidades de informacoes e controle”.

Utilizando o caderno como suporte de registro das ligoes e ensinamentos,
a escola desenvolve o poder da vigilancia e do controle, através de exercicios,
como a copia, fazendo com que os alunos acabem introjetando o modelo
disciplinar, legitimando a moral e a ordem. Foucault (2001, p. 13) j4 chamava
a atencgao para a funcao disciplinadora da escola, claramente expressa tam-
bém na primeira pagina do caderno que estudamos. Virando a pégina, as
regras de convivéncia continuam, incentivando o aluno para a
responsabilidade de conviver bem com os colegas, o professor e a escola.
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Em uma outra pagina, uma folha mimeografada e colada no caderno
(Fig. 1b) contém as normas de trabalho em grupo registradas passo a passo:

Rio, 8/2/95.

Passo a passo
Trabalho em grupo

1. Um grupo é formado por vérios individuos. Sendo assim, um trabalho
de grupo néo pode ser feito individualmente, vocé ndo acha?

2. O ponto de vista de cada membro do grupo deve ser respeitado e
analisado pelo grupo. Néo existem “idéias tolas” ou “opinides sem
importancia”. Todos os membros do grupo precisam participar:
pesquisar, levantar questdes, dar sugestoes. Lembre-se de que o
sucesso ou fracasso serd “do grupo”, e ndo de um outro componen-
te.

3. Respeitar o ambiente de trabalho é fundamental! Afinal, além do
seu, outros grupos também estarao precisando de siléncio e
tranquilidade para trabalhar. Pense nisso!

4. Seu professor(a) é o seu orientador. Mas ele nao pode fazer o trabalho
junto com vocé. Afinal, a nota sera dada ao grupo, e nao ao professor.

5. Nao esquecer o material necessério para realizar o trabalho é uma
prova de respeito e amizade pelos colegas. Procure sempre evitar
que sua falha atrapalhe o rendimento dos outros.

6. Todos esses itens, entre outros, estarao sendo levados em
consideragao pelo professor, no momento de avaliar o trabalho.

De acordo com Gvirtz (1997, p. 76-77), as atividades ou exercicios
se dividem nos seguintes tipos: copiar, traduzir, selecionar, classificar,
ordenar, enumerar, completar, separar, compor, relacionar, definir, anali-
sar, resumir, operar, resolver, agendar. No presente caso, o caderno de
Ciéncias analisado apresentava, antes mesmo da enunciacdo do progra-
ma da matéria ou de exercicios, um guia de regras de comportamento.
Os cadernos de aula — um recurso aparentemente neutro, ingénuo — séo
usados como um dispositivo de poder que transforma uns saberes em
outros (Gvirtz, 1997, p. 25). Através de uma numeracao, que aparece de
forma crescente quanto ao grau de compromisso e importancia, surge a
definicao de como deve ser o comportamento do aluno ante o grupo, a
professora e a escola e, em alguns momentos, quais atitudes também se
esperam da professora quanto ao seu compromisso com os alunos. Nesse
caso a copia assume um papel auxiliar; o centro da tarefa é interpretar e
interiorizar o sentido dos textos. E provével que, nesse caso, a professo-
ra, por meio dos ensinamentos postos no caderno, represente interesses
da escola.

O caderno utilizado como forma de agenda assume a funcao de
guardar datas importantes e tarefas a serem realizadas. O aluno, na mai-
oria das vezes, copia do quadro os lembretes que a professora prescreve,
de modo que o nado cumprimento dos compromissos nao pode ser
justificado pelo esquecimento ou desconhecimento.

Nos exercicios encontrados a professora lancou méo de varios tipos
de atividades: cépia, leitura, anélise, numeracao, defini¢des, interpretagao
e interiorizacdo dos textos. A classificacdo, a cdpia e a enumeracao
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estiveram presentes, e foram usadas possivelmente com o intuito de
reforgar o que foi ensinado. Como préatica docente, é expressivo o volume
de exercicios que envolvem o processo de memorizagdo (51 vezes em
questiondrios, copias e resumos), evidenciando um treinamento da habi-
lidade de memorizar contetdos diversos referentes a disciplina de
Ciéncias. Tudo isso vem compondo a estrutura do caderno, evidenciando
a presenca de um discurso escolar que se estrutura a partir de certas
regras. Segundo Gvirtz (1997, p. 67), as regularidades das préaticas dos
discursos escolares possuem caracteristicas complementares, dentre as
quais a configuragdo sui generis que se constréi a partir de uma
determinada justaposicao de sentidos operados em cada uma das ativi-
dades, trabalhos e exercicios. Estas praticas também ressignificam as
disciplinas e a escola, que, ao ensinar, oferece uma gama de possibilidades
operativas a respeito do universo simbdlico.

4 Entre tarefas, saberes e ensinamentos: o caderno enquanto
espaco de criacao de alunos e professores

Para Carneiro (1997, p. 366), aimagem desempenha um papel motivador,
pois tem o objetivo de despertar a curiosidade e o interesse do aluno para
com o conteudo apresentado. Nao é surpreendente, entdo, que esta tenha
sido um dos instrumentos utilizados pela professora. As imagens encontra-
das no caderno estudado, em particular, ilustram e deixam nas paginas a
expressao grafica dos mais diferentes exercicios. Além das licdes de compor-
tamento, conduta e postura, foram encontradas imagens relativas a:

a) problemas de Fisica, com gréficos, que na maioria das vezes
tendem a exemplificar movimentos (Fig. 2a);

b) desenhos reproduzindo os elaborados pelo professor no quadro-
de-giz, cujo objetivo € aproximar os conteudos, a principio tao
distantes dos alunos (Fig. 2b);

c) desenhos livres feitos pelos alunos — as ilustragdes encontradas
ultrapassam os temas de aula, do curriculo escolar, e mostram
que o caderno ndo é lugar onde apenas se encontram as escritas
impostas pelo professor, pelo livro ou pela escola, mas também
um espago que propicia uma escrita livre e espontanea (Fig. 2c) e
trazem as conversas paralelas e a criatividade dos alunos de se
presentearem (Fig. 2d).

5 Ciéncias num caderno de Ciéncias

Como descrito no item 1, apdés a apresentagado das regras de
convivéncia, o programa do ano letivo indica o conteudo que seria
ministrado: propriedades da matéria, fendbmenos fisicos e quimicos, in-
troducdo a Quimica e introdugéo a Fisica. No primeiro semestre foram
ministrados os contetidos de Quimica e, no segundo, os de Fisica.

Luana de Souza Siqueira
Tania C. de Araujo-Jorge
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Figura 2 (a, b, c, d) — Diferentes tipos de imagens encontradas num caderno
escolar de Ciéncias de 1995

A leitura detalhada do caderno descortinou diversos erros que
indicaram a nao compreensao da ortografia e do significado das palavras
escritas no quadro-negro pela professora. Por exemplo, a lista de temas
referentes a “Introdugéo ao estudo da Quimica” comega com a palavra
“rétonos”, quando deveria estar escrito
desconexao entre a intencao da professora e a compreensao da aluna,

wZ

atomos”, evidenciando uma

ainda que escrita de modo cuidadoso. Logo abaixo, o que deveria ser
“Introdugéo ao estudo da Fisica” esté escrito como “Introdugao do estado
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da Fisica”. Na aula sobre diferenca entre atomos e moléculas, a molécula
de cloreto de sédio (NaCl) foi escrita pela aluna como NALL. Outra mudancga
foi a escrita de “atomo” como “atono”, na definigdo de seu conceito:
“Molécula é a menor parte de uma substancia que ainda conserva suas
propriedades. As moléculas sao formadas por particulas ainda menores
denominadas atonos”. Ainda que possa parecer natural escrever-se errado
uma palavra ou conceito que se vé pela primeira vez, esse registro
evidencia a coépia de um conceito dissociado de sua compreensao.
Assumindo-se que o caderno possa ter sido uma fonte de estudo
retrospectivo para outras atividades escolares (provas ou exercicios), esse
registro indica que nem a aluna e nem a professora perceberam ou
corrigiram esse erro, seja no momento em que foi escrito ou em outros
em que a aluna tenha revisto seu texto.

A seqiiéncia do caderno vai apresentando uma série de conceitos
ditados ou copiados, soltos e fragmentados, e cobrados com sua descrigao
literal na integra nos “exercicios de fixagdo”. Na pagina 10, o primeiro
exercicio — Pensando e pesquisando, pagina 19 do livro: faga seu proprio
resumo — indica que foi feito algo que se parece com uma copia literal das
definigbes: O que é matéria? Do que é feita a matéria? Qual a distingao
que se faz entre corpo, objeto e substancia? — estas séo as trés primeiras
de nove perguntas, copiadas a caneta azul e respondidas a lapis em
seguida. Estd ausente desse caderno o registro de experimentos para
observacao e conclusodes, elaboragao de perguntas e proposicao de desa-
fios, essencial ao ensino de Ciéncias (Krasilchik, 2000, p. 85-86). Todos
os conceitos foram trabalhados apenas teoricamente ou com ilustragoes
desenhadas no quadro-negro (e copiadas no caderno) ou visualizadas no
livro-texto, apesar dos temas listados na “introdugao ao estudo da
Quimica” e “introdugdo ao estudo da Fisica” se prestarem demais a
realizagao de experimentos.

Além de problemas para a simples aplicagao de férmulas (por exemplo:
se a densidade do éter é de 0,75 g/cm®, qual serd a massa de 800 cm’® de
éter?), identificamos perguntas cujas respostas, marcadas como certas a
caneta vermelha, sdo simples rearranjos da pergunta, como: P — Por que
somente as propriedades especificas identificam uma substéncia? R — Porque
sO conseguimos identificar uma substdncia com suas propriedades
especificas. Além da memorizagao e da copia, o registro do caderno evidencia
a repeticdo de raciocinios em problemas que utilizam férmulas pré-
determinadas como recursos didaticos usados pela professora. Em nenhum
ponto do caderno se percebe a construgdo da légica que levou a cada férmula
matematica usada ou de algum experimento em que um fenémeno fisico
ou quimico fosse observado e medido pelos alunos.

O caderno também denota a apreensao de conhecimentos pela aluna,
pois o empenho e o cuidado em fazer corretamente todos os exercicios
propostos, inclusive diferenciando suas respostas (a lapis) e a corregao
(a caneta vermelha), demonstram como alguns conceitos foram sendo
apreendidos. Foi interessante perceber que a maioria dos erros conceituais
e ortograficos encontrados se concentrava nas paginas iniciais do caderno.

Luana de Souza Siqueira
Tania C. de Araujo-Jorge
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Com o tempo, o conceito de “atomo”, ainda que eminentemente tedrico,
deu lugar a escrita correta dessa palavra, indicando que num caderno
escolar pode ser encontrado também o ganho de significado (e
possivelmente a ressignificacao). Viiiao (2001, p. 47), quando descreve
os diferentes tipos de escrita e suas funcdes, situa especificamente a
escrita nos usos e contextos escolares:

A escola — entendendo este termo num sentido amplo — tem uma du-
pla finalidade dificilmente concilidvel: é o lugar onde se interiorizam os
limites da escrita, os usos corretos e incorretos, e onde, por sua vez, ha
que haver leitores — nao ledores — e escritores — nao escreventes nem
copistas. A amplitude e grandeza do objetivo coexiste, em geral, com
uns usos restritivos e repetitivos. Tomar notas, copiar e transcrever ou
parafrasear num exame de meméoria constituem as atividades de escrita
mais usuais no meio escolar.

Como descrevemos quanto ao registro e apreensao dos conteudos
de Ciéncias, nossa analise do caderno também encontra a escrita escolar
em seus usos corretos e incorretos, nesse caso, claramente subordinan-
do a escrita a cépia.

6 A materialidade do caderno escolar de Ciéncias

Entendemos por materialidade o aspecto fisico do caderno em questao
(Cunha, 1999). Serdo considerados como objeto de andlise a capa, a
caligrafia, a organizacéo e, fundamentalmente, o que diferencia os ca-
dernos dos alunos de uma mesma classe. Pautado, com linhas claras e
espacgos das margens determinados por linhas verticais vermelhas, perto
da espiral, sugerem regras — espaco delimitado para escrever — que fo-
ram respeitadas, registrando a exigéncia da professora e o capricho e
cuidado da aluna — caligrafia impecavel (Fig. 2e). Sob a tinta azul — agora
permitida — somente as cdpias ou os enunciados das questdes. Sob a
grafite cinza as respostas e resolugdes dos problemas, corrigidos por
simbolos em vermelho: “C” para certo e “"E” para errado. Assim, ficam
marcadas as paginas e talvez a trajetéria de um ano letivo.

Contudo, com todos os elementos a serem estudados dentro do
caderno, a capa chamou a atencao (Fig. 2f): Fora escolhida ou comprada
aleatoriamente? Se escolhida, quem escolheu? A capa poderia diferenciar
um caderno dos demais? A capa, com desenho colorido e protegida por
outra de pléstico transparente de tonalidade azul, instiga algumas inter-
pretacoes: Quem compraria um caderno com essa capa? Qual a sua
mensagem? As capas tém mensagens?

Segundo Cunha (1999, p. 51-52), pelo menos as capas dos livros sao
compostas de imagens que “podem ser decifradas como um conjunto de
signos, como um suporte para representagoes ideoldgicas” — isto nos faz
pensar que os cadernos nao sao escolhidos aleatoriamente. A autora
complementa:
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Ao olhar [...] para as capas [...] e as disposigoes tipogréaficas [...] meu

objetivo € analisar [...] como determinados dispositivos funcionaram
para uma educacao das sensibilidades [...], favorecendo o aparecimento
de um certo imaginario romantico...

Portanto, ao analisar esse caderno, nos coube também pensar sobre
sua capa, que, ao contrario do livro, ndo indica o contetido do escrito e
sim o imaginario do usuério que escolhe seu caderno pela capa, no caso
uma jovem de 13 ou 14 anos de idade. “Os grupos ou os individuos fazem
uso dos motivos ou das formas que partilham com os outros” (Cunha,
1999, p. 53). Analisar a escolha do caderno talvez nao traga apenas o
imaginéario de quem o escolheu, mas o do grupo a que essa pessoa pertence
e de cujas idéias compartilha. De fato, na capa do caderno estudado (Fig.
2f), num ambiente moderno, dois jovens se olham, e tudo indica um
clima de seducéo. Por traz da escolha dessa capa hd, possivelmente, uma
identificacao de jovens com situagdes que envolvam o amor, tema que
ocupa o imaginario nessa época da vida. Conforme afirma Schwarcz (apud
Cunha, 1999, p. 54), “a funcao da capa néo é sé cultural, mas também de
apoio a venda da obra. No Brasil, ao contrario do que acontece em outros
paises, a capa precisa ter fungdo de outdoor”. No entanto, a capa de um
livro pretende vender seu interior, enquanto a capa de um caderno apela
para o interior do potencial comprador e usudrio, ndo seguindo necessa-
riamente o mesmo ritmo de escolha. Uma das caracteristicas que Cunha
(1999) aponta da escolha do livro é a possibilidade aquisitiva. Muitas
vezes os cadernos podem ser escolhidos pelo preco, contudo, mesmo
tendo que optar pelo mais barato, havera escolha e identificacdo. Afinal,
o caderno acompanhara seu usuério por todo o ano.

7 Alguns enigmas encontrados no caderno...

O caderno em si, como toda fonte histérica de pesquisa, ndo mostra
a priori todas as versoes de um mesmo fato. Contudo, intrigados com o
cuidado e capricho excessivo da aluna em seu caderno, sem rabisco nem
usuais bilhetinhos comuns ao tempo de escola, procuramos atentamente
a presenca de tais signos. Somente nas ultimas paginas pudemos obser-
var alguns papéis dobrados, em forma de segredo, outros amassados,
como se tivessem sido esmagados por vérias maos e depois estendidos
para a colagem no caderno.

Mesmo diante do oitavo item das "Regras de Convivéncia”, cuja
determinacao era “conversa permitida apenas em voz baixa e somente
depois da realizacao das tarefas”, a conversa paralela persistiu. A usuaria
do caderno transgrediu as regras e, junto aos colegas, recriaram o espaco
da sala de aula. Segundo Vasconcellos (2000, p. 16), “no cotidiano esco-
lar os atores sociais ndo sdo apenas agentes passivos face a estrutura.
Desenvolvem uma relacao complexa, envolvendo negociagoes, conflitos,
aliancas, burlas, transgressao e acordos que transformam a escola em
espaco de resisténcia e criagdo”. Em pequenos pedagos de papel, de forma
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clandestina, a usudria e seus colegas escreviam bilhetes e recados que
nao podiam esperar pelo intervalo entre as aulas ou pela hora do recreio.
Acompanhados da frase “passe para frente, por favor”, os bilhetinhos
eram uma forma de fazer conexdo com o amigo distante, separacao esta
possivelmente ditada pela escola. No entanto, o que continham os bilhetes
nao correspondia somente aos acontecimentos momentaneos: falavam
do presente — comentérios sobre os amigos, a professora, a aula; do pas-
sado — comentérios sobre os ocorridos no final de semana, o namorado; e
do futuro — planos para o préoximo final de semana, para o final da aula.
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Figura 3 (a, b, c, d) — Diferentes tipos de bilhetes encontrados num caderno
escolar de Ciéncias de 1995

Certamente essa pratica era proibida. Por que, entéo, esses bilhetinhos
teriam sido guardados? Assim como os cadernos, os bilhetinhos imortali-
zam a histéria do gindsio ou sétima e oitava séries cursadas no Colégio — no
caso deste caderno, uma escola particular que defendia a participacao da
comunidade e apresentava mensalidade menor do que outras escolas do
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mesmo bairro (informacéao obtida com a usudria). Arquivar os bilhetes talvez
pudesse ser uma forma de deixar sempre viva, ndo s6 na memoria, parte
das lembrangas da vida escolar. Segundo Artiéres (1998), para responder a
uma injuncao social, os sujeitos adquirem o habito de arquivar papéis,
documentos, fotos, entre outros registros documentais — arquivam, portanto,
a prépria vida. Nos papéis guardados, sejam eles rascunhos, bilhetes, diérios,
estd a identidade de quem os guarda, ou seja, a verdade, a vida passada a
limpo. Arquivar a prépria vida é, para Artiéres (1998, p. 11), “se por no
espelho, é contrapor a imagem social a imagem intima de si proprio, e
nesse sentido o arquivamento do eu é uma pratica de construgdo de si
mesmo e de resisténcia”. Contudo, o autor afirma que esta préatica néao é
neutra; é muitas vezes a Unica ocasido de um individuo se fazer ver tal
como ele se vé e tal como ele desejaria ser visto. A escola é um espago de
sociabilidade de jovens, um lugar autobiogréfico, cheio de valores e culturas
compartilhadas e compartilhaveis.

Registrando os momentos, os bilhetes encontrados puderam ser
classificados como:

a) Presentes: bilhetes que tém o valor de presente para quem recebe
e a intencao de presentear para quem envia (Fig. 3a e 3b). Elucidam
dadas comemorativas, como aniversario, ou cumprimentos da
professora pela qualidade de um trabalho.

b) Recados répidos: bilhetes urgentes que tém o objetivo de combinar
encontros ou comentar assuntos importantes (Fig. 3c). Temas como
namoro, amor e paquera aparecem na capa do caderno e perpas-
sam o conteudo do bilhete mostrado na Fig. 3¢, marcando assim
um dos assuntos que mais interessa aos jovens. Além dos temas,
as girias, como “botar pilha” e “ficar”, e os cédigos desenhados
também caracterizam a escrita jovem.

c) Alertas e chamada de atengdo: bilhetes que mostram como os
alunos se observam dentro da sala de aula (Fig. 3d), ou formas de
mostrar como olhar para o outro pode ser mais interessante do
que prestar atencao na aula.

d) Retratos (Fig. 4a, b): normalmente em forma de escarnio e deboche,
0s retratos caricaturam os defeitos, principalmente em caso de
professores. O bilhete mostrado na Figura 4a é um album de foto-
grafia. Al estd todo o corpo docente da oitava série. Além das
caricaturas, cada professor recebeu seu respectivo apelido, sao
eles: Marilia do Bairro, Pantera Cor-de-Rosa, Thunderbird, Caetano,
Hebe Gracinha, Camuflada, Abu, todas denominacbes inspiradas
em desenhos animados e personagens famosos da TV. Os comen-
tarios sao pejorativos para alguns professores e colegas. O bilhete
mostrado na Fig. 4b ressalta o mau gosto de uma professora, no
olhar da aluna-desenhista: calcas muito justas, muita maquiagem,
entre outras criticas. Na Fig. 4c um bilhete-retrato, que poderia-
mos considerar como um presente. Contudo, na entrevista com a
aluna, ela caracterizou aquele presente como sarcastico, pois de

Luana de Souza Siqueira
Tania C. de Araujo-Jorge
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certa forma hd uma sdtira escrita na blusa: “Garotas: elas séo
brilhantes”. Na época a usudria estava participando de uma pecga
de teatro que tinha esse titulo (informacgao e recorte de jornal —
Fig. 4d — obtida com a usuéria). Mais uma vez podemos ver a
tessitura entre o cotidiano e as diversas atividades do aluno e
a vida escolar.
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Figura 4 (a, b, c, d) — Diferentes tipos de bilhetes encontrados num caderno
escolar de Ciéncias de 1995.

Os bilhetes ndo marcam somente a comunicacao entre os alunos.
A escola, os professores e os pais também os utilizam, seja para avisos de
ordem administrativa, simples informe de passeios ou mudancas nas
atividades cotidianas, ou até mesmo para saber ou informar o
“desempenho” dos alunos. A Fig. 4e mostra um dos quatro bilhetes que
encontramos entre as paginas do caderno e que marca a comunicagao
entre escola, aluno e certamente os pais. A cada bimestre, como um
ritual, eram feitas homenagens aos alunos mais aplicados e com melho-
res notas. Através dessa comunicagdo é possivel verificar parte da admi-
nistragao e das atividades da escola: Conselho de Classe feito ao final de
cada bimestre; avaliacOes feitas a cada dois meses — testes e provas;
distribuicoes das atividades pelos setores internos, Secretaria de
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Orientacao Educacional (SOE), Secretaria de Orientacdo Pedagdgica (SOP)
e Coordenagéo Pedagdgica. Essa parabenizagdo marca o interesse da escola
em reforcar aqueles considerados como bons alunos e estimular o res-
tante da classe. Contudo, suscita novas reflexées: Quem era considerado
bom aluno? Aquele que seguisse as regras impostas, como as “"Regras de
Convivéncia”, ou aquele que obtinha as melhores notas nos testes e nas
provas?

8 Proposta de metodologia para andlise sistematica dos cadernos

Os resultados descritos nos permitem concluir que os cadernos
escolares podem ser estudados como um documento Unico, sem langar
mao de outros documentos escolares ou de entrevistas, ainda que os
resultados tenham interpretacao limitada. Para dimensionar as
potencialidades desse documento sem interlocutores, sistematizamos uma
metodologia de andlise que incorpora elementos abordados nessa anali-
se qualitativa, entre eles as imagens, as colagens, a organizagao, o aspecto
fisico e os exercicios.

a) Aproximacao com as escolas, explicitando os objetivos da pesquisa
e a relevancia do estudo.

b) Identificagdo do(s) usudrio(s) por série escolar, sexo e idade.

¢) Contagem do numero total de paginas utilizadas.

d) Andlise da estrutura geral do caderno, com detalhe para os
seguintes aspectos:
1 — registro escrito e ilustrado;
2 — copia dos contetudos de Ciéncias (ou outra disciplina em foco)

ministrados em aula e acompanhados de desenhos;

W
|

registro de exercicios em folhas fotocopiadas e coladas no
caderno;
4 — corregao dos exercicios;
5 — presenga ou auséncia de cabegalho completo: nome da escola,
da cidade e a data.
e

~

Préticas e estratégias docentes identificadas:

1 - vigilancia dos cadernos e controle docente sobre o tempo e a
dedicacéo do aluno aos estudos;

2 — proposicdo de exercicios, que podem ser na forma de:
questionario, copia, complete, multipla escolha, nomear es-
quemas, e desenhar (identificando se foram desenhos livres
ou com tema definido previamente);

3 — articulacdo dos contetudos de Ciéncias com a vida cotidiana
dos alunos: recortes de jornais e revistas;

4 — utilizagao de folhas fotocopiadas;

b — visitas a outros espacos educativos.

f) Tipos de registros:

1 — copia da matéria: paginas registradas de copia dos conteudos;

Luana de Souza Siqueira
Tania C. de Araujo-Jorge
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Préaticas docentes e discentes em cadernos de Ciéncias
desenvolvimento metodoldgico para percepgao dos diferentes

registros do cotidiano escolar

! Nesse caso, usa-se 0 termo
“taticas” com o sentido conferido

por Certeau (1998
Vasconcellos, 2000).

2 — registro de exercicios: quantitativo e qualitativo;

3 — desenhos;
4 — Recados e bilhetes.
g) Niumero de pdaginas para conteido e numero de paginas para

exercicios.
h) Tipos e nimeros de imagens.
i) Tipo e nimero de colagens.

j) Materialidade do caderno.

1) Devolucéao dos resultados para a instituicao que colaborou com a
pesquisa.

Vale ressaltar que as categorias de andlise s podem ser criadas a
partir de cada material e que, através da andlise dos elementos acima

apontados, pode-se verificar:

1 —

se ha ou ndo construgdo e desenvolvimento de atividades de
pesquisas em laboratérios ou em outros espacos fora da sala de
aula, definidas por registros especificos;

se os desenhos, os tragos e as figuras, definidas pelas imagens
encontradas, personalizaram as paginas do caderno, como re-
gistraram articulagdes, estratégias de perpetuagdo ou taticas’
de transformacao de determinada cultura escolar, ou como
indicam a resisténcia dos sujeitos a ordem dominante que tenta
impor regras;

se hé& ou ndo complementaridade entre os contetidos dados, entre
esses conteudos e os exercicios, e se os conteddos podem ser
disciplinadores e mantenedores da ordem vigente, definidas
pelas colagens encontradas;

se ha ocorréncia de controle escolar e/ou docente e/ou familiar
da producdo dos alunos, através da organizacdo e do aspecto
fisico do caderno, na tentativa de ensinar organizacdo e verifi-
car o conteudo ensinado e apreendido, e se hd um controle
escolar e familiar sobre o docente e suas atividades;

se 0s exercicios e as ligdes caracterizam-se como copia ou criagdo
e qual o balanco entre essas duas préaticas, que nao sao
excludentes. Devemos considerar qual a finalidade das ativida-
des propostas no caderno, analisando se a preocupagdo é com a
fixacdo do conteuido ou com a criagdo discente. Tais exercicios
podem revelar a metodologia adotada pelo docente e a
abordagem pedagdgica da escola, entre outros elementos.

Consideracoes finais

A andlise qualitativa desse caderno de Ciéncias descortina o enorme

potencial que ha no estudo desses objetos, pois suscita infinitos

questionamentos e sugere novas fontes de pesquisa. Desperta o interesse
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em investigar quem escreveu, para quem, quando, onde e por que o fez.
Em estudo complementar inserido na dissertacao de mestrado da autora
(Siqueira, 2005), 120 cadernos de Ciéncias foram analisados com a
metodologia aqui proposta, validando essa potencialidade dos cadernos
escolares como documentos-fonte para investigagoes no ensino de Ciéncias,
hoje uma prioridade nacional (Zancan, 2000). Podem ser feitas analises
comparativas de cadernos de alunos de diferentes séries, de diferentes
periodos histéricos, de diferentes disciplinas. Além disso, ao validarmos os
cadernos como documentos-fonte, propomos também sua organizagdo em
acervos e colegbes documentais. Preservar arquivos privados e intimos é
uma tendéncia que vem se configurando as ultimas décadas (Ciavatta, 2002),
proporcionando, assim, um notavel desenvolvimento da historiografia. As-
sim como a histéria da ciéncia se apropria dos cadernos de protocolos ex-
perimentais dos cientistas para neles desvendar os caminhos da produgao
do conhecimento, a histéria da educagao também se beneficiou destes no-
vos estudos, “superando a histéria factual, alargando a visdo dos fatos,
renovando os enfoques, introduzindo outras fontes e documentos” (Ciavatta,
2002, p. 15). O estudo de cadernos de Ciéncias de tempos passados pode
elucidar a discussao referente a histéria do ensino dessa disciplina, e o
exemplo de andlise por nds desenvolvida mostra que isso € viavel, buscan-
do reconhecer as formas de registro do processo ensino-aprendizagem de
Ciéncias. Em escritos privados, de pessoas comuns, existem registros que
nos permitem compreender habitos, formas de pensar, ideologias e con-
cepgdes politicas, culturais e econdmicas pertencentes a tempos e espagos
sociais especificos. Levando-se em consideragdo que é incontestavel a im-
portancia de conhecer as praticas escolares, sera possivel identificar, nos
cadernos de Ciéncias sobreviventes ao tempo e emprestados pelos seus
respectivos donos, a presenca e a importancia social da escola em
determinados momentos vividos.

Um Unico caderno registra muitas falas: a curiosidade de outro aluno,
as ordens do colégio e os ensinamentos do professor. Em um misto de
disciplina, exercicios e contetdos, sob pautas, as linguagens aparecem
em forma de mosaico. O estudo dos cadernos escolares pode revelar o
que em determinado momento se privilegiou ensinar, os modelos peda-
gogicos e os interesses sociais de uma determinada época, permitindo a
compreensao do cotidiano escolar e, em particular, a forma pela qual se
deu o aprendizado. Além disso, € mais uma fonte de reconhecimento das
representacdes ou idéias que os diversos atores sociais (alunos,
professores) tiveram da escola e dos conteudos disciplinares.
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Usos e funcoes dos estudos promovidos
pelos Centros de Pesquisas do Inep
entre as décadas de 1950 e 1970*

Marcia Santos Ferreira

Resumo

A partir da identificacdo dos projetos de pesquisa promovidos pelo
Centro Brasileiro e pelos Centros Regionais de Pesquisas Educacionais do
Inep, entre meados da década de cinqlienta e o inicio da década de setenta,
discuto os seus diversos usos pelo Estado e as suas fungoes na estruturagao
do campo educacional brasileiro. Tais usos e fungdes e suas modificagoes
ao longo do tempo sao tomados como expressoes do baixo grau de autonomia
relativa gozado por este campo no Brasil, sobretudo em uma época em que
os cursos de pés-graduagao em educagdo ainda néo estavam consolidados
no Pais e eram as instituigdes oficiais as principais promotoras e
financiadoras da pesquisa educacional brasileira.

Palavras-chave: pesquisa educacional, politica educacional, educagao
brasileira.
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Barros pela leitura criteriosa do
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Usos e fungoes dos estudos promovidos pelos Centros
de Pesquisas do Inep entre as décadas de 1950 e 1970*

! Hoje, Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira.

Abstract
Uses and functions of research projects developed by the Centers
for Educational Research of Inep from the 1950s to the 1970s

Starting from the identification of the research projects developed
from the mid-fifties to the early seventies by the Brazilian Center for
Educational Research of the National Institute for Educational Research
and Studies — Anisio Teixeira (INEP) and its Regional Research Centers, I
discuss their diverse uses by the State and their functions in the
structuring of the Brazilian educational field. Such uses and functions
and their modifications in time are taken as expression of the low degree
of relative autonomy of the educational field in Brazil, especially at a
period when graduate programs in education were not yet consolidated
in the country and the State was the main agency of the Brazilian
educational research and its main source of funding.

Keywords: educational research, educational policy, Brazilian
education.

Introdugao

Discussoes sobre o papel desempenhado pelas pesquisas cientificas
e por seus pesquisadores nos processos de tomada de decisao acerca das
politicas publicas ocorrem nos mais diversos campos do conhecimento.
No campo educacional brasileiro isto ndo é diferente. Um dos motivos
que certamente contribui para colocar em pauta o debate sobre os usos
que o Estado faz dos resultados alcangados pelas pesquisas sobre a
educagédo no Brasil é a percepgdo, por parte dos pesquisadores, de que
seus estudos nao estao sendo considerados nos processos de mudanca
desencadeados pelas diversas esferas de governo. Representantes do
campo educacional — ja hd algum tempo na histéria do Brasil — tém
despendido enormes esforgos no sentido de se fazerem ouvir nos processos
de tomada de decisdes politicas acerca da educacéo. Exemplos “classicos”
podem ser encontrados na atuagdo educacional e politica de Fernando de
Azevedo, Lourencgo Filho, Anisio Teixeira, Darcy Ribeiro, Florestan
Fernandes, entre outros. Os resultados desses esforgos, no entanto,
variaram muito ao longo da histéria da educagéao brasileira.

Por outro lado, o préprio Estado tem mantido dentro do Ministério da
Educacéo, desde o final da década de 1930, uma estrutura especificamente
destinada a realizagdo de pesquisas educacionais, o Instituto Nacional de
Estudos Pedagdgicos (Inep),’
de decisoes politicas acerca da educagao. Entre meados da década de

cujo proposito é gerar subsidios a tomada

1950 e o inicio da década de 1970, a estrutura do Inep foi até mesmo
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tornada mais complexa do que a entdo existente, com a entrada em
funcionamento do Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais (CBPE),
no Rio de Janeiro, e de cinco Centros Regionais (CRPEs), localizados nas
capitais dos Estados de Sao Paulo, Minas Gerais, Pernambuco, Bahia e
Rio Grande do Sul.

Uma anélise dos projetos desenvolvidos ou financiados por esses
Centros de Pesquisas Educacionais — realizada durante a elaboracao da
tese de doutorado da autora (Ferreira, 2006) — indicou que tais projetos,
ao longo do tempo, foram assumindo diferentes usos e fungdes, tanto em
relagdo a sua participagédo na estruturagédo do campo educacional brasileiro®
quanto no que se refere a sua utilizacdo pelo Estado.

Neste artigo é proposta uma interpretacdo desta variacdo na
funcionalidade das pesquisas educacionais promovidas pelos Centros,
tendo em vista a identificagao, por um lado, de seu poder de influéncia na
delimitacao das questoes consideradas relevantes e do tipo de pesquisa
considerada legitima no campo educacional, e, por outro, dos usos que
foram feitos destas pesquisas pelo Estado, entre meados da década de
cinqiienta e o inicio dos anos setenta.

A pesquisa educacional promovida pelo Inep nas gestoes
de Lourenco Filho, Murilo Braga de Carvalho e Anisio Teixeira

Os Centros de Pesquisas Educacionais foram criados durante a gestéo
de Anisio Spinola Teixeira no Inep, transcorrida entre os anos de 1952 e
1964. O objetivo primordial dessas instituigOes era a “pesquisa das con-
dicdes culturais e escolares e das tendéncias de desenvolvimento de cada
regiao e da sociedade brasileira como um todo, para o efeito de conse-
guir-se a elaboragdo gradual de uma politica educacional para o Pais”
(trecho do Decreto n° 38.460, de 28/12/1955, que institui o Centro
Brasileiro de Pesquisas Educacionais e os Centros Regionais).

O Inep, no entanto, ja vinha se dedicando a realizagdo de pesquisas
sobre a educacao brasileira desde 1938, quando comecgou a funcionar,
sob a direcdo de Manoel Bergstrom Lourengo Filho. Criado em plena
vigéncia do Estado Novo, o Inep vinha atender a necessidade de dotar as
decisdes do Ministério da Educacdo e Saude de um carater ao mesmo
tempo técnico e racional, abrindo possibilidade para o exercicio de um
maior controle sobre os sistemas estaduais de ensino por parte do poder
central. No contexto da politica de nacionalizagdo da educagdo promovi-
da por Getulio Vargas, coube ao Inep, segundo a interpretacéo sugerida
por Andréa Dantas, “definir procedimentos de intervengdo nos sistemas
estaduais de educacao, com a justificativa de que seus trabalhos estavam
sempre balizados pela técnica, entendida como a utilizagdo de um méto-
do, de uma forma, seja administrativa, seja pedagégica” (Dantas, 2001,
p. 49).

Em relagdo a realizacdo de pesquisas, este objetivo se traduziu,
sobretudo, no emprego de métodos estatisticos para a realizacdo de

Marcia Santos Ferreira

% Sobre a concepgéo de “campo
de produgéo simbdlica” e sobre
o papel que uma instituicao de
pesquisa pode exercer em sua
estruturagao, ver, especialmen-
te, Bourdieu (2003, 2004).
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diagnésticos da situagao dos sistemas estaduais de educagdo que
servissem de subsidios a tomada de decisoes de politica educacional. Nas
palavras de Andréa Dantas (2001, p. 150-151):

Ao considerar a estatistica como importante método de anélise dos
fatores sociais na formulagao de um plano nacional de intervencao do
Estado nos seus varios setores, Lourengo Filho proclama a necessidade
da técnica ser posta a servigo de um projeto de nagdo. Sera a produgao
e a andlise desses dados que constituird os elementos para a definigdao
de politicas publicas para o setor educacional, tanto no ambito federal
como no que importa aos estados.

A observacao dos principais problemas abordados nos estudos e
pesquisas efetivamente elaborados pelo Inep durante a gestao de Lourenco
Filho — divulgados em um balango publicado pelo préprio diretor do Inep
na Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos (Lourengo Filho, 1945) —
permite a identificacdo de quatro questdes principais, intimamente in-
terligadas, que concentraram a atencao dos setores de pesquisas da ins-
tituicAo em seus primeiros anos de funcionamento: 1) o problema da
nacionalizacdo do ensino; 2) a situagdo dos diversos niveis e ramos de
ensino e da remuneracao dos professores; 3) a adequagao dos sistemas
de ensino estaduais e municipais as determinagoes estipuladas pelo
governo federal; e 4) os auxilios financeiros destinados pela Unido aos
Estados para o desenvolvimento do ensino primario. Os resultados desses
estudos serviram de subsidios, por exemplo, a elaboragdo das chamadas
“leis orgénicas” do ensino, ao oferecimento de assisténcia técnica aos
Estados e municipios e a elaboragdo das normas que regulamentaram o
Fundo Nacional do Ensino Primério (Fnep), cuja finalidade era expandir o
numero de escolas primaérias existentes e oferecer cursos de aprimora-
mento para professores e inspetores que atuavam neste nivel de ensino.

As pesquisas do Inep durante seus primeiros anos de funcionamento,
portanto, estiveram vinculadas ao atendimento de demandas emanadas
pelo Ministério da Educagdo, no sentido de colaborar na idealizagao
e implementacdo de uma politica educacional de cardter nacional e
centralizador. Tais pesquisas, por outro lado, serviram para consolidar os
levantamentos estatisticos de diversos aspectos dos sistemas de ensino
(quantidade e localizagao de escolas, alunos, professores, administradores,
etc.) como uma expressao da “realidade educacional brasileira”. Nesse
sentido, o seguinte trecho de Lourenco Filho (2002, p. 87), ao contrapor-
se as criticas a utilizagdo de métodos estatisticos para a avaliagcdo de uma
determinada situagdo educacional, pode ser considerado como
emblemético:

E certo que nao se deve pensar que todos os problemas de educagao
sejam de natureza técnica e possam resolver-se, afinal, no dominio
quantitativo. Ao lado de uma técnica, devera haver sempre uma politi-
ca e uma filosofia de educagdo. Mas, mesmo a estas, a estatistica pode
e deve servir no esclarecimento de muitos de seus problemas e na
proposigao de novas questdes a serem consideradas.
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Quando Murilo Braga de Carvalho assumiu a direcdo, em 1946, as
funcoes do Inep — acompanhando o processo de reorganizagao vivido
pelo Ministério da Educagéo apds o fim do Estado Novo — estavam sendo
reorientadas. Durante a gestao de Murilo Braga, o Inep tornou-se res-
ponsével pela aplicagao dos recursos do Fundo Nacional do Ensino Primério
(FNEP), que, criado em 1942, comegava a ser aplicado exatamente quan-
do o regime centralizador que o idealizara era obrigado a ceder lugar ao
processo de democratizagao do Pais (Beisiegel, 2004, p. 82-83). Esta nova
funcao do Inep levou sua direcao a concentrar as atividades da instituicao
nas tarefas relativas a administracdo da expansdo da rede de escolas
primérias, ao oferecimento de cursos de aperfeigoamento para professo-
res primdrios e a organizacao de classes de demonstragdo (Decreto n°
24.191, de 10/12/1947, que redefine os critérios de aplicagdo do FNDE).
Com isso, as pesquisas do Inep voltaram-se principalmente a documen-
tagdo da legislagdo educacional e a publicagdo de cadastros das escolas
existentes no Pais (CBPE, 1956, p. 14), organizando informacdes que
serviam de subsidios aos programas de construcdes escolares e aperfei-
goamento de pessoal docente. Na prética, portanto, o Inep passou a
dedicar-se prioritariamente a atividades de cunho administrativo,
circunscritas a implementagdo de uma politica de expansao do sistema
de ensino primario que havia sido definida no governo anterior.

Ao assumir a dire¢do do Inep em 1952, Anisio Teixeira fez duras
criticas a essa politica de expanséo do sistema de ensino primaério, que,
mesmo tendo sido idealizada durante o Estado Novo, foi mantida e
implementada pelo governo Dutra. Retornando ao cenario politico nacio-
nal no segundo ano do novo governo de Getulio Vargas, Anisio Teixeira
defendia a idéia de que ndo bastava ampliar o nimero de escolas existentes
sem promover, concomitantemente, uma renovagao em seus conteudos
e métodos, de forma a adaptar as escolas as novas exigéncias colocadas
pelo processo de surgimento de uma sociedade urbano-industrial no Pais.
Para o novo diretor do Inep, a simples expansao do sistema de ensino
existente, ao invés de colaborar para a solugao dos problemas educacionais
brasileiros, contribuia para agrava-los:

Estamos, com efeito, a fazer, agora, a nossa revolucao industrial, melhor,
dirfamos, tecnolégica, com seu rol de conseqiiéncias em nosso modo
pratico de viver, na divisao do trabalho, no surgimento da produgao em
massa, no enriquecimento nacional e na crescente urbanizacéao da vida
brasileira. [...] Tudo isso vem resultar na imposicao ao sistema de edu-
cagao nacional de novos deveres, novos zelos, novas condigdes e novos
métodos. [...] Hoje, no atropelado do crescimento brasileiro e no
despreparo com que fomos colhidos pelas mudancas, a prépria escola
constitui um mau exemplo e se faz um dos centros de nossa instabilidade
e confusao (Teixeira, 1952, p. 70-71).

Segundo Anisio Teixeira (1952, p. 76-78), a solugdo para os problemas
da educacao no Brasil ndo era a expansao de um sistema de ensino ana-
cronico, mas sua reconstru¢do em novas bases, orientadas pelos resultados
de pesquisas cientificas sobre a educagao:

Marcia Santos Ferreira
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Usos e fungoes dos estudos promovidos pelos Centros
de Pesquisas do Inep entre as décadas de 1950 e 1970*

O Instituto Nacional de Estudos Pedagégicos tem de tentar uma tomada
de consciéncia na marcha da expansao educacional brasileira, exami-
nar o que foi feito e como foi feito, proceder a inquéritos esclarecedores
e experimentar medir a eficiéncia ou ineficiéncia de nosso ensino. [...]
Este trabalho, pois, ndo serd nenhum trabalho remoto e distante, mas
parte integrante e preliminar do programa de reconstrugao de nossas
escolas e revisao dos seus métodos. Ndo sera por leis, mas por tais
estudos, que daremos inicio a reforma do ensino.

Neste programa de reforma do ensino proposto por Anisio Teixeira,
as pesquisas que seriam feitas pelo Inep deveriam reassumir as fungoes
que haviam sido perdidas na administracao Murilo Braga, ou seja, deve-
riam voltar a servir de subsidios para a tomada de decisées acerca dos
rumos da politica educacional brasileira.

Quando conseguiu — com o apoio da Unesco e de diversos intelectuais
brasileiros e estrangeiros — colocar os Centros de Pesquisas Educacionais
em funcionamento, Anisio Teixeira (1957, p. 16-17) definiu mais preci-
samente o tipo de pesquisa educacional que buscava promover através
destas novas instituicoes:

Os nossos Centros de Pesquisa Educacional se organizam, assim, num
momento de revisdo e tomada de consciéncia dos progressos do
tratamento cientifico da fungdo educativa e, por isto mesmo, tém certa
originalidade. Pela primeira vez, busca-se aproximar uns dos outros os
trabalhadores das ciéncias especiais, fontes de uma possivel “ciéncia”
da educagao, e os trabalhadores da educagéo, ou seja, os dessa possivel
“ciéncia” aplicada da educagdo. Esta aproximacao visa, antes de tudo,
levar o cientista especial, o psicélogo, o antropdlogo, o socidlogo, a
buscar no campo da “pratica escolar” os seus problemas.

Com esta proposta de aproximacao de socidlogos, antropdlogos e
psicélogos em relagdo a tematica educacional, através da atuagdo dos
Centros de Pesquisas Educacionais, Anisio Teixeira procurava, a partir da
segunda metade da década de cinqienta, promover a realizacdo de um
tipo de pesquisa que, voltando-se a andlise das relacdes entre a educacao
escolarizada e os processos de mudanga social que estavam ocorrendo
em diferentes ritmos nas diversas regioes brasileiras, fosse capaz de ofe-
recer subsidios as insténcias responsaveis pela definicdo das politicas
educacionais nas diversas esferas de poder. Tal pesquisa exigiria para
sua consecugao a colaboragdo que, no entender de Anisio Teixeira, as
ciéncias sociais poderiam — e deveriam — oferecer a interpretagdo dos
problemas educacionais brasileiros.

Uma proposta colocada em pratica: os primeiros anos
de funcionamento dos Centros de Pesquisas Educacionais do Inep
O Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais (CBPE) comegou a

funcionar no segundo semestre de 1955, antes mesmo da publicacdao do
decreto que o instituiu oficialmente. Esta foi uma época de excepcional
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turbuléncia no mundo politico: apés a morte de Getulio Vargas, em agosto
de 1954, vivia-se um momento delicado de transicao, no qual a posse do
presidente eleito em 1955, Juscelino Kubitschek, e de seu vice, Joao
Goulart, esteve ameagada. Somente através do chamado “golpe preven-
tivo”, promovido pelo general Lott (Skidmore, 2003, p. 194-198), a posse
do novo governo foi garantida em 1956, fato que permitiu aos Centros de
Pesquisas do Inep o desenvolvimento inicial de suas atividades em um
contexto politico menos conturbado.

O proprio diretor do Inep, Anisio Teixeira, assumiu a dire¢do do CBPE
e convocou dois intelectuais de destaque nos meios académicos para com-
por o quadro inicial de responséveis pela coordenacdo de suas divisdes
de pesquisas: o socidlogo Luiz de Aguiar Costa Pinto e o educador Jayme
Abreu. Como pesquisadores, foram convidados, entre outros, a sociéloga
Josildeth Gomes, o antropélogo Carlo Castaldi e a educadora Eny Caldei-
ra. Em 1957, a coordenacao da divisao de pesquisas sociais do CBPE foi
assumida pelo antropélogo Darcy Ribeiro, que trouxe o sociélogo Oracy
Nogueira para colaborar na organizacao de diversos programas de
pesquisas. Ambos ficaram trabalhando na instituicdo até 1961.

Para compor o primeiro quadro de diretores dos Centros Regionais,
Anisio Teixeira convocou algumas personalidades muito conhecidas nos
meios politico e intelectual brasileiros. Ninguém menos que Fernando de
Azevedo foi o primeiro diretor do Centro Regional de Pesquisas
Educacionais de Sao Paulo (CRPE/SP). O socidlogo Gilberto Freyre assu-
miu a direcao do Centro Regional de Pernambuco (CRPE/PE). O renomado
educador mineiro Mario Casasanta foi diretor do Centro de Minas Gerais
(CRPE/MG), alternando-se neste cargo com o também educador e ex-
ministro Abgar Renault. O Centro Regional da Bahia (CRPE/BA) foi admi-
nistrado pela irma de Anisio Teixeira, Carmen Spinola Teixeira, e o Centro
do Rio Grande do Sul (CRPE/RS), pela educadora Eloah Ribeiro Kunz e,
posteriormente, pelo também educador Alvaro Magalhaes.

O quadro de pesquisadores dos Centros Regionais, em seus primeiros
anos de atividades, incluiu diversos nomes que viriam a alcancar proje-
¢do nacional no campo educacional e nas ciéncias sociais brasileiras.
Somente para citar alguns exemplos: os sociélogos Luiz Pereira, Renato
Jardim Moreira e Celso Beisiegel e o educador José Mario Pires Azanha
participaram das atividades de pesquisa do CRPE/SP; o psicélogo Paulo
Rosas, os socidlogos Levy Cruz e Miriam Brindeiro Vasconcelos e a edu-
cadora Maria Graziela Peregrino desenvolveram pesquisas no CRPE/PE; o
cientista politico e jornalista José Nilo Tavares e o historiador Paulo Kriiger
Mouréao participaram de pesquisas ou tiveram publicagdes financiadas
pelo CRPE/MG; o sociblogo Laudelino Medeiros e o historiador Dante de
Laytano, no CRPE/RS; e, o historiador Luis Henrique Dias Tavares e a
educadora Regina Beltrao Costa, no CRPE/BA.

Tal quadro de administradores e pesquisadores convocados pelo CBPE
e pelos Centros Regionais dava margem, pela sua formagéo e experiéncia,
a colocagdo em pratica do projeto institucional idealizado por Anisio
Teixeira e sua equipe no Inep, ou seja, abria-se a possibilidade para a

Marcia Santos Ferreira
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realizagcao de pesquisas sobre os problemas educacionais existentes nas
diversas regides do Pais e suas relagbes com os processos de mudanga
social que estavam ocorrendo em diferentes ritmos, nestas mesmas
regides, durante a segunda metade da década de 1950.

Dois grandes programas de pesquisa promovidos pelo CBPE, entre
1958 e 1961, que contaram com a participacao de pesquisadores de di-
versos Estados brasileiros, podem ser utilizados para caracterizar alguns
aspectos do tipo de pesquisa que estava sendo estimulada pelo Inep
naquele momento.

Um deles foi o “Programa de Pesquisas em Cidades-Laboratério”,
coordenado pelo antropélogo Darcy Ribeiro e vinculado a Campanha
Nacional de Erradicacdo do Analfabetismo (CNEA), do Departamento
Nacional de Educacdo. Seu objetivo era realizar “um verdadeiro balanco
das condic¢oes de vida e dos problemas de desenvolvimento cultural e
tecnolégico do interior do Pais” (Ribeiro, 1958, p. 19), cujos resultados
deveriam, por um lado, fornecer informagdes a Coordenagdo-Geral da
CNEA para que esta orientasse suas agoes educacionais segundo as ne-
cessidades de cada uma das regides por ela atendidas e, por outro lado,
gerar subsidios para as administragoes locais das cidades atendidas
tomarem decis6es acerca dos demais problemas que, além dos
educacionais, afetavam a regiao (CBPE, 1958).

O Programa de Pesquisas em Cidades-Laboratério promoveu o
desenvolvimento de projetos nas cidades de Leopoldina e Cataguases,
em Minas Gerais, elaborados por Oracy Nogueira e Juarez Rubens Brandao
Lopes (da Escola de Sociologia e Politica de Sdo Paulo — ELSP); em Julio de
Castilhos, no Rio Grande do Sul, com Rudolf Lenhard (da ELSP); em
Timbatba, Pernambuco, com Levy Cruz (do CRPE/PE); em Catalao, Goias,
com Fernando Altenfelder Silva (da ELSP); em Santarém e Itaituba, no
Pard, com Klaas Woortmann e Roberto de Las Casas (da Faculdade Nacional
de Filosofia — FNFi); e em Ibirama, no Estado de Santa Catarina, com
Ursula Alberscheim (da Universidade do Distrito Federal).

Esses projetos apresentaram como ponto em comum a preocupagao
em considerar a educacao — e, sobretudo, a educacéo escolarizada — como
um elemento de andlise na interpretagao dos processos de transformacao
social, politica e econdmica que estavam ocorrendo em pequenas locali-
dades no interior do Pais, procedimento que, até entdo, era pouco utilizado
nos estudos de comunidade que se realizavam no Brasil (Gomes, 1956,
p. 64).

O segundo grande programa de pesquisas desenvolvido pelo CBPE,
entre 1958 e 1961, foi chamado de “Programa de Pesquisas sobre os
Processos de Urbanizagao e Industrializacdo no Brasil e seus Efeitos so-
bre a Educagdo e a Sociedade”. Coordenado por Darcy Ribeiro, com a
colaboragdo de Oracy Nogueira e do socidélogo britanico Bertram
Hutchinson, este programa contou com 21 projetos elaborados por pes-
quisadores provenientes, sobretudo, da Faculdade de Filosofia, Ciéncias
e Letras da Universidade de Sao Paulo (FFCL/USP) e, em menor nimero,
do préprio CBPE, do CRPE/SP, da Unesco, do Centro Latino-Americano de
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Pesquisas em Ciéncias Sociais (CLAPCS), do Instituto Brasileiro de
Educacao, Ciéncia e Cultura (Ibecc) e de outras universidades, como
a Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro (PUC-RJ) e a
Universidade do Brasil (UB).

Uma caracteristica em comum nos projetos que integraram este
programa foi a preocupagdo com o estudo de diversos aspectos
relacionados aos processos de urbanizagao e industrializagdo e suas con-
seqiiéncias para o mundo do trabalho. Abordando os problemas de
integracao social e ocupacional do imigrante estrangeiro, do migrante
das &reas rurais e da mulher em uma sociedade em acelerado processo
de mudancga para o tipo urbano-industrial, esses projetos colaboravam
para a discussao do papel exercido pela educagao escolarizada na adap-
tagao das pessoas a um modo de vida distinto daquele que serviu de
base, inclusive, a prépria elaboragdo dos padroes de organizagdo das ins-
tituigbes escolares que estavam em funcionamento no Brasil em meados
da década de cingtienta.

Cabe destacar, como exemplos, os trabalhos “A crianca favelada e a
escola publica”, de Josildeth Gomes (1959), e “O professor primario
metropolitano”, de Luiz Pereira (1963). Em sua pesquisa para o programa
“Urbanizagao e Industrializacao”, Josildeth Gomes investigou os proble-
mas de ajustamento a escola das criangas provenientes de familias pobres,
migrantes de zonas rurais, residentes em favelas e, em sua maioria, ne-
gras, identificando nos altos indices de repeténcia e evasao encontrados
entre esses alunos o carater de classe da educagdo escolar, muito distinto
da visédo até entdo existente da escola como um instrumento de democra-
tizacdo e de disseminagdo do conhecimento necessdrio para a vida numa
sociedade urbano-industrial. Luiz Pereira, por sua vez, desenvolveu uma
andlise sociolégica do magistério primdrio publico estadual do municipio
de S&o Paulo, na qual esta profissao foi abordada como uma das categorias
ocupacionais por meio das quais se processava a participacao das mulhe-
res oriundas das classes médias na populagdo economicamente ativa.
Analisando os valores e as atitudes presentes na formacao do normalista e
na carreira do magistério, Luiz Pereira colaborou para desmistificar a figura
dos “missionérios do ensino”, apresentando os professores primarios como
profissionais geralmente mal remunerados, que enfrentavam os desafios
da subsisténcia em uma sociedade urbano-industrial.

No que se refere a influéncia desses programas propostos nos Centros
de Pesquisas do Inep para a constituicao do campo educacional brasileiro,
é possivel assinalar que, por sua diversificagdo e amplitude, eles contri-
buiram ndo apenas para chamar a atengao de cientistas sociais de véarias
partes do Pais para a necessidade de realizacdo de estudos que conside-
rassem com maior énfase as variaveis educacionais nos processos de
mudanga social, mas também colaboraram para o fortalecimento da com-
preensao, por parte de todos os interessados na educacao brasileira, de
seus problemas como problemas sociais, ou seja, como manifestacoes de
problemas mais amplos, relacionados as precdrias condicdes materiais
de vida de grande parte da populacao brasileira.

Marcia Santos Ferreira
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Quanto a funcionalidade desses programas de pesquisas sob a
perspectiva do Estado, é possivel dizer que, desde sua concepgdo, tais
programas j& apresentavam as condi¢des para operarem uma “feliz coin-
cidéncia” em relacéo a ideologia assumida pelo governo federal a época.
E importante lembrar que estamos tratando de programas de pesquisas
executados entre 1958 e 1961, periodo correspondente a boa parte do
governo Kubitschek, ao periodo em que Darcy Ribeiro coordenava a divisdo
de pesquisas sociais do CBPE e, além disso, ao auge da vigéncia do
chamado nacional-desenvolvimentismo. Esta era a época em que se pre-
tendia “colocar o Brasil nos trilhos”, “vencer o atraso de nosso desenvol-
vimento”, ou seja, superar o “Brasil arcaico” através do estimulo ao “Brasil
moderno”. A interpretacao do Brasil que estava subjacente a esses pro-
gramas havia sido sugerida, nos meios académicos, por diversos traba-
lhos publicados na década de 1950, que apresentavam uma percepgao
dualista da sociedade, como Brésil, terre des contrastes, de Roger Bastide,
publicado em 1957, Le Brésil, structure sociale et institutions politiques,
de 1953, e Os dois Brasis, de 1959, ambos de Jacques Lambert. Os
trabalhos de Jacques Lambert adquirem destaque, neste caso, tanto em
funcao dos vinculos estabelecidos pelo autor com o CBPE como pela grande
divulgacao alcangada pelos termos por ele empregados para denominar
os dois tipos gerais de estruturas sociais tomadas como coexistentes na
sociedade brasileira da época: a “arcaica”, herdeira da antiga cultura rural,
e a "moderna”, caracteristicamente urbana e industrial (Lambert, 1959,
p- 105 et seq.).

Conforme Josildeth Gomes Consorte (1997, p. 31-32), este tipo de
interpretagdo dualista, caracteristico de parte do pensamento social
brasileiro dos anos cinqienta, apontava a industrializacéo e a democrati-
zagdo como estratégias de superagao da resisténcia a mudanca, tipica do
chamado “Brasil arcaico”:

O Brasil viverd, na década de 1950, dois processos fundamentais, ambos
com grande repercussao sobre o encaminhamento das questoes
educacionais: um processo de redemocratizacao, com o fim da ditadura
Vargas, e um processo de desenvolvimento comandado pela chamada
segunda industrializagao. E dessa época a percepgao do pais como dois
Brasis, um arcaico, tradicional, e outro moderno, e a crenga em que o
desenvolvimento de sua porgdo moderna levaria a superacdo de suas
contradicoes, fazendo-o, finalmente, dar o tal esperado salto para o
futuro, ingressando no rol dos paises-reitores, para usar uma expressao
de Darcy Ribeiro.

Sob esta perspectiva, também adotada pelo governo, na medida em
que a escola se adaptasse as exigéncias da sociedade urbano-industrial —
exigéncias que seriam identificadas através da realizagdo de estudos
cientificos a respeito dos contrastes entre os modos de vida “tradicional”
e "moderno” —, a educagao por ela oferecida poderia exercer um papel
significativo no processo de desenvolvimento, colaborando para a forma-
cao de pessoas melhor adaptadas ao estilo urbano de vida que estava se
disseminando no Pais.
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Os projetos de pesquisa promovidos pelos Centros do Inep
nos governos Janio Quadros, Jodo Goulart e Castello Branco

Antes mesmo de 1964, ainda durante o breve governo Janio Quadros
e na fase parlamentarista do governo Jodao Goulart, os Centros tiveram
seus principais programas de pesquisas encerrados e viram-se quase
completamente destituidos de seus quadros de pesquisadores com for-
macdo em ciéncias sociais. Diversos fatores contribuiram para esse
processo de “esvaziamento” dos quadros de cientistas sociais dos Centros.
Libania Xavier destaca a importancia da criagcdo e entrada em funciona-
mento da Universidade de Brasilia, em 1961, e das posi¢gdes que foram
sendo ocupadas por Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro na nova capital como
fatores significativos para o que denomina de “epilogo do CBPE” (Xavier,
1999, p. 234-246). Um outro fator que pode ser destacado é a criagéo,
em 1962, da Comissao de Planejamento da Educacédo (Copled) —
subordinada a Comisséo Nacional de Planejamento (Coplan) da Assessoria
Técnica da Presidéncia da Republica —, que absorveu uma parte dos pes-
quisadores que ainda estavam vinculados ao CBPE, paralisando as
atividades de sua divisdo de pesquisas sociais (CBPE, 1963). Também
precisa ser destacada a repercussao alcancada pelos movimentos de
educagéo popular, que, atuando em diversos pontos do Pais entre os anos
de 1961 e 1964, atrairam o interesse de diversos intelectuais e pesquisa-
dores da educacdo e das ciéncias sociais, que neles percebiam
possibilidades de atuagao social mais efetiva e contundente do que aquela
possibilitada por meio da educagéo formal existente no Pais a época.

Entre 1961 e 1964, no entanto, mesmo diminuindo bastante seu
ritmo de realizagdo de pesquisas e distanciando-se da énfase socioldgica
e antropoldgica que até entdo orientava seus projetos, os Centros de
Pesquisas Educacionais ndo deixaram de promové-las sob outra orienta-
gao. O CBPE tomou parte no financiamento de uma ampla pesquisa de
carater nacional intitulada “Ensino Médio e Estrutura Sécio-Econémica”,
coordenada pelos sociélogos Robert Havighurst e Aparecida Joly Gouveia,
além de desenvolver projetos especificos sobre a escola secunddria e
priméria, coordenados, respectivamente, por Jayme Abreu e pela educa-
dora Lucia Marques Pinheiro. Nos Centros Regionais, trés grupos de
trabalhos se destacaram no inicio da década de sessenta: projetos volta-
dos ao levantamento dos recursos financeiros destinados a educagédo nos
Estados, sobretudo nos Centros de Minas Gerais e de Pernambuco; proje-
tos sobre o planejamento do ensino primario nos Estados e municipios,
principalmente em Sao Paulo, Rio Grande do Sul e Bahia; e projetos sobre
o planejamento do ensino médio nos Estados, em Pernambuco, S&o Paulo
e Rio Grande do Sul.

Quando o governo Castello Branco teve inicio, Anisio Teixeira foi
aposentado compulsoriamente, e o educador paulista Carlos Pasquale
assumiu a direcao do Inep.

Na gestdao de Carlos Pasquale, que durou apenas dois anos, as
atividades dos Centros foram revitalizadas. Reafirmando a nova orientacgao
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% As metas educacionais do Paeg
previam a criacao de 3.630.000
novas matriculas no ensino ele-
mentar, urbano e rural, até o ano
de 1970 (Horta, 1982, p. 138).

adotada desde o inicio da década de sessenta, os projetos de pesquisas
dos Centros apresentaram, entre 1964 e 1966, um carater distinto daquele
que havia sido estimulado nos primeiros anos de funcionamento dessas
instituigoes. As pesquisas do CBPE se concentraram na apuracao de dados
quantitativos relativos a populacdo em idade escolar e ao levantamento
de informacodes, também quantitativas, acerca dos sistemas federal, es-
taduais e municipais de ensino, incluindo a iniciativa privada, através da
elaboragdo do Censo Escolar e do Anudrio Brasileiro de Educagéo. Outra
pesquisa de &mbito nacional iniciada no CBPE, em 1964, foi a “Caracteri-
zacao sécio-econdmica do estudante universitario”, que contou com a
colaboracao de todos os Centros Regionais para a sua realizacdo. Ao mesmo
tempo em que estes projetos nacionais de pesquisa eram iniciados, Carlos
Pasquale elaborava as normas legais referentes ao salério-educagao, cujo
objetivo era ampliar os recursos destinados aos Fundos Nacional e Estadual
do Ensino Primério, para que as metas estabelecidas pelo Plano de Agao
Econdmica do Governo (Paeg) para esse nivel de ensino dispusessem de
melhores condigbes financeiras para serem alcangadas.?

Além destas tarefas de carater nacional, o CBPE também desenvolveu
projetos de pesquisa voltados especificamente ao estudo de aspectos do
ensino no Estado da Guanabara, com especial atencao para questoes
relacionadas ao ensino secunddrio e a sua articulagdo com o ensino supe-
rior. Esta énfase na realizacdo de estudos sobre a articulagdo entre os
niveis médio e superior de ensino também foi apresentada pelos projetos
de pesquisa iniciados nos Centros Regionais entre 1964 e 1966. Afora
estes, no entanto, todos os Centros Regionais promoveram projetos de
pesquisa sobre aspectos dos sistemas estaduais de ensino, voltados a
elaboragdo de subsidios para o planejamento da educagao nos Estados
em que os Centros funcionavam.

Estas duas tendéncias apresentadas pelos projetos de pesquisas
propostos nos Centros entre 1964 e 1966 — estudo da articulagdo entre
ensino médio e superior e elaboragdo de subsidios ao planejamento dos
sistemas estaduais de educagao — podem ser interpretadas como expres-
soes de duas questdes que concentraram a atencao de educadores ao
longo dos anos sessenta. Uma delas foi a descentralizacéo administrativa
dos sistemas estaduais de educacao promovida pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (LDBEN) de 1961. Dado que, sob a vigéncia
da nova lei, cada unidade federativa deveria elaborar e implementar seu
proprio plano estadual de educagdo, o CBPE, em relacdo ao Estado da
Guanabara, e os Centros Regionais, em seus respectivos Estados,
voltaram-se a realizacdo de estudos sobre contetudos curriculares, custos
do ensino, formacéo de professores, caracterizacdo socioecondmica dos
alunos, organizagdo e integragao de redes escolares, etc., cuja finalidade
era oferecer assisténcia técnica as Secretarias Estaduais de Educagdo para
o cumprimento de suas novas atribuicoes. A outra questao que concen-
trou a atencgao dos pesquisadores dos Centros durante a gestao Carlos
Pasquale esté diretamente relacionada a crescente demanda por mais
vagas no ensino superior, que ja era perceptivel no inicio dos anos sessenta
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e que se intensificaria durante esta década, culminando na elaboragdo da
chamada Reforma Universitéria.

Ao longo deste que pode ser considerado como um segundo periodo
de funcionamento dos Centros de Pesquisas Educacionais do Inep,
transcorrido entre 1961 e 1966, as pesquisas por eles promovidas
permaneceram, sem duvida, exercendo influéncia na estruturacao do cam-
po educacional brasileiro e cumprindo diversas fungoes sob a perspecti-
va do Estado. Tal funcionalidade, no entanto, foi dotada de caracteristicas
distintas das apresentadas em seu periodo anterior de atuagao.

Desde o inicio da década de sessenta e, sobretudo, durante o governo
Castello Branco, as pesquisas promovidas pelos Centros foram assumindo
novas funcdes. O objetivo ndo era mais elaborar interpretagdes socioldgicas
ou antropoldgicas sobre as mudangas que estavam ocorrendo nas
pequenas comunidades ou grandes centros urbanos brasileiros e
relaciona-las com a educagao, de forma a dar sustentagdo as estratégias
desenvolvimentistas do governo.

Agora, conforme apontou Durmeval Trigueiro Mendes, os érgaos
responséaveis pelo planejamento econémico passavam a, cada vez mais,
orientar a atuagdo de diversas areas do governo, inclusive a educacional
(Mendes, 2000, p. 20), e suas demandas eram por diagndsticos quantita-
tivos abrangentes sobre os sistemas de ensino e sobre os agentes neles
envolvidos (quantidade e localizacao de escolas, professores, alunos, ad-
ministradores, etc.), pelo levantamento dos custos do ensino e dos gastos
de recursos publicos com a educagao, pela identificagdo de problemas na
formacao dos professores, pela percepgao de novas demandas profissio-
nais no mercado de trabalho, pela descoberta de férmulas para superar
os “gargalos” do sistema: a evasdo e a repeténcia nos anos iniciais do
ensino primario.

Atendendo a estas novas demandas governamentais, as pesquisas dos
Centros do Inep exerceram diversas influéncias no campo educacional,
desde a definicdo da formacao dos pesquisadores que iriam se dedicar as
“novas” questdes educacionais até a identificacdo dos recursos teéricos e
metodoldgicos que melhor atenderiam as “novas” necessidades de inter-
pretacao de tais questoes. Cientistas sociais e educadores que tomavam 0s
problemas educacionais como “problemas sociais” tornaram-se desneces-
sérios sob a perspectiva do Estado, da mesma forma que suas andlises de
natureza socioldgica e antropolégica acerca da educagéo.

Este foi o periodo apontado pela bibliografia sobre a pesquisa
educacional brasileira como aquele em que comecgaram a ser enfatizados
os trabalhos de natureza econdémica, particularmente os estudos sobre
os chamados recursos humanos e sobre o planejamento educacional,
envolvendo pesquisas que tomavam a educagao como investimento,
analisavam custos da educacao, a eficiéncia e a produtividade do ensino,
estudavam aspectos da demanda profissional e de técnicas programadas
de ensino (Gouveia, 1971, p. 210-211; Gatti, 2002, p. 17).

Em uma época em que a tOnica das pesquisas educacionais era
determinada pelo financiamento oferecido por institui¢cdes oficiais — as
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universidades praticamente ndo destinavam recursos a realizagdo de
pesquisas (Gouveia, 1971, p. 214) e os cursos de pés-graduagao em edu-
cagao ainda estavam comegando a ser organizados no Pais (Cunha, 1979,
p. 4) —, os projetos promovidos pelos Centros de Pesquisas do Inep exer-
ceram significativa influéncia nesta inflexdo tematica e metodoldgica
ocorrida no campo educacional brasileiro.

O processo de encerramento das atividades dos Centros do Inep

No ultimo ano do governo Castello Branco, outro educador paulista,
Carlos Correa Mascaro, assumiu a direcao do Inep. Permanecendo no
cargo de abril de 1966 a abril de 1969, Carlos Mascaro foi o responséavel
pela adaptacao de toda a estrutura do Inep as determinagdes contidas na
reforma administrativa de 1967 (Decreto-Lei n° 200, de 25/2/1967), fato
que resultou em profundas alteragdes nas fungdes dos Centros e no inicio
de um processo gradual de desativacdo desses 6rgédos de pesquisa.

Entre outras medidas, a reforma administrativa de 1967 criou o
Ministério do Planejamento e Coordenacao Geral e, vinculado a ele, o
Instituto de Pesquisa Econdmico-Social Aplicada (Ipea), que, através de
seu Centro Nacional de Recursos Humanos (CNRH), passou a ser o
responsavel pela elaboragdo do planejamento educacional do governo
federal (Horta, 1982, p. 188-189). No quadro politico-administrativo
decorrente da reforma de 1967, consolidou-se definitivamente aquela
orientagdo, anteriormente apontada, no sentido da transferéncia do
protagonismo dos educadores na politica educacional para os setores res-
ponsaveis pelo planejamento econémico (Mendes, 2000, p. 38-39).

Durante o governo Costa e Silva, os Centros de Pesquisas do Inep
participaram tao- somente da execucao do programa “Operacao-Escola”,
deixando de colaborar nos programas de assisténcia técnica federal aos
Estados.

Inserido no Programa Estratégico de Desenvolvimento (PED) do
governo federal, o programa “Operagao-Escola” visava aumentar a capa-
cidade de absorcdo de novos alunos pelo ensino primério por meio do
aumento de sua “produtividade”, isto é, através da diminuicédo dos indices
de reprovagao, repeténcia e desercao escolar (Foina, 1979, p. 59-60).
Incumbidos da tarefa de implementar novos padroes de avaliacao e pro-
mogdo que tornassem mais rapido o fluxo de criangas pela escola, o CBPE
e os Centros Regionais iniciaram, entre 1966 e 1969, projetos de pesqui-
sas voltados ao estudo da formacgao de professores, ao estudo da evasao
e repeténcia no ensino primério e, principalmente, a elaboracéo de provas
de rendimento escolar para este nivel de ensino.

Nos Centros Regionais, entre 1966 e 1969, ainda foram iniciados
projetos de pesquisa tendo em vista a produgéo de subsidios a elaboracao
dos planos estaduais de educacao. Estas tentativas, no entanto, encon-
trariam pequenas possibilidades de realizagdo e implementacao na maioria
dos Estados, ante a incipiente organizagao apresentada pelos Conselhos
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Estaduais de Educacéo e o carater centralizador das orientagdes emanadas
pelo governo federal a época (Arelaro, 1980, p. 157; Favero, 1999, p. 47).

Durante o governo do general Emilio Garrastazu Médici, a direcao
do Inep foi trocada por trés vezes. Os técnicos do Ministério da Educacéo
Guido Ivan de Carvalho e Walter de Toledo Piza e o coronel Ayrton de
Carvalho Mattos sucederam-se na diregdo do Inep, acompanhando a
desativagao dos Centros Regionais, entre 1972 e 1975, e a extingao do
CBPE, em 1976.

No decorrer deste processo de encerramento das atividades dos
Centros do Inep, suas pesquisas foram, gradativamente, deixando de
corresponder as demandas do governo federal por subsidios a elabora-
¢ao de politicas publicas para a drea educacional, fungdo que passou a ser
desempenhada pelos setores dedicados a realizagéo de pesquisas econo-
micas do Ministério do Planejamento. Ao mesmo tempo em que perdiam
esta funcionalidade, sob o ponto de vista do Estado, as pesquisas dos
Centros também foram perdendo seu poder de influéncia sobre o campo
educacional brasileiro. Dada a pequena autonomia deste campo em rela-
¢do ao mundo da politica,* o capital cientifico acumulado pelos Centros,
através de sua capacidade de promogao de pesquisas, estava intimamen-
te associado a proximidade da instituigdo em relacdo ao nucleo responsavel
pela tomada de decisdes acerca da politica educacional. Na medida em
que esta posigao foi perdida, outros agentes — mais préoximos aos respon-
saveis pelo planejamento econdmico do governo federal — assumiram as
funcoes antes desempenhadas pelos Centros, inviabilizando a
continuidade de existéncia destas instituigdes.

Consideracoes finais

Funcionando junto ao Ministério da Educagdo, numa época em que
eram as instituicoes oficiais as principais promotoras da pesquisa educa-
cional que se realizava no Brasil, os Centros de Pesquisas Educacionais
do Inep promoveram o desenvolvimento de pesquisas que exerceram,
por algum tempo, um grande poder sobre a delimitacdao das questdes
consideradas relevantes e do tipo de investigacdo considerado legitimo
no campo educacional brasileiro.

Entre 1955 e 1966, tanto o Centro Brasileiro como os Centros
Regionais de Pesquisas Educacionais obtiveram sucesso em colocar em
pratica uma estrutura de financiamento e de desenvolvimento de proje-
tos de pesquisas que, efetivamente, exerceu influéncia sobre o campo,
sendo capaz, inclusive, de reorientar suas proprias opg¢des tematicas e
tedérico-metodoldgicas, de acordo com as novas demandas que foram sendo
apresentadas pelo Estado a partir do inicio da década de sessenta.

A experiéncia inicial dos Centros, portanto, apresentou uma
singularidade em relacao ao que se fez imediatamente antes e depois em
matéria de pesquisa educacional realizada sob os auspicios do Estado. No
periodo de 1955 a 1961, os projetos de pesquisas deram énfase ao lado

Marcia Santos Ferreira

* Discussdes sobre a heteronomia
do campo educacional brasileiro
podem ser encontradas em
Catani, Catani e Pereira (2001) e
Pereira (2001).
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social dos problemas da educacao escolarizada, colaborando para a
realizacao de trabalhos que procuravam considerar as diversas
determinagoes culturais, econdémicas e politicas em suas propostas
de interpretacado destes problemas. Entre 1961 e 1966, esta énfase
social perdeu espaco para outra, de carater técnico, mais ajustada
ao estilo de planejamento educacional que desde entdo comegava a
se tornar dominante nos meios politicos e governamentais brasileiros.
Quando, a partir de 1967, este novo estilo de planejamento alcancou
uma posigcdo hegemodnica no cendrio politico nacional, os Centros de
Pesquisas do Inep iniciaram o processo de encerramento de suas
atividades.
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Infancia em Berlim: expedicoes as
profundezas da memoria

Martha D’Angelo

Resumo

Focaliza a infancia na perspectiva de Walter Benjamin e a importancia
de sua obra para a compreensao do papel da subjetividade no pensamento
infantil e na formagado do educador. A partir do livro Infancia em Berlim
por volta de 1900 (Berliner Kindheit), sao abordados os temas: cidade e
memoria, leitura e escrita e escrita e oralidade.

Palavras-chave: infancia; memoria; leitura; escrita; oralidade

Abstract
Childhood in Berlin: expeditions to deepest memories

This article focuses on childhood in Walter Benjamin’s perspective and
the importance of his work for understanding the role of subjectivity in
children’s thinking and the training of educators. On the basis of his book
Childhood in Berlin around 1900 (Berliner Kindheit) the following themes
are dealt with: city and memory, reading and writing, and writing and orality.

Keywords: childhood, memory, reading, writing and orality.
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Infancia em Berlim: expedigdes as profundezas da memoria

O narrador é o homem que poderia deixar a
luz ténue de
sua narragdo consumir completamente a
mecha de sua vida.

Walter Benjamin

Berlim e suas contradicoes

Por volta de 1900, Berlim foi retratada numa série de artigos da
revista Les Temps como “uma cidade moderna, exemplar do ponto de
vista sanitario, com uma malha ferroviéria superior a de Paris e um metro
em perfeito funcionamento” (Richard, 1993, p. 14). Considerada a maior
cidade industrial do continente europeu, Berlim nao exercia, segundo o
autor da matéria, o professor T. Colani, da Universidade de Estrasburgo,
uma influéncia marcante na politica, na economia, na literatura e nas
artes, nem mesmo dentro da Alemanha. Foi somente ap6s a Primeira
Guerra Mundial que a cidade passou a irradiar um certo poder; 14 estava
o Reichstag, onde se defrontavam os deputados da politica imperial com
0s poucos que a eles se opunham. Todo o aparato administrativo e militar
que comandava a Alemanha ficava em Berlim, assim como os sindicatos
e partidos mais importantes. O movimento expressionista nao teria acon-
tecido com a mesma forca sem as revistas berlinenses Der Sturm e Die
Aktion.

Apo6s a queda do regime imperial, em novembro de 1918, e a grande
disputa politica que a sucedeu, as forcas de esquerda foram aniquiladas.
O fim da “Republica Socialista” proclamada por Liebknecht deu lugar a
Republica de Weimar, cuja sustentagdo era assegurada pela alianga entre
as facgbes antidemocraticas e os dirigentes da social-democracia.
O paradoxo de um Estado republicano sustentado, em parte, por forcas
anti-republicanas e o fim dos créditos americanos apds a crise de 1929
criaram condigdes para o crescimento do nazismo e a ascensao de Hitler
ao poder, em 1933. A palavra de ordem de Wilhelm Stapel "Avante contra
Berlim” e o 6dio contra “a capital vermelha e infestada de judeus” condu-
ziram as forgas nazistas, que fizeram desaparecer a grande metropole
cultural que, entre 1919 e 1933, proporcionou aos europeus uma vida
artistica e intelectual tdo rica e diversificada como a de Paris.

Apés analisar a “identidade contraditéria” de Berlim durante a
Republica de Weimar, Lionel Richard (1993, p. 29) concluiu:

O que aconteceu com a grandeza cultural de Berlim? Foi aniquilada.
Para resultar em qué? Em 70.000 toneladas de bombas despejadas
sobre a cidade, e depois da capitulagdo diante do Exército Vermelho,
em 75 milhoes de metros cubicos de entulho a ser retirado. Dos 160.000
judeus de antes de 1933, sobreviveram apenas 10.000.

Concluido em 1932, Infancia em Berlim (Berliner Kindheit um 1900)
fala de uma cidade desaparecida, ou melhor, fala de uma cidade que
ainda existia e se mantinha viva na memoéria de Walter Benjamin. Por
volta de 1900, a grande Berlim era apenas um projeto em formacdo na
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cabecga de alguns arquitetos e urbanistas. Na virada do século 19 para o
século 20, com o crescimento da populagdo, os problemas sociais e de
habitagao se tornaram graves, com cerca de 10 milhdes de habitantes
num raio de aproximadamente 25 quilémetros em torno do coragdo me-
dieval de Berlim (Ribe, 1993, p. 50). A instabilidade econdmica, politica e
social da Alemanha na primeira metade do século 20 sempre se manifes-
tou com maior intensidade em Berlim. Em 1932, as condicdes de vida de
um intelectual berlinense, judeu, pobre e de esquerda eram extremamente
dificeis. Foi, portanto, num contexto bastante adverso que se deu a pro-
ducéo de Infancia em Berlim. A inflagdo e a crise alema de 1923, que
levaram a faléncia muitos empresérios e comerciantes, ampliando para
210 mil o nimero de desempregados e elevando o prego de meio quilo de
pao para 80 bilhoes de marcos (Ribe, 1993, p. b6), arrasaram com as
condigdes financeiras da familia de Benjamin. A partir dessa época ele
nao pdde mais contar com a ajuda dos pais para manter suas despesas.
Né&o obstante os reveses, a espontaneidade do olhar da crianga ressurgiu
com muita forga neste conjunto de textos aparentemente mais préximos
da literatura que da filosofia.

O mergulho no microcésmico

No primeiro paréagrafo de Infdncia em Berlim, Benjamin (1995, p.
73) faz um comentario que pode servir como uma espécie de senha para
o leitor penetrar mais rapidamente no livro:

Saber orientar-se numa cidade nao significa muito. No entanto, perder-
se numa cidade, como alguém se perde numa floresta, requer instrugao.
Nesse caso, o nome das ruas deve soar para aquele que se perde como
o estalar do graveto seco ao ser pisado, e as vielas do centro da cidade
devem refletir as horas do dia tao nitidamente quanto um desfiladeiro.
Essa arte aprendi tardiamente; ela tornou real o sonho cujos labirintos
nos mata-borroes de meus cadernos foram os primeiros vestigios.

Compreendendo a necessidade da entrega no aprendizado de uma arte,
o leitor também se d& conta de que é preciso se perder no texto para se
encontrar com o autor, entendendo por se perder o abandono de uma expec-
tativa de narracdo autobiogréfica linear, centrada nos fatos e guiada por uma
cronologia histérica convencional. Tomando como indicacdo as observagoes
de Jeanne-Marie Gagnebin (2004, p. 80), o leitor deve seguir o escoamento
do tempo vivido pelo autor e concentrar-se na construgdo de uma série de
imagens exemplares, “moénadas privilegiadas, que retém a extenséo do tem-
po na intensidade de uma vibragao”. Comparando o trabalho da meméria e o
vinculo passado/presente em Proust e Benjamin, Gagnebin (2004, p. 87) fez
a seguinte distingao:

Ja conhecemos suficientemente a “Infancia Berlinense” para perceber
0 quanto o projeto benjaminiano é outro. Sem divida, como em Proust,
as imagens do passado infantil voltam para iluminar o presente por
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uma coincidéncia subita que nao depende da memoria voluntaria do
sujeito. Porém, estas coincidéncias nao sao o fruto exclusivo do acaso,
uma concepgao que Benjamin critica na estética proustiana. Elas re-
metem muito mais aquilo que me parece caracterizar a escrita
benjaminiana, uma espécie de intensidade na atengdo, em oposigao,
notadamente, a obstinagdo da intengao.

A énfase na atencgdo indica um olhar para fora, ao contrdrio da
intengdo que aprisiona o fluxo narrativo ao sujeito consciente. Na
Recherche proustiana, a impossibilidade de reencontro com o tempo per-
dido do passado conduz, como observou Gagnebin (2004, p. 86), citando
Szondi, o narrador para fora do tempo, que se deixa fixar enquanto obra
de arte, salvando o narrador de uma desilusao completa. Benjamin dirige
sua atencgao para fora, para as coisas do mundo, para Berlim, objetivando
o trabalho da memoria, pois aprendeu com Proust que é va a tentativa de
reviver os éxtases da infancia. A rememoragao em “O Jogo das Letras”
(Der Lesekasten) é reveladora neste sentido:

Nunca podemos recuperar totalmente o que foi esquecido. E talvez
seja bom assim. O choque do resgate do passado seria tao destrutivo
que, no exato momento, forcosamente deixariamos de compreender
nossa saudade. Mas é por isso que a compreendemos, e tanto melhor
quanto mais profundamente jaz em nés o esquecido. [...] A saudade
que em mim desperta o jogo das letras prova como foi parte integrante
da minha infancia. O que busco nele, na verdade, é ela mesma: a in-
fancia por inteiro, tal qual a sabia manipular a mao que empurrava as
letras no filete, onde se ordenavam como uma palavra. A mao pode
ainda sonhar com essa manipulagdo, mas nunca mais podera desper-
tar para realizé-la de fato. Assim, posso sonhar como no passado aprendi
a andar. Mas isso de nada adianta. Hoje sei andar; porém nunca mais
poderei tornar a aprendé-lo (Benjamin, 1995, p. 104).

A carga de subjetividade de Infadncia em Berlim foi vista por Adorno
(1995, p. 72) como uma espécie de contrapeso a pesquisa objetiva que resul-
tou no grande volume de material histérico reunido para o Passagen-Werk.
As imagens de Infancia em Berlim, surgidas com “a dor do irrecuperavel,
nao sao idilicas nem contemplativas”. Produzidas apés um periodo de pro-
funda depresséo, que quase culminou em suicidio — “sobre elas se mantém
a sombra da morte projetada pelo Reich hitleriano”. E bastante ir6nico que
um texto com forte carga autobiografica tenha sido publicado inicialmente
de modo fragmentado e com pseudonimo. Sob o peso da necessidade, apds
a imigracdao, Benjamin vendeu partes do trabalho a algumas revistas,
especialmente Frankfurter Zeitung e Vossicher Zeitung.

Os comentdrios de Adorno sobre este assunto estao fundamentados
em revelagoes feitas pelo préprio Benjamin. Numa carta escrita a Gershon
Scholem em 26 de setembro de 1932, apds informar sobre os problemas
financeiros que estavam dificultando sua viagem a Berlim no més de
outubro para encontrar com o amigo, Benjamin afirma:

Aproveito esta situagdo, que apesar de toda a miséria ainda é
relativamente estimével, para me permitir o luxo monstruoso de me
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concentrar exclusivamente, pela primeira vez desde quem sabe quando,
numa Unica tarefa. [...] escrevo o dia todo e as vezes também a noite.
Mas se vocé imaginasse um manuscrito extenso, estaria cometendo
um erro. E ndo sé um manuscrito curto, mas também em pequenas
segdes: uma forma sempre inspirada, em primeiro lugar, pelo caréater
precério, materialmente arriscado, da minha produgéo e, em segundo
lugar, pela consideragdo do seu proveito comercial. Neste caso, essa
forma parece-me decerto absolutamente necessaria devido ao assun-
to. Em suma trata-se de uma série de notas a qual darei o titulo de
Berliner Kindheit um 1900 [A Infancia Berlinense por volta de 1900].
[...]1 O trabalho esté terminado em sua maior parte e poderia, num tempo
curto, influenciar bastante favoravelmente a minha situagédo financei-
ra, se as minhas relagdes com o Frankfurter Zeitung nao tivessem sido
cortadas repentinamente, hé alguns meses, em conseqiéncia de uma
constelagdo totalmente inexplicavel, que até agora ndo pude sondar.
De resto, porém, espero destas recordacbes de infancia — vocé
provavelmente notou que elas ndo tém a forma de cronica, mas
representam expedigbes individuais as profundezas da meméria — que
possam ser publicadas, talvez pela Rowohlt, em forma de livro...
(Scholem, 1989, p. 188).

H& comentdrios de Scholem ao processo de criacdo deste trabalho
de Benjamin que demarcam suas mudancas fundamentais. Iniciado numa
temporada em Ibisa com uma pretensao simplesmente autobiografica,
Berliner Chronik se transformou, apés alguns meses apenas, em Berliner
Kindheit, um trabalho, segundo Scholem, guiado por uma concepgao
poético-filoséfica nova e muito criativa.

Os textos produzidos por Benjamin a partir de suas “expedicdes as
profundezas da memoria” tém uma forma compativel com as possibilida-
des e as limitagdes da meméria no resgate da experiéncia com a cidade
durante a infancia e, como ele mesmo reconheceu, com as condigbes
objetivas de sua existéncia. Adorno (1995, p. 21) percebeu com muita
clareza o diferencial conceitual e metodoldgico da obra de Benjamin, e a
distancia que o separava da tradigdo filoséfica stricto sensu, talvez por-
que a principio ele tenha ficado muito abalado com a estrutura de pensa-
mento que lhe corresponde. Neste caso, o pensamento nao se constréi
orientado por uma visao de totalidade, tal como acontece nos grandes
sistemas filoséficos e no marxismo ortodoxo; ele advém da atencgao, isto
é, do trabalho paciente do observador que, ampliando o micro e o frag-
mentdrio com uma lupa, estd mais preocupado em ver os fendmenos de
perto do que em tentar explicad-los a partir de um todo social. A estraté-
gia de produzir um estranhamento em relagéo ao objeto, através de uma
aproximagdo que amplia ao méximo suas dimensdes, é oposta a perspec-
tiva historicista/positivista, que associa conhecimento a distanciamento
do objeto. O medo de Adorno deste mergulho no microcésmico e no
microlégico, um movimento excessivamente distanciado de Hegel, pode
ser representado através de duas imagens: perder-se no labirinto
(irracionalismo) ou ser devorado pelo minotauro (nao resistir ao
positivismo). As criticas de Adorno a Benjamin, pela auséncia de mediagao
dialética em alguns trabalhos, foram feitas numa época em que ainda
nao estava claro para ele algo que foi dito textualmente, num artigo feito
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por ocasido do décimo aniversario da morte de Benjamin: “Em todas as
suas fases, Benjamin uniu em seu pensamento a decadéncia do sujeito e
a salvagdo do homem. Isto define o arco macrocésmico em cujas
microcésmicas figuras estava absorto.” (Adorno, 1995, p. 14).

No ensaio sobre Proust (Zum Bilde Prousts), escrito em 1929, o tema da
memoria também é tratado com muita densidade. Nesse texto encontramos
alguns comentérios sobre o significado e a importancia da Recherche que se
ajustam como uma luva ao préprio Benjamin (1994), especialmente os trechos:

[...] ele construiu com as colméias da memoéria uma casa para o enxame
de seus pensamentos (p. 38).

O que era antes dele uma época desprovida de tensdes, converteu-se
num campo de forgas, no qual surgiram as mais variadas correntes
representadas por autores subsequentes (p. 40).

A primeira citagao poderia ser apresentada como um resumo do que
foi realizado em Infidncia em Berlim e a segunda, como uma avaliagdo do
impacto produzido pela obra do préprio Benjamin.

Diferencas entre Proust e Benjamin também podem ser identificadas
numa leitura atenta de “"Escavando e Recordando” (Ausgraben und
Erinnern), onde encontramos uma observagao sobre os esforcos envolvi-
dos na construgado de textos autobiograficos que é particularmente
esclarecedora a respeito do processo de criagdo de Infdncia em Berlim:

Quem pretende se aproximar do préprio passado soterrado deve agir
como um homem que escava. Antes de tudo, ndo deve temer voltar
sempre ao mesmo fato, espalhé-lo como se espalha a terra, revolvé-lo
como se revolve o solo. Pois “fatos” nada séo além de camadas que
apenas a exploragdo mais cuidadosa entregam aquilo que recompensa
a escavagao. Ou seja, as imagens que, desprendidas de todas as
conexdes mais primitivas, ficam como preciosidades nos sébrios
aposentos do nosso entendimento tardio, igual a torsos na galeria do
colecionador (Benjamin, 1995, p. 239).

A correspondéncia entre as imagens dialéticas do historiador
materialista e os torsos da galeria do colecionador é clara, assim como o
procedimento de quem escava com o adotado por Benjamin na escrita de
Inféncia em Berlim.

A dialética do olhar

A rememoracdo da infancia a partir da cidade nao deve ser
considerada acidental ou circunstancial pelo fato de ter origem na proposta
da revista Literarische Welt. As correspondéncias entre o movimento ex-
terior (re-ver a cidade) e o movimento interior (escavar a memaoria), na
escrita de Infdncia em Berlim, registram cruzamentos entre o individual
e o coletivo que também estéo presentes no Passagen-Werk, em elaboragao
desde 1927. No processo narrativo, a coordenagao dos movimentos do
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olhar para fora e para dentro exige atengao e paciéncia; trata-se de um
trabalho artesanal muito delicado e dificil, pois requer uma prética que
deixou de ser familiar para nés com a progressiva dissociagdo entre o
individuo e a coletividade, introduzida na época moderna. Benjamin se
refere no ensaio “O Narrador” (Der Erzahler/1936) a correspondéncia do
trabalho do artesdo com os processos naturais, admitindo que talvez nin-
guém melhor do que Paul Valéry (apud Benjamin, 1994, p. 206) tenha
descrito esse mundo dos artifices que imitavam a paciéncia da natureza:

Iluminuras, marfins profundamente entalhados; pedras duras, perfei-
tamente polidas e claramente gravadas; lacas e pinturas obtidas pela
superposigdo de uma quantidade de camadas finas e translicidas... —
todas essas produgdes de uma industria tenaz e virtuosistica cessa-
ram, e ja passou o tempo em que o tempo ndo contava. O Homem de
hoje néo cultiva o que ndo pode ser abreviado.

Benjamin descreve com muita sutileza seu fascinio pela imagem em
miniatura de uma cidade e os sentimentos despertados nas visitas ao
Kaiserpanorama, numa época em que este tipo de atragéo ja estava ficando
fora de moda, e o local, semivazio, com um aspecto decadente. A atracao
pelo que estéa fora de moda, neste caso, aproxima o menino do surrealismo,
antes mesmo deste movimento existir formalmente. O encantamento do
autor com o fim das sessdes no Kaiserpanorama, observando o desapare-
cimento das imagens, é inverso ao sentimento experimentado por Proust
apds o mergulho da madeleine na xicara de ché. Neste instante mégico,
toda a Combray e suas redondezas, cidade e jardins, ganharam forma e
concretude. No trecho em que Benjamin (1995, p. 76) rememora o desa-
parecimento das imagens da cidade é o som da campainha que
desencadeia todo o processo. Toda vez que ela tocava

[...] impregnavam-se profundamente com um toque melancélico de
despedida as montanhas até o sopé, as cidades em todas as suas jane-
las reluzentes, os nativos distantes e pitorescos, as estagdes ferrovidri-
as com sua fumacga amarela, os vinhedos nas colinas até as folhas mais
diminutas.

A magia deste instante, vivido intensamente, deixava sempre a
certeza de que “era impossivel esgotar todos os esplendores daquela
imagem numa Unica sessdo”.

Narrativas de simples brincadeiras, como cacar borboletas, por
exemplo, ganham tal densidade em Infdncia em Berlim que chegam a
sugerir a fonte de uma idéia central na obra filoséfica do autor, tornando-
se assim a arqueologia de um saber. Ao revelar os elementos responsa-
veis pelo seu desvio para lugares ermos do jardim — guiado pelo véo de
uma borboleta, que, possivelmente, era comandada pela “conjuragao do
vento e dos perfumes, das folhagens e do sol” —, Benjamin reafirma a
idéia de que a natureza tem sua proépria linguagem, tal como foi
desenvolvida no texto de 1916 “"Sobre a Linguagem em Geral e sobre a
Linguagem Humana” (Uber Sprache tiberhaupt und iiber die Sprache
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des Menschen). A luta do cagador e os estragos feitos por ele na natureza
— 0 capim amassado, as flores pisoteadas — para obter como troféu a
borboleta, assustada e trémula numa dobra da rede, adquiriu um novo
sentido na reminiscéncia do adulto. “O idioma no qual presenciara a co-
municacgdo entre a borboleta e as flores — s6 agora entendia algumas de
suas leis” (Benjamin, 1995, p. 81). O aprendizado tardio, neste caso, é
inseparavel do processo vital e das possibilidades por ele criadas de dar
nome as coisas ou traduzi-las para uma nova lingua.

No relato sobre uma viagem de trem ao final das férias escolares, em
“Partida e Regresso” (Abreise und Riickkehr), também encontramos um
sugestivo exemplo de conexao entre o olhar para fora, observando a ci-
dade, e o olhar para dentro, escavando o passado. Embalado pelo movi-
mento do trem, Benjamin (1995, p. 83) reconhece, simultaneamente, a
paisagem urbana e a percepcgao da crianca nela guardada:

Assim, no trajeto de retorno de Bansin ou de Hahnenklee, os patios das
casas me ofereciam muitos pequenos e tristes refugios. Mas logo, como
que arrependida de tamanha solicitude, a cidade os reabsorvia. Se, por
acaso, uma vez ou outra, o trem hesitasse em frente desses patios, era
porque o sinal, pouco antes da chegada, nos barrava a passagem. Quanto
mais lento seguia o trem, tanto mais depressa se desfazia a esperanca
de escapar, atras dos muros de fogo, da casa paterna ja proxima.

Na perspectiva benjaminiana, as correspondéncias entre exterior e
interior e o reencontro das coisas com as palavras sao possiveis em virtude
da origem mimética da linguagem. O fim da transparéncia entre as coisas
e as palavras — a expulsédo do paraiso e a queda — nao inviabilizou comple-
tamente a comunicagdo do homem com o mundo, como ja admitia o texto
de 1916 sobre a linguagem. Em virtude desta possibilidade de comunica-
cao, a tarefa da arte e da filosofia veio a ser definida como a de recuperar
a dimensao expressiva da linguagem, obscurecida com a predominéncia
do “valor de troca” da palavra, reduzida a mera transmissora de
informacoes.

A tentativa de garantir a existéncia de uma linguagem que néao visa
a troca de informag6es pura e simples, uma linguagem com o carater
autotélico do jogo e da arte, estabelece uma afinidade entre Infancia em
Berlim e as colagens dadaistas. Percebe-se em ambas a auséncia de uma
estrutura discursiva preocupada em “representar” a realidade. Os fatos
“apresentados” nos textos sao apenas “camadas que encobrem as ima-
gens”, nao sendo significativos por eles mesmos, mas enquanto indica-
dores do lugar onde existe uma conexao entre a cidade e a infancia. Neste
caso, uma leitura excessivamente intimista e psicolégica das imagens é
empobrecedora, pois faz uma separagdo entre as “excursoes as
profundezas da memoria” e a “leitura” da cidade. As inimeras referéncias
a lugares e ruas de Berlim exigem muita atencao do leitor ndo familiari-
zado com a cidade. Ainda que ele tome certas precaucdes, € possivel que
o colorido de algumas passagens fique um pouco desbotado pela distancia
cultural, que nem as melhores traducdes as vezes conseguem diminuir.
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Por outro lado, a mesma distancia cultural pode ser importante na
observacao de alguns aspectos naturalizados, pela proximidade cultural.

A cidade como escrita

A concepcéao da cidade e do mundo como escrita aparece, segundo
Benjamin, pela primeira vez, com autores barrocos, especialmente Jakob
Bohme, Klaj e Harsdorffer. Este tema foi estudado com muita profundi-
dade por Marcio Seligmann-Silva, que localiza num trecho de Rua de
maéo unica (Einbahnstrasse) uma comparacgao da leitura da cidade com a
leitura de um livro que é esclarecedora, ndo apenas para a compreensao
da concepcao do mundo como escrita, mas também para a compreensao
das dificuldades de leitura em geral. Uma reflexao sobre este tema incor-
porando as contribuicoes de Benjamin pode resultar em respostas para
as tao freqiientes perguntas e reclamacgoes dos professores sobre o pouco
interesse dos jovens pelos livros:

A escrita, que no livro impresso havia encontrado um asilo onde levava
sua existéncia auténoma, é inexoravelmente arrastada para as ruas
pelos reclames e submetida as brutais heteronomias do caos econémico.
Essa é a rigorosa escola de sua forma. Se h& séculos ela havia
gradualmente comegado a deitar-se, da inscricao ereta tornou-se ma-
nuscrito repousando obliquo sobre escrivaninhas, para afinal acamar-
se na impressao, ela comega agora, com a mesma lentiddo, a erguer-se
novamente do chao. Ja o jornal é lido mais a prumo que na horizontal,
filme e reclames forcam a escrita a submeter-se de todo a ditatorial
verticalidade. E, antes que um contemporaneo chegue a abrir um livro,
caiu sobre seus olhos um tao denso turbilhdo de letras cambiantes,
coloridas, conflitantes, que as chances de sua penetracao na arcaica
quietude do livro se tornaram minimas (Benjamin, 1995, p. 28).

E importante observar que a cidade se torna um livro ndo sé por
causa da forma de Benjamin se relacionar com ela, mas também pela
profusao de letras, letreiros, placas e anuncios existentes nela. A tese
polémica de Alfred Doblin — “O livro é a morte das linguagens auténti-
cas” —, que Benjamin comenta em “A Crise do Romance” (Krisis des
Romans/1930), remete diretamente para a discussao sobre a produgao
textual em nossa época e as implicagbes da paisagem urbana com esta
questdo. Além de destacar a contribuigdo “magistral” e a coeréncia de
Do6blin — “em sua produgao a teoria e a pratica coincidem” —, Benjamin
(1994, p. 55) considerava seu estilo o extremo oposto do ideal de
interioridade pura, que veio a ser a marca da literatura de André Gide e
Joyce. Ao atribuir a técnica de montagem a responsabilidade pelo estilo
de Doblin em Berlin Alexanderplatz, Benjamin mostra-se completamen-
te identificado com a linguagem deste romance. Esta identificacao fica
visivel nos comentérios:

Tao densa é essa montagem que o autor, esmagado por ela, mal
consegue tomar a palavra. [...] O livro € um monumento a Berlim,
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porque o narrador nao se preocupou em cortejar a cidade, com o
sentimentalismo de quem celebra a terra natal. Ele fala a partir da
cidade. Berlim é seu megafone.

O que é, em Berlim, a Alexanderplatz? Respondendo a pergunta,
Benjamin (1994, p. 55) diz: [...] além de praga inspiradora da obra épica de
Déblin, € o lugar onde as visceras da cidade foram escancaradas, mais do
que em qualquer outro lugar, no periodo entre 1928 e 1930. Transformagoes
violentas que fizeram tremer o solo serviram como passarela por onde
desfilaram todos os personagens, dos banqueiros as prostitutas, do grande
drama que levou a Alemanha a barbérie. O carater politico deste romance
se revela quando o leitor consegue perceber que a trajetéria do personagem
central, de proxeneta a pequeno-burgués, descreve apenas uma
metamorfose herdica da consciéncia burguesa. Seu potencial educativo e
pedagdgico pressupde a compreensao de que é na linguagem oral, matriz
da antiga epopéia, que o livro busca a sua forca lingtistica.

Esse comentério de Benjamim, apreendido em toda a sua complexidade,
pode ser o ponto de partida para um trabalho de construcao de texto mais
verdadeiro, onde hé espago para a pluralidade linglistica do mundo real,
assim como para as formas de expresséao e vocabuldrio de diferentes grupos
sociais. O modo como falamos ou como escrevemos um texto interfere no
seu proprio conteudo; ignorar a interdependéncia entre forma e contetudo
neste caso dificulta a insergdo dos grupos marginalizados e o seu
aprendizado da norma culta da lingua.

Memoérias escolares

Infancia em Berlim contém vérios relatos de experiéncias escolares
significativas e comoventes. A carga de afetividade que se desprende da
leitura do nome e da assinatura de uma antiga professora, a senhorita
Helena Pufahl, revela de maneira exemplar como os processos cognitivos
na infancia podem ser facilitados ou nao por questées emocionais.

Entre os postais de minha colecao, havia alguns cujo texto escrito no
reverso se fixou mais nitidamente a minha meméria que a proépria
imagem. Traziam uma assinatura bela e legivel: Helena Pufahl. Era
minha professora. O P com que comecava era o de pontualidade, de
primor, de pundonor; o F indicava fidelidade, fervor, fortaleza, e quanto
ao L final, parecia ser o de leveza, de louvor, de lirismo. Portanto, se
aquela assinatura consistisse apenas de consoantes, como numa lingua
semita, teria sido ndo sé a sede da perfeigdo caligrafica, mas também a
fonte de todas as virtudes (Benjamin, 1995, p. 92).

A imagem da professora que ficou preservada em sua prépria
assinatura, no verso do cartdo-postal, é evocada sem retoques. Neste
trecho a memoéria parece ter conservado integralmente a emocao da
crianca. Benjamin entra em contato com o seu passado observando
a caligrafia sobretudo das consoantes de um nome envolto ainda numa
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atmosfera de encantamento. As palavras que as consoantes P, F, L sugerem
sdo mais que adjetivos — podemos lé-las como um documento, onde estdo
impressas as marcas de uma experiéncia vivida com muita intensidade.
O tom confidencial do texto nos remete ndo sé ao autor, mas também a
uma época.

Comparando os livros didaticos aos livros de literatura da biblioteca
do colégio, Benjamin (1995, p. 114) ndo perde o estilo, elegante e poético,
quando critica a fragmentagao do pensamento no trabalho pedagdgico, a
artificialidade do ambiente escolar, sua rigidez e falta de vitalidade:

Era no intervalo da aula que a coisa era feita: juntavam-se os livros
que, em seguida, eram de novo repartidos entre os pretendentes. Nem
sempre conseguia ser bastante &gil. Muitas vezes vi livros por mim
almejados cairem nas méos de quem néo saberia aprecia-los. Quanta
diferenga entre seu mundo e os dos compéndios escolares, onde, em
histoérias isoladas, tinha de me aquartelar durante dias e mesmo
semanas em quartéis que, no portdo de entrada, ainda antes da
inscricdo, exibiam um numero. Pior eram as casamatas dos poemas
pétrios, onde cada verso equivalia a uma cela. Quao suave e
mediterraneo era o ar tépido que soprava daqueles livros distribuidos
no intervalo.

Acompanhando o percurso da memoéria em Infadncia em Berlim,
observamos que muitos lugares e situagdes podem despertar a memoéria
dos leitores: a casa sombria de uma tia, o mercado da praga Magdeburgo
com seus alambrados e piso de ladrilhos inesqueciveis, o carrossel onde
a sabedoria infantil descobre o eterno retorno das coisas, o pavilhao aban-
donado de um jardim com suas tentac¢oes e perigos. Momentos de ale-
gria, de expectativa e de prazer sdo narrados com requintes literarios,
como no trecho onde Benjamin (1995, p. 88) revela o erotismo existente
na mao infantil que penetra a porta entreaberta do armério da despensa
para raptar guloseimas. Percebemos neste e em outros textos quao
impregnado de significagbes estd o modo como comemos, sentamos ou
nos vestimos.

A forga poética de algumas imagens, como as que encontramos em
“A Escrivaninha” (Das Pult), ativam a imaginacao do leitor, transportando-
o para um mundo onde reinam a beleza e a simplicidade. Quando revela
sua paixao pela decalcomania durante certo periodo da infancia, Benjamin
(1995, p. 119) nos leva até esse mundo, especialmente no trecho onde se
refere as singelas figurinhas que eram transferidas para os seus cadernos:

Freqlientemente, ao voltar da escola, a primeira coisa que eu fazia era
festejar meu reencontro com a escrivaninha, ao mesmo tempo em que
jé& a transformava no palco de uma de minhas ocupagdes prediletas — a
decalcomania, por exemplo. Num instante, no lugar antes tomado pelo
tinteiro, surgia uma xicara de 4gua morna, e eu comecava a recortar as
figuras. Quanto me prometia o véu atras do qual me fitavam das folhas
dobradas dos cadernos! O sapateiro inclinado sobre as encéspias e as
criangas sentadas nos galhos das arvores colhendo macgas, o leiteiro
diante da porta com a soleira coberta de neve, o tigre que se dobra pra
saltar sobre o cagador, cuja espingarda acaba de detonar, o pescador
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na relva diante de um riacho azul e a classe atenta ao professor que
ensina algo no quadro-negro, o farmacéutico a entrada de sua loja bem
sortida e cheia de cores, o farol com o veleiro em frente — tudo isso era
encoberto por um sopro de névoa.

Todas essas lembrangas, ao serem recuperadas, liberam sentimentos
que podem ser compartilhados, demonstrando assim que a vida interior
nao tem, por natureza, um carater estritamente privado e que o empo-
brecimento da experiéncia humana pode ser, pelo menos em parte, trans-
formado através de uma articulagdo mais efetiva entre o individual e o
coletivo nas praticas escolares.

As expedigoes de Walter Benjamin as profundezas da memdria nos
ajudam a perceber que a memoria individual, pessoal, estd sempre
vinculada a memoria de grupos sociais (familia e escola principalmente).
Por isso mesmo, quando as pessoas mexem com suas lembrangas, até as
mais intimas, elas atingem aspectos da vida coletiva e da histéria oficial.
Existe uma interdependéncia entre o trabalho de construgdo e democra-
tizagdo da memoria social e a recuperagcdo da meméria individual. Um
universo cultural que desconhecemos pode se revelar para nés atraveés,
por exemplo, de lembrancas escolares silenciadas durante muitos anos.
Na formacgao do professor, relacionar passado e presente, avaliando o
poder do primeiro em relacdo ao segundo e vice-versa, € fundamental.
Ao recuperar os acontecimentos que marcaram de forma positiva e ne-
gativa sua propria experiéncia escolar, o professor se fortalece, torna-se
mais consciente e menos inclinado a reproduzir mecanicamente suas
praticas. Organizando programas de curso e selecionando o que vai ser
ensinado em sala de aula, o professor estabelece prioridades; ao fazer
isso, ele atua como agente da memdria coletiva. A compreensao da me-
moria e do esquecimento como formas de controle social é fundamental
para uma educagdo mais consciente e mais democratica.
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ESTUDOS

Tempo, satide e docéncia

Elisabeth Caldeira Villela
Sonia Smaniotto Gambeta Marcos da Silva

Resumo

Investiga as implicagdes da intensificagdo do tempo na satdde e no
trabalho dos professores em uma escola publica catarinense. Os
significados atribuidos a docéncia sob a 6tica da categoria tempo consi-
dera a complexidade existente na esfera microssocial do trabalho e nas
relagdes interpessoais. Os procedimentos metodoldgicos envolveram
observagao, pesquisa documental e grupo focal. Os resultados indicam
que as temporalidades inerentes ao trabalho docente se exprimem em
fragmentos de tempo que se constituem fontes laborais de tensao, des-
dobrando-se em frustragdes, angustia e dor, em virtude do tensionamento
dos tempos profissional e pessoal e das dificuldades de equaciona-los
com as dimensodes da vida social. Por vezes, os professores demonstram
indicadores de esgotamento diante da intensificacdo, fazendo com que
os resultados sejam alcangados ao custo de danos a saude.

Palavras-chave: intensificacdo do tempo; saude; trabalho docente.
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Abstract
Time, health and teaching

This work investigates the implications of time intensification in the
health and in the work of teachers in a public school in Santa Catarina
state. The meanings attributed to teaching under the optics of category
'time’ consider the existing complexity in the micros social sphere of
work and in the interpersonal relations. The methodological procedures
involved: observation, documentary research and focal group. The results
indicate that the inherent temporalities to teaching are expressed in
fragments of time, which constitute labour sources of tension, unfolding
themselves into frustrations, anguish and pain, due to the tension of
professional and personal timing and to the difficulties to equate them
with the dimensions of social life. Sometimes, teachers show signs of
exhaustion due to intensification, and the results are reached by damaging
health.

Keywords: time intensification, health, teaching.

Introdugao

As profundas transformagbes sociais, culturais, econdmicas e politicas
no cendrio atual, tanto no &mbito global como no local, incidem fortemente
na escola, provocando alteragoes e rupturas nas relacdes sociais e de
trabalho, na gestdo escolar, nas concepgoes de educacao e de educador,
na organizacao do trabalho docente e nas interagoes pessoais que se
estabelecem. Assim, nos ultimos anos, muitas questdes foram impostas
pela nova organizacao do trabalho.

A propésito, Esteve (1999) enfatiza que sdo crescentes as responsa-
bilidades que se projetam sobre os educadores coincidindo com um
processo histérico de rapidas transformagées no contexto social, o qual
se traduz em constante modificacdo no papel do professor. J& Hargreaves
(1998) adverte que as escolas e os professores estao sendo cada vez mais
afetados por exigéncias e contingéncias de um mundo pdés-moderno
indefinidamente aberto, complexo e acelerado.

Trés fatores sado citados por Carlotto (2002) como constituintes das
mudancas ocorridas no papel do professor, a saber: a evolucao e a
transformacéao dos agentes de socializacao (familia, ambiente cotidiano e
grupos sociais organizados), que, nas ultimas décadas, vém renunciando
as responsabilidades tipicamente educativas, transferindo-as para as ins-
tituicOes escolares; a manifestacao de outras fontes de informacéao e
cultura, até entdo designadas as instituigdes escolares, por meio do apa-
recimento de novos agentes de socializacao (meios de comunicagao e
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consumo cultural de massas, etc.); o conflito que se instaura nas
instituicoes quando se pretende definir a funcao do professor e que valores,
entre os vigentes em nossa sociedade, devem-se transmitir e questionar.

As mudangas produzidas nas formas culturais de vida, entre elas as
mudancas no sistema capitalista, que hoje se apresenta globalizado,
trazem importantes configuragdes aos territérios e tempos escolares.

A idéia de necessidade de mudanca no contexto de trabalho do
professor encontra-se no fato de que as estruturas basicas da escolarizagao
se estabeleceram em outros tempos, com fins anacronicos, enquanto a
sociedade muda para uma era pds-industrial, pés-moderna.

Para Hargreaves (1998), nossas escolas e o professorado ainda
permanecem apegados a hierarquias rigidas, disciplinas isoladas, depar-
tamentos separados e estruturas de carreira antiquadas. Caldeira (2002)
afirma que as institui¢goes educacionais, de modo geral, ainda se encon-
tram estruturadas de forma positivista e fragmentada, cada profissional
com fungoes especificas, atuando isoladamente.

Nesta perspectiva, os potenciais de evolucéo, hoje, j&d ndo se assentam
apenas num crescimento dos conhecimentos cientificos e técnicos, mas
também nas pessoas. Na educacao, os curriculos e programas decretados
sao criticados pelos defensores de uma aprendizagem fundamentada nos
processos e que reconhece a incerteza do conhecimento. Em face dessa
consideravel oposicéo, as estruturas e os processos pés-modernos néao se
dao naturalmente. Esta luta idiossincratica nos faz pensar que o sentido
da pés-modernidade n&o é algo a ser reconhecido, mas algo a se construir
e a se contestar.

O pés-modernismo, em sua génese, significou o apagamento da
fronteira entre alta cultura e a cultura de massa. Todos os tipos de movi-
mentos artisticos, politicos e sociais encontraram vozes, contra ou a favor.
J& presenciamos ou participamos de varios movimentos centrados na
saude, na forma fisica, no antitabagismo, na revolugéo sexual, na ecolo-
gia, e tantos outros — desnecessario enumeréa-los. Testemunhamos a re-
volugdo na moda, da qual se torna dificil conceituar o “bom gosto” ou o
“mau gosto”, uma vez que nos manifestamos em movimentos de paz,
antinucleares, e proclamamos uma mudanga educacional.

Para Bauman (2005), a questao agora ¢ a indefinicdo dos fins, que se
dissolvem mais depressa que o tempo necessario para atingi-los, ou seja,
muitas vezes sdo indeterminados, nado confidveis e comumente vistos
como indignos de compromisso, e, segundo Pallares-Burke (2003), vive-
mos numa modernidade sem ilusdes: a sociedade de agora esta sempre a
desmontar a realidade anterior, sem perspectiva de nenhuma perma-
néncia. Ainda acrescenta Bauman (2005, p. 120): “nada no mundo se
destina a permanecer, muito menos para sempre. Nenhum compromisso
dura o bastante para alcangar o ponto sem retorno. Todas as coisas, nas-
cidas ou feitas, humanas ou nao, sdo até segunda ordem e dispenséaveis.”

Nesta complexidade de imprevisibilidade e de incertezas, questiona-se:
Qual o lugar que os professores ocupam nesse processo de mudanca?
Quais as perspectivas no processo de desenvolvimento profissional dos
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professores para acompanhar as inovagdes? Que praticas pedagdgicas
podem responder pretensoes pés-modernas?

Tecer um fio conceitual que contextualize o agir educativo neste
conjunto de necessidades/dimensoes, considerando o devaneio da
racionalidade moderna e o pensamento denominado pés-modernidade,
implica considerar o que Pourtois e Desmet (1997, p. 13) propoem:

[...] ndo podemos abstrair-nos dos lagos que unem a familia a escola,
sobretudo pelo fato da relacao face aos saberes escolares se enraizar
na atitude familiar. [...] Salientaremos, além disso, que o que propomos
¢é particularmente propicio para responder as questoes levantadas pela
esfera do social ou pela esfera da empresa.

Embora exista um amplo fortalecimento na formagao dos professores,
na reflexao critica e no empenho para um aperfeicoamento continuo,
tem-se intensificado o trabalho dos professores no espaco microssistema
e essencialmente no ambito escolar, com escassa integragdo com a
comunidade, apesar das pressas politicas de engendrar reformas.

As vozes dos docentes tém sido largamente negligenciadas e
geralmente anuladas, e sua formagao e atuacao profissional tem-se apre-
sentado por demais fragilizada para que eles possam compartilhar soci-
almente os rumos complexos entre a modernidade e o movimento da
pés-modernidade. O ato de se dar voz a outras versdes é normalmente
negligenciado ou suprimido. As versdes da realidade as quais se da voz
sdo selecionadas a partir de uma base pragmatica, ndo por principios da
procura da verdade ou do comprometimento de desencadear a mudanca,
mas por interesses politicos e éticos particulares, cortejando o dogmatismo
ideoldgico.

Por outro lado, a pés-modernidade como fenémeno social oferece
uma nova arena, com oportunidades e constrangimentos, cujo sentido é
algo a ser contestado, construido e reconhecido. De acordo com
Hargreaves (1998, p. 47), a pés-modernidade é constituida por um
conjunto de tendéncias sociais, econémicas, politicas e culturais que
podem variar no tempo histérico e nos espagos geograficos.

A estrutura social é tecida pelas interagdes humanas, com avangos e
retrocessos que podem se caracterizar, simultaneamente, potentes e
muitas vezes precérios. Neste quadro, confrontam-se as familias, os pro-
fessores, os responsaveis politicos, os empresarios, os representantes de
entidades, etc., e 0 mesmo se aplica no direito ao trabalho e as oportuni-
dades criadas ou ofertadas. As ofertas de empregos, as formas de traba-
lho e o perfil do profissional estédo, no momento, redefinidos, em escala
mundial, pela modernizagéo tecnolégica e gerencial e pelo ordenamento
econdmico — sdo exigéncias e transformagdes impostas no mundo do
trabalho e na educacéo.

Neste sentido, Hargreaves (1998, p. 48) evidencia que “os programas
de desenvolvimento profissional dos professores que se fundam na reali-
dade local ou na escola sao preteridos em favor da formagao profissional
ao nivel do sistema global”. E neste sentido que os educadores podem
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analisar mais de perto as implicacdes e as possibilidades inovadoras da
profissao docente.

Se as lutas e as forgas burocraticas da modernidade ainda estdo
presentes, os significados da pés-modernidade apresentam a complexi-
dade do trabalho na organizacéo social, e, dessa forma, ja esta colocado o
desafio para a reconstrucao e a redefinicdo do trabalho dos professores
no desenvolvimento de estruturas e processos mais flexiveis, capazes de
lidar eficazmente com a inovacao e a mudanca acelerada.

Dessa forma, a condigdo da pés-modernidade esta sujeita ao que
Giddens (1989) denomina a dualidade da estrutura, que se refere a com-
plexidade da interac&o humana pelas suas possibilidades e probabilidades.
Em qualquer condigdo social, o principio genérico da dualidade da estru-
tura sinaliza a existéncia da potencialidade enquanto quadro de acdo dos
sujeitos para a mudanga e da precariedade pela dependéncia da agao.
Neste sentido, a reflexdo sobre a pés-modernidade trata de alertar os
educadores para as oportunidades de mudanga, que ja estdo postas na
condicgao social.

Hargreaves (1998) explora sete dimensdes da pés-modernidade que
afetam o contexto do trabalho dos professores e que interferem de ma-
neira profunda e significativa na educacao e no ensino. Essas dimensoes,
relacionadas abaixo conforme o autor, revelam a complexidade e a
fragilidade do proéprio processo de mudanca:

a) a flexibilidade ocupacional e a complexidade organizacional;

b) a davida e a inseguranca nacionais instaladas pela globalizacao;
c) a incerteza moral e cientifica;

d) a fluidez organizacional;

e) a ansiedade pessoal;

f) a sofisticagdo e a complexidade tecnoldgica;

g) a compressao do tempo e do espago.

O desafio consiste na redefinicdo do trabalho dos professores, com
estruturas e processos mais flexiveis e com melhores resultados, evitando
a sobrecarga intoleravel. Mas isto ndo é tudo, pois se a condicdo da pds-
modernidade suscita mudangas, inovagdes tecnoldgicas e comunicagao
instanténea, o tempo se transforma num bem precioso, e o desafio con-
siste na reconstrugao social e organizacional do trabalho dos professores.

O tempo: esboco de uma identificacao

As reflexdes sobre a categoria tempo tém despertado ultimamente o
interesse de vérios setores, desde os académicos até aqueles preocupados
em explicar a problemaética do tempo relacionado com a vida cotidiana.
Certamente, a preocupagdo com o tempo nao é recente para o homem,
remontando a filosofia antiga, desde os hebreus, passando pelos gregos,
pela filosofia cristd, pela filosofia moderna, até os dias atuais.
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A teoria cientifica e filoséfica do tempo tem sido objeto de reflexdes;
no entanto, o que mais tem se manifestado como campo de interesse, por
amplos setores, é o modo como o tempo estd sendo vivido no atual mo-
mento histérico (que diz respeito aos elementos culturais e sociais do
conceito de tempo).

Os ritmos ciclicos e biolégicos tém intrigado a mente humana hé
muito tempo. Segundo Elias (1998), a no¢ao de tempo utilizada pela hu-
manidade até poucos séculos atras servia para determinar, de acordo
com o antes e o depois, processos variados de experiéncias sociais. Era a
cronologia centrada no homem e suas agoes que respondiam as necessi-
dades humanas: a hora da reza, do discurso, da plantagdo. Sendo assim,
o tempo tinha o carater de uma instancia reguladora dos acontecimentos
sociais, de uma modalidade da experiéncia humana. Os homens da socie-
dade atual, conforme esse autor, parecem esquecer que a humanidade
precisou aprender, sistematizar e dominar o tempo, e, agora, eles neces-
sitam de um processo longo para compreender este complexo simbélico,
isto é, para saber ler e interpretar esse sistema simbdlico dos relégios e
calendarios e adaptar-se a ele, além de ajustar sua sensibilidade e seu
comportamento as regras por ele impostas. Acrescenta Elias (1998) que
o tempo constitui um elemento imprescindivel na coordenacao e
integragéo das relacdes sociais, uma vez que o numero de atividades na
atualidade é mais intenso e em redes cada vez mais complexas, reguladas
pelos imperativos homogéneos e quantitativos dos reldgios.

As exigéncias temporais postulam ritmos acelerados, e parece que a
preocupagao constante com o tempo defronta-se com uma vida em que
tudo depende do compasso do relégio, desencadeando uma dependéncia
cada vez maior de tempo.

O tempo “atemporal”, segundo Elias (1998), refere-se a um tempo
multiplo, relativo e subjetivo, que as sociedades foram imprimindo como
uma estrutura complexa e plural. Empregamos como meio de adaptagao
ou regulacgao: tempos em que nos socializamos, expressamos e integramos
com o pensamento e a vida; tempos aos quais devemos uma boa parte dos
itinerarios pessoais e das vivéncias partilhadas; tempos, enfim, que atribu-
em significados as identidades-diversidades que transitam em tempos
segundo os quais se projetam modas e modos de se ser-estar socialmente.

Dai decorre que a idéia de tempo guarda em si faces contraditorias,
por um lado, tanto de um tempo abstrato, heterogéneo e infinito quanto
de um tempo concreto, homogéneo, continuo e regular. O tempo pode
ser definido também como Unico e singular ou multiplo e plural. H& os
tempos institucionalizados, entre estes o tempo escolar.

Tratar-se-a disso nos proximos paragrafos, tendo em vista que estas
consideragoes iniciais tém como propdsito, sobretudo, enfatizar a
importancia da discussao sobre a categoria tempo para a construgao do
conhecimento histérico e para a compreensdo da historicidade humana.
Por outro lado, pesquisar o tempo numa perspectiva histérica e proces-
sual possibilita uma compreensao mais integrada dos avancgos e
retrocessos de nossas proprias construgdes sociais.
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A intensificacdo: um dilema aparente

As pressoes e expectativas sobre o trabalho dos professores cada
vez mais se intensificam. Segundo Hargreaves (1998), os professores
experimentam uma sensacao de intoleravel culpabilidade e trabalho in-
tensificado no empenho e esforgo de inovacao e de reflexdo sobre os
préprios propdsitos e progressos individuais. Larson (apud Hargreaves,
1998, p. 132-133) reafirma que a intensificacao representa “uma quebra
na orientacgao para o lazer esperado [...] conduz a uma falta de tempo
para o aperfeicoamento e atualizacdo profissional; cria uma sobrecarga
cronica e persistente; provoca redugdes na qualidade dos servigos”.

Ao que tudo indica, o trabalho dos professores tem mantido um
processo de intensificagdo, pois, além das fungdes habituais que sao pres-
critas, ha muitas vezes excesso de fungbes estabelecidas que extrapolam
os limites da sala de aula, do cansaco fisico e mental acumulado e conse-
quiente aumento da carga de trabalho. Pinto (2001, p. 34) defende que
“quanto maior é o nimero de atividades encaixadas entre dois momen-
tos de tempo fisico, menor é a distancia percebida entre eles, maior é a
sensacgao de escassez de tempo”. Dessa forma, a passagem do tempo
provoca mais estresse, mais ansiedade e mais tensao.

Em suas pesquisas sobre os esforcos de reestruturacao do trabalho
docente quanto as estruturas bésicas do ensino e da escolaridade,
Hargreaves (1998) constata que os professores sao pressionados
impiedosamente por razdoes de tempo, pois mais elementos sao
adicionados as estruturas e responsabilidades existentes, se sentem
sobrecarregados e experimentam sentimentos intolerdveis de culpabili-
dade. Dessa forma, a intensificacao reduz o tempo de relaxamento e a
qualidade do servico, assim como o tempo para dedicar-se a si mesmo.

Por sua vez, Apple (1995) compreende que a intensificagao do tempo
torna-se evidente no curriculo escolar que tem por base objetivos
comportamentais, mensuracao de rendimentos e verificagcao de
habilidades, conduzindo uma proliferacdo de arranjos administrativos e
eliminagao das oportunidades para realizar um trabalho mais imaginativo
e criativo. O autor também adverte que nem sempre os professores rea-
gem com passividade; sutilmente criam formas de resisténcia aos dispo-
sitivos de controle nas préaticas cotidianas desenvolvidas no interior da
escola. Isto é, as formas de controle sobre o ensino escolar acabam
esbarrando na subjetividade dos professores, com expressoes de
negatividade para algumas atividades, pois muitas das tarefas e decisoes
dependem de sua pratica docente, formacéao e corpo técnico sistematica-
mente estruturado. Hegel (apud Arantes, 1981, p. 41) define esta
negatividade como “subjetividade abstrata do tempo”, quando a inteli-
géncia determina o conteudo da sensacgao como algo que esté fora dela,
rejeitando-a; isto quer dizer “que o tempo deixou de ser forma pura do
sentido interno para tornar-se exterioridade negativa”.

Por outro lado, as formas de controle imprimem aos docentes a
necessidade de colaborar com “boa vontade” na sua proépria exploracéo,




a medida que gradativamente exige-se mais esforgo, a par do interesse e
da carga horaria. No atual modelo de organizagao social do trabalho, muitas
séo as atribuigbes e exigéncias impostas aos professores, que acabam
por assumir vdrias jornadas, amortizando o tempo em fungao do excesso
de atividades. Eles ainda expressam o ordenamento das atividades a se-
rem desenvolvidas delimitando as temporalidades préprias dos territérios
escolares.

A configuragao dos horarios dos professores apresenta-se como um
quadro que regula com minuciosos detalhes cada um dos dias da sema-
na, horas do dia, séries, o tempo de trabalho e de descanso, indicando a
distribuicao, o emprego do tempo e das “ocupacdes” de cada unidade do
sistema escolar. Tal qual anunciava Coménius (1997) “é preciso fazer
uma escrupulosa distribui¢cdo do tempo, para que cada ano, més, dia e
hora tenha sua particular ocupacéao”.

Nesta perspectiva, o tempo parece constituir elemento imprescindivel
na coordenagéo e integragao das relagdes sociais, uma vez que o nimero
de atividades na atualidade é mais intenso e em redes cada vez mais
complexas, reguladas pelos imperativos homogéneos e quantitativos dos
relogios.

Devido a dependéncia de medidas temporais, ocorre uma profusao
excessiva na temporalidade, e a sensagéo que se tem é de escassez de
tempo. No caso de atividades que se desenvolvem nas praticas cotidianas
da escola, a experiéncia temporal docente se exprime em fragmentos de
tempo, muitas vezes na correria de escola para escola, de uma sala de
aula a outra, em turnos diferentes, transitando de um contetido a outro
em compassos que se modelam e se expressam nos horérios e calendarios
escolares.

Resultados e discussao dos dados

Investigar as implicagdes do tempo na saude e no trabalho dos
professores oportuniza enfocar a perspectiva de Chizzotti (1995, p. 79),
para quem "o conhecimento nao se reduz a um rol de dados isolados,
conectados por uma teoria explicativa; o sujeito-observador é parte inte-
grante do processo de conhecimento e interpreta os fendémenos,
atribuindo-lhes um significado”.

Participaram desta pesquisa 90 professores, sendo 79 efetivos
(concursados) e 11 ACTs (contratados em carater temporario, incluindo-
se especialistas, secretdrios e diretores), de uma escola de ensino
fundamental e médio da rede publica estadual de Balneario Camborid,
SC. Os procedimentos metodoldgicos foram desenvolvidos em trés etapas:

a) Observagao do trabalho: com registro, em didrio de campo, das
caracteristicas do contexto laboral nos diferentes niveis de ensino
referente as dimensdes temporais inerentes ao trabalho docente:
divisdo, ordenacéo e formas de determinacao das aulas.
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b) Pesquisa documental: obtencéo de dados, com levantamento dos
mecanismos temporais, legitimados pelo sistema de ensino e pela
escola (faltas, licengas, etc.), e dos dispositivos oficiais (horarios,
calendéarios, certificado do ponto, etc.), que refletem as perspectivas,
os modos de pensar e fazer educacao escolar.

Constituicao de grupos focais: os participantes dos grupos focais
foram incentivados a compartilhar suas percepc¢oes acerca do tem-

o

po no trabalho e no ambito da escola, refletindo sobre interfaces,
condicionantes, determinantes e conseqliéncias desta relagao para
a saude dos professores.

Problemas dessa natureza também foram identificados durante o
periodo de observagéo. As queixas mais freqiientes percebidas no trabalho
versam sobre aspectos contextuais: intensificacao do trabalho; vérias jor-
nadas de trabalho assumidas; deslocamentos entre as escolas; condigdes
materiais oferecidas; dificuldades para acompanhar a velocidade das ino-
vacdes tecnoldgicas; suporte técnico insuficiente; mudanga no perfil do
aluno; elevado nimero de alunos por turma; defasagem salarial; falta de
reconhecimento do trabalho; escassez de tempo para preparagao das aulas
e participagao em cursos.

A esse respeito, considera-se ainda que as dificuldades apontadas pelos
docentes extrapolam os limites da escola, do conjunto do quadro de trabalho
e dos tempos docentes, em fungdo das exigéncias conferidas ao professor.
Além das turmas, ele deve planejar, reciclar-se, avaliar, orientar alunos e
atender aos pais. Também participa de atividades extra-escolares — reunioes,
cursos, conselhos de classe — e efetua processos de recuperacao,
preenchimento de diérios de classe, entre outros afazeres.

Além de todos esses aspectos, a questdo salarial figura como um
motivo a mais para o problema do docente, pois, pelo fato de nao ser a
remuneracao suficiente para suprir as necessidades desses profissionais,
eles se véem obrigados a trabalhar em mais de uma instituigdo, em detri-
mento do seu “tempo de preparacao”, fato que favorece o isolamento, o
estresse e a insatisfagcao profissional, conforme constatado neste estudo.

Essa intensificacao do fazer docente lhe ocasiona conflitos, pois, ao
ter que arcar com essa sobrecarga, percebe reduzido seu tempo disponivel
para estudos individuais ou em grupo, participacdo de cursos ou outros
recursos que possam contribuir para a sua qualificagao, favorecer seu
desenvolvimento e sua realizagao profissional.

Em relagdo ao “tempo de preparacao”, exaustivamente citado pelos
professores, em geral faltam, nos horarios, os “tempos para o professor”, ou
seja, periodos em que o docente possa preparar e avaliar o seu préprio traba-
lho, momentos para estudos e formacao cientifico-profissional, para elabo-
racao coletiva de projetos para a educagao e a escola. Esses tempos, quando
ocorrem, sao irrelevantes, quer comparados aos periodos de hora-aula, quer
em relacéo ao conjunto da jornada de trabalho do professorado.

O tempo destinado a preparacgdo constitui parte significativa dos
tempos docentes, porém estes sdo outros dos tempos negados aos
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professores nos longos periodos em que se dedicam ao trabalho fora das
salas de aula e das escolas. Convém salientar que nem sempre os profes-
sores dispoem dessas “horas-atividade”. De acordo com depoimentos
colhidos junto aos professores (P1, P2, P3, P4), muitos deles afirmam que
nao dispéem desse tempo na escola, para a preparacao de suas aulas,
corregao de provas, entre outras tarefas.

— Para conseguir ganhar um saldrio digno eu trabalho com carga cheia,
tendo que sacrificar esse tempo. (P1)

— H& muito tempo eu néo sei o que é disponibilizar desse tempo. (P2)

— Dificilmente eu tenho hora-atividade porque o meu horério é todo
tomado. Sempre que posso pego todas as aulas; apesar de cansativo,
fago isso porque preciso. (P3)

— Eu gosto de adquirir e de ter as minhas coisas, por isso nao perco
tempo. Trabalho 19 anos como professora e sé agora consegui com-
prar um carro velho. E o pior é que os alunos percebem que o professor
esta cada vez mais empobrecido. (P4)

O primeiro conjunto de questdes que surgiu a partir dos dados tem a
ver com a defasagem salarial, as pressoes e as crescentes expectativas que
muitos professores tém experimentado nos anos mais recentes, fatos que
apéiam a tese da intensificacdo. Para além de suas implicagbes objetivas
relativas a qualidade de vida a ao acesso aos bens materiais e culturais em
uma sociedade mercantil, ha nos baixos salérios toda uma dimensao simboé-
lica de inferiorizagdo, aspecto tdo importante quanto o seu valor monetario.

As afirmacgoes desses professores, pelo fato de reiterarem o aspecto
salarial, fator determinante da extensao da carga horaria semanal docente
na escola, demonstram que eles carecem de “tempos coletivos” para
reinventar a escola.

Durante as discussdes dos grupos focais com os professores sobre
seus horérios, as narrativas a seguir ilustram essa analise:

— Eu trabalho no ponteiro do relégio, me sinto muito exausto. (P1)

— Tudo na minha vida depende do horéario da escola, que é inflexivel,
cronometrado. Esquematizo minha vida de acordo com o tempo da es-
cola, que tem que ser cumprido. (P3)

— Vivo em fungédo do tempo, tudo tem hora marcada. Na escola a gente
tem hora para chegar, para comecar a trabalhar e parar e tem hora
para repousar; enfim, vocé acaba levando isso para sua vida também.
Tudo tem hora de... (P4)

Um aspecto ponderdvel nessas consideragdes refere-se aos
desdobramentos dos horarios escolares em suas vidas. De um lado, os
tempos profissionais se ampliam para outros tempos e espacgos vividos.
De outro modo, seus tempos pessoais ficam na dependéncia dos horéarios
da escola. Mais especificamente, P1 salienta sua dependéncia do reldgio,
trabalhando de acordo com o “ponteiro do relégio”, pois ndo sabe quantas
vezes ao dia olha as horas, seqgundo ela. A professora P3 acrescenta que
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! Né&o inclui funciondrios com
contrato regido pela CLT.

sua vida é esquematizada a partir dos horarios da escola, e a professora
P4 destaca que acaba “levando” para outros momentos de sua vida, devido
a “hora de”, embora reitere que o horario é bem complicado.

No periodo de observacéo e escuta dos professores, evidenciou-se o
reordenamento dos tempos escolares. O primeiro refere-se as faltas dos
professores, problema de destaque na rotina da escola pesquisada. Quando
questionados sobre os motivos que os levam a faltar ao servigo, todos
justificaram: “geralmente é por motivo de saude”. Quase todos os dias e
em todos os turnos hé falta de um professor. Nao raro, de mais de um
deles, se registrou no livro de ponto trés faltosos.

No levantamento realizado na escola acerca desses afastamentos,
foram contabilizados 361 dias de falta ao trabalho, considerando as li-
cengas de 10 dias e de 30 dias para tratamento de saude. Como explicar
tdo alto absenteismo? Quais fatores motivam estas auséncias? Quais os
mecanismos para apurar o impacto desses afastamentos? Como supera-
lo tendo em vista suas repercussoes nos alunos e na escola?

De acordo com a Secretaria de Politicas Sociais do Sindicato dos
Trabalhadores da Educagao em Santa Catarina (Sinte-SC), no ano de 2005
foram registradas 18.449 licengas-saude entre os docentes; em 2008, até
0 més de setembro, ocorreram 11.448 licengas-saude. Constatou-se ainda
que as doencas mais comuns sao: transtornos mentais e comportamentais,
40%; doengas do aparelho osteomuscular, 28%; aparelho circulatério, 14%;
lesdes e envenenamento, 8%; outras patologias, 10%.

Nota-se que as doengas mais constantes sao em relagdo a transtornos
mentais e comportamentais. Verificou-se que aproximadamente 10% das
professoras encontram-se afastadas de suas atribuic¢des funcionais.
O quadro docente da escola pesquisada possui 12 professoras “readaptadas”
por condigdes de saude e aproveitadas em atribuigdes diferentes. Trata-se
de um numero consideravel, tendo em vista que, destas professoras, sete
estao readaptadas por motivos de “depressao” e, quanto as outras cinco, o
diagnéstico acusa problemas “circulatérios” e “osteoarticulares”. Convém
lembrar que elas exerceram a docéncia durante aproximadamente 20 anos
nas séries iniciais, com carga horéria efetiva de 40 horas semanais.

Recentemente, Bianchini (2007) publicou no jornal Didrio Catarinense
que, dos 15 érgaos do Estado de Santa Catarina, as Secretarias da
Educacgéo, da Saude e da Seguranga Publica sdo as que apresentam maior
numero de afastamentos de funcionarios para tratamento de saude. Em
20086, os trés 6rgéos do Estado responderam por mais de 88% das ausén-
cias de servidores publicos por motivos de doengas. De acordo com
levantamento da Secretaria da Administragao, os problemas mais comuns
séo os psicoldgico-psiquiatricos, os circulatérios e os dsseo-articulares.
Somente na Secretaria da Educagéo o total de dias Uteis ndo trabalhados
no ano passado, (devido as patologias) foi de 351.060 auséncias entre um
contingente de 40.492 funcionérios ativos.! O indice percentual,
portanto, denominado absenteismo, é da ordem de 3,58%.

Com outras caracteristicas e dimensoes temporais, as duas greves
dos trabalhadores da educacdao em 2006 no Estado de Santa Catarina
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totalizaram 28 dias de atividades paralisadas, com suspensao das aulas
para manifestagdes publicas e outros movimentos reivindicatérios, com
maior ou menor participacdo e tempo de paralisagao das atividades
escolares. Outras préaticas de transgressao dos horarios e calendérios es-
colares, também em 2006, foram registrados no Livro de Ponto da escola,
com quatro dias de paralisagao das atividades escolares e adesao parcial
de professores neste movimento.

No que se refere a coexisténcia de jornadas de trabalho na escola e
fora dela, os tempos docentes combinados a extensdo de suas jornadas
em varias escolas, turnos, turmas, disciplinas e niveis de ensino diferen-
tes tensionam e intensificam o ritmo do dia-a-dia, pois 41% dos professores
trabalham em trés até 25 turmas, 47% trabalham 40h semanais e 23%
trabalham no ensino fundamental e médio.

Um outro aspecto das jornadas de trabalho dos professores refere-
se a articulagdo entre seu tempo profissional e o pessoal, constituindo-se
um dos tracos que singularizam os tempos docentes. Veja-se, por exemplo,
um dos relatos recolhidos:

— O meu tempo se confunde com o tempo da escola, o tempo para a
familia e o tempo de recreagao. E cuidar da casa, filhos, marido, e
quando néo estou preparando aula ainda tenho as preocupacoes com
as aulas do dia seguinte. O tempo é tomado com alguma ocupagéo.
(P5)

Ante a incompatibilidade de seus tempos pessoal e profissional, as
preocupagoes representam um tempo de esforgo, empenho e dedicagao
ao trabalho que nunca encerra. De outra forma, considerando que, sob a
égide do capitalismo, as relagbes sociais de produgéo estruturam-se
mediante compra e venda do tempo de trabalho, os tempos de labor tor-
nam-se ainda mais centrais e essenciais a sobrevivéncia dos contingentes
humanos desprovidos de meios de produgao, pontua Marx (1978).

A intensificacdo do tempo do trabalho resulta ndo somente nas
tensoes e dificuldades em relagao a outros tempos a serem vividos, mas,
por vezes, impede que esses outros tempos existam. Falta tempo aos
professores que carecem de horas-reldgio para os viveres extratrabalho.
Esta tensao dos tempos vividos ja pontuados nas falas anteriores, “de um
tempo que acaba afetando outro tempo”, também anuncia o tempo esco-
lar que invade e restringe os periodos com a familia, os tempos de lazer,
de descanso de estudos e outros tantos.

Apesar de reconhecer a realidade econémica do Pais, que exige maior
numero de horas dedicadas ao trabalho para elevar a remuneragao, coloca-
se diante de algumas incongruéncias: Se os profissionais dedicam tantas
horas ao trabalho, qual a possibilidade de convivio familiar, como foi
afirmado por eles? Como articular o tempo pessoal com o tempo
profissional? Serao os aspectos objetivos do trabalho os elementos mais
valorizados por esta categoria?

Parece que é consenso entre os pesquisadores que a nocividade do
trabalho néo estd na dedicagdo, na doagdo ou no empenho, mas nas
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condicdes, na organizagao e na relagdo com o trabalho. Problemas nestas
trés esferas podem provocar carga mental, mesmo que a quantidade de
trabalho e o nimero de horas trabalhadas sejam bastante razoaveis.

Os dados comprovam que had uma tensdo nos tempos vividos em
casa e no trabalho, devido a dificuldade de combinar as diversas dimensoes
temporais de seu cotidiano, de frustrar-se por ndo consegui-lo, como
desabafa um professor iniciante:

— Eu tenho que ter tempo para tudo, mas acabo sacrificando alguém ou
alguma coisa. Lazer é muito raro, a familia foi por mim “abandonada”.
Estou no meu limite, me sinto em defasagem e desvantagem. (P10)

Trata-se de um tempo escolar que invade e restringe os periodos
com a familia, os tempos de lazer, enfim, os tempos livres. Em sua expo-
sicdo, o professor parece néo fugir a regra geral: os tempos do trabalho
sacrificam os outros tempos, causando-lhes dor, angustia e sofrimento.
Conforme declarou um outro professor iniciante:

— Eu trabalho os trés periodos em duas escolas, aqui eu leciono em dois
turnos, para 13 turmas e trés disciplinas diferentes. Meu tempo é mui-
to corrido, ainda tenho faculdade. (P14)

Todos esses elementos expressos nos depoimentos confirmam o
sentimento de grande parte dos professores que participaram das dis-
cussoes dos grupos focais. Em contrapartida, uma professora no final de
carreira enfatiza:

— Eu tinha uma sobrecarga muito grande nas costas. Filho pequeno,
meu marido trabalhando fora, trocou de servigo, e a coisa complicou e
eu nao conseguia fazer mais nada direito, entao fiquei com depressao.
(P15)

Observa-se que as narrativas sempre se referem a sobrecarga no
trabalho vivenciada pelos docentes. Todos estes aspectos explicariam a
sobrecarga mental. Nestes termos, Codo (2002) lembra que esta € uma
condicao que culmina com a exaustao mental, em que o professor se
sente exaurido emocionalmente.

Neste contexto complexo, um contingente de profissionais comeca a
demonstrar sinais visiveis de esgotamento em face das mudancas e
responsabilidades impostas, submetidos as tensbes e desorientacdes, fa-
zendo com que os resultados exigidos sejam alcancados ao custo de danos
a saude.

Consideracoes finais
A partir de elementos tedrico-conceituais, o estudo tematiza a

percepcao do tempo de sujeitos-docentes, bem como suas diferentes pers-
pectivas, interfaces e condicionantes das dimensoes temporais, dos ritmos
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cotidianos, préprios as temporalidades da docéncia. Contudo, leva-se em
conta a complexidade e peculiaridades da agao docente perante a profusao
de exigéncias que afetam os professores nao s6 na esfera microssocial do
trabalho e de suas relacdes interpessoais, mas na ampla gama de fatores
constituintes da cultura organizacional e social do contexto em que o
sujeito exerce a docéncia.

Os resultados obtidos indicam que as temporalidades inerentes ao
trabalho docente se exprimem em fragmentos de tempo que se constituem
fontes laborais de tensao, desdobrando-se em sofrimento, frustracoes,
angustia e dor, determinadas por diferentes fatores de cardater
organizacional, laboral e social.

Nesta perspectiva, os professores sofrem as conseqiiéncias de
estarem expostos a um aumento da tensdo no exercicio de seu traba-
lho. Sao inegaveis as constatagdes de que as dificuldades aumentaram,
fundamentalmente devido a fragmentagdo de suas atividades e o
aumento das responsabilidades que lhes sao exigidas, sem que se lhes
tenha dotado dos meios e condi¢cdes necessarios para responder
adequadamente.

A organizacao do tempo no trabalho docente tem legitimado rotinas
num contexto de subordinagéo a extensao das jornadas de trabalho, na
medida em que emerge um quadro de intensificagdo, gerando uma
sobrecarga oriunda dos novos processos produtivos no ambiente de tra-
balho dos professores. Tal situagao acaba forcando-os a encontrar alter-
nativas para responder as pressoes e demandas crescentes, as quais o
professor esta submetido.

A sobrecarga de trabalho estd relacionada com as dificuldades
enfrentadas diante das diversidades e variabilidades associadas ao
trabalho, dentro e fora da escola, ante o quadro atual da educacéo.
O tempo concedido ao professor, portanto, representa mais do que um
ajustamento administrativo ou de melhoramento de recursos: trata-se
de uma questdo com multiplas implicagdes micropoliticas.

Esta discussdo remete a questdo do absenteismo docente, tendo em
vista que comparece como reacao mais freqiiente, ou seja, surge como
uma forma de alivio, na medida em que o professor busca escapar mo-
mentaneamente das tensdes acumuladas em seu trabalho. Como diriam
alguns autores, o absenteismo é um modo de fuga.

O tempo como dimensdo subjetiva é produto de definicdes e de
tomadas de deciséo, pois as estruturas temporais sao produtos da agao
humana, j& que, uma vez estabelecidas, fornecem um contexto para tal
acao. Essas variacoes subjetivas do sentido do tempo relacionam-se com
outros aspectos da vida: projetos, interesses e atividades, além das
exigéncias que sao colocadas ao professor e a escola.

Ao que tudo indica, os professores vivem a compressao do tempo
devido a velocidade dos ritmos de trabalho e véem-se diante da comple-
xidade da condigdo pés-moderna, forgando-os a dominar novos saberes
e a conciliar o tempo para responder as expectativas no ambito do contexto
social e organizacional.

Elisabeth Caldeira Villela
Sonia Smaniotto Gambeta Marcos da Silva
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Estudo da percepcao

em ecossistema urbano:

uma contribuicao para a educacao,
planejamento e gestao ambiental

Carlos Alberto Mucelin
Marta Bellini

Resumo

Trata da percepgao de um grupo de atores sociais sobre fragmentos
ambientais do ecossistema urbano da cidade de Medianeira, Estado do
Parana, Brasil. Utilizando a semidtica de C. S. Peirce como base tedrica,
interpretamos o ambiente urbano investigado sob dois enfoques: os frag-
mentos perceptiveis e os imperceptiveis. Caracterizamos a percepgao
ambiental de 88 atores sociais locais, profissionais de 11 atividades dis-
tintas, investigando seus sentimentos de topofilia para com a cidade, as
&reas consideradas importantes e a percepc¢édo de determinados impactos
em fragmentos do ambiente, tais como fundos de vale e margens e leitos
de rios. A populacéo investigada percebe e acredita que os ambientes
centrais ou nobres da cidade sdao melhor cuidados pelo poder municipal,
relegando a outros planos a manutencao e zelo dos ambientes das &reas
limitrofes, fundos de vale, rios e bairros de cercanias. Os atores sociais
também percebem a existéncia de hébitos locais instituidos que
contribuem para a ocorréncia de impactos ambientais negativos.

Palavras-chave: semidtica; percepgdo; impacto ambiental;
ecossistema urbano.
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Abstract
Perception study of the urban ecosystem: an environmental
education, planning and management contribution

This paper aims to discuss the perception about environmental
fragments of urban ecosystem of Medianeira city, State of Parand — Brazil,
by a social actors group. Using the semiotic theory of C. S. Peirce as
basis, we interpreted the urban environment investigated under two
focuses: the perceptible and the imperceptible fragments. We
characterized the environmental perception of the 88 social local actors,
11 distinctive professional activities, investigating their topophilia feelings
about the city, the important areas considered and the perception of certain
Impacts in the environmental fragments, such as Valley Hollows as well
as rivers margins and beds. The investigated population perceives and
believes that the central environments or noble areas of the city are better
taken care by the municipal power, relegating to the other plans the
maintenance and preservation of the environments of the margin areas,
the Valley Hollows, rivers the border districts. Also, the social actors
perceive the existence of instituted local habits that contribute to the
occurrence of negative environmental impacts.

Keywords: semiotic, perception, environmental impact, urban
ecosystem

Introducao

A percepcao e leitura cognitiva da inter-relacdo do ser humano
com seu hébitat ocorrem, essencialmente, por meio de signos que
estimulam e contribuem na conformagao de crencas. Essas crengas
constroem os habitos que asseguram nossos costumes e 0s usos em
relacao ao meio ambiente. Os costumes e 0os usos do ambiente
humanos com seu meio podem levar ou néo a alteragbes ecoldgicas,
muitas vezes significativas, produzindo impactos ambientais
negativos.

Os homens construiram as primeiras cidades ha mais de oito mil
anos, mas a urbanizacao foi uma conquista em todos os paises do mundo,
especialmente a partir de meados do século 20. A urbanizagdo no Brasil
levou a maior parte de sua populagdao para viver nos centros urbanos.
Segundo o IBGE (2006), o Brasil possui uma populagao superior a 180
milhées de pessoas, com 81,2% residindo nas cidades.

A cidade representa um ideal humano e ambiental. A opcado pela
cidade remonta a milhares de anos; Tuan (1980) considera que a cidade
tem o “poder” de libertar seus cidadaos do ininterrupto trabalho de
manutengao de seus corpos, por proporcionar abrigo, além de,

Carlos Alberto Mucelin
Marta Bellini
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! Historicamente, sempre foi uma
“tendéncia” a escolha do ser
humano pelas melhores condi-
¢oes geografico-ambientais para
iniciar um processo de coloniza-
cao e instauracao do ambiente
urbano. Esses locais, geralmen-
te proximos aos rios, por razoes
6bvias, tais como a agua para
abastecimento e agricultura,
onde a fauna sempre foi mais
abundante, foram responsaveis
pelo aparecimento de grandes ci-
vilizagdes, como a dos egipcios
as margens do rio Nilo (OTT,
2004). No Brasil, por exemplo, a
comunidade de Porto Rico, as
margens do rio Parana (sobre
essa comunidade, ver Medeiros
(2003) e Medeiros e Bellini
(2001).

2 Sobre a vida de Charles Sanders
Peirce (1839-1914), ver “O lega-
dode C. S. Peirce”, no livro O que
é semictica, de Santaella (2004,
p. 15-22). Nesta obra, Santaella
aborda a semidtica peirceana e
considera Peirce um Leonardo
das ciéncias modernas. N&th
(2005) afirma que Peirce é con-
siderado atualmente o mais im-
portante dos instituidores da
moderna semidtica geral. Suge-
rimos ainda o Manual de
Semi6tica, de Fidalgo e Gradim
(2005), pela sua profundidade
sobre a tematica, de um ponto de
vista epistemoldgico conceitual.
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intrinsecamente, promover um estado de seguranga quanto as intempéries
e hostilidades da natureza.

O ambiente urbano pode ser pensado, pela definicdo de ecossistema,
como um sistema ecolégico que conglomera a comunidade bidtica e sua
inter-relacdo com o ambiente fisico de uma determinada regiéo escolhida
pelo ser humano, onde ocorre o intercambio de matéria e energia.

Entre os ecossistemas, o ambiente urbano é um dos maiores
responséaveis pelos impactos ambientais negativos no Planeta. Odum
(1988, p. 47) lembra que “a rapida urbanizagao e crescimento das cida-
des durante o ultimo meio-século mudou a fisionomia da Terra mais do
que, provavelmente, qualquer outro resultado da atividade humana em
toda a histéria”; para ele, a cidade é uma das maiores fontes de agressao
ambiental.

A plenitude ecossistémica do ambiente urbano lhe confere
complexidade, pluralidade e dinamismo de cunho espacial, temporal ou
humanistico-fenomenolégico. Neste sentido, Calvino (2003, p. 15) afir-
ma que € inutil tentar descrever uma cidade, uma vez que ela nao é feita
apenas de entes, mas, sobretudo, “das relacoes entre as medidas de seu
espaco e os acontecimentos do passado”.

As cidades, geralmente, sdo edificadas em é&reas escolhidas’
propositadamente e que visam atender determinadas necessidades hu-
manas. Sao muitos os condicionantes na definicao do lugar onde se cons-
troem os centros urbanos. Os fragmentos do ambiente escolhido levam
em conta fatores como as atividades comerciais, industriais e agricolas,
disponibilidade de dgua, estradas, portos, &reas de mineragao e situagoes
geomorfolégicas.

A disponibilidade da 4gua como um recurso essencial fez com que
as cidades fossem edificadas préximas ou sobre o leito de rios, como
forma de facilitar o abastecimento. Este foi um dos condicionantes para a
escolha do espaco geogréfico onde a cidade de Medianeira, ambiente
desta investigagao, fosse projetada e construida.

Podemos aferir que o ambiente urbano, pelas caracteristicas de seu
territério, € um dos condicionantes a influenciar as relagbes humanas.
Lynch (1999, p. 101) considera a cidade como “uma organizagdo mutavel,
polivalente, um espaco com muitas funcoes, erguido por muitas maos
num periodo de tempo relativamente rapido”. E, quanto a forma, destaca
a importéncia da percepcao do ator social: “A forma deve ser de algum
modo descompromissada e adaptavel aos objetivos e as percepgoes de
seus cidadaos.”

Neste artigo abordamos a percepcao ambiental urbana dos atores
sociais no contexto da cidade de Medianeira, tendo como base tedrica a
semidtica de C. S. Peirce,? concebida como sindnimo de légica e definida
como a ciéncia dos signos. Tecemos consideragdes sobre a percepgao do
ecossistema urbano pelos moradores locais, numa perspectiva signica
ambiental.

Consideramos a hipétese de que a percepcgdo ambiental de
determinados constituintes urbanos e situagoes cotidianas experienciadas




nesse ecossistema podem ser caracterizadas segundo as crencas e os
habitos vigentes na comunidade investigada.

Consideracoes tedricas

Nossa investigagéo signica perceptiva sobre o ecossistema urbano
estudado encontra sustentacdo tedrica na semiética de Peirce. Mas o
que é semiética? Semidtica é uma palavra de origem grega, semeiotiké,
que, segundo No6th (2005), vem de semeion, que significa signo. A
semidtica de Peirce é uma das principais teorias dos signos e tem por
objetivo descrever e analisar a estrutura de processos semioticos
cognitivos, que lhe confere universal possibilidade de aplicacéao
investigativa.

Sobre sua teoria semidtica, Peirce (2003, p. 45) escreveu: "Em seu
sentido mais geral, a légica € [...] apenas um outro nome para semiotica,
a quase-necessaria, ou formal, doutrina dos signos.” A expresséo “quase
necessaria” ou formal, que designa os caracteres de signos observados e
processados por uma mente que elabora afirmacoes cognitivas, Peirce
denominou Abstragdo. Para ele, as afirmagoes abstraidas sdo eminente-
mente faliveis, enquanto que o processo de abstragdo é uma espécie de
observacao.

A semidtica foi definida por Peirce (1974, p. 151), em (CP 5, 488),°
como “a disciplina da natureza essencial e das variedades funda-
mentais de toda possivel semiose”. Neste sentido, a semiotica peirceana
é essencial e fundamenta as possiveis e ilimitadas semioses
engendradas na mente de um intérprete através dos signos. Por sua
vez, semiose é um processo que Peirce (1974, p. 150) definiu como
“uma agao ou influéncia que consiste em ou envolve a cooperacgao de
trés sujeitos, o signo, o objeto e o interpretante, influéncia tri-relativa
essa que nao pode de forma alguma ser resolvida em acao de pares”
(CP 5, 484).

Diferentemente de Saussure,* Peirce tratou da relagado sujeito e
conhecimento de modo diferente de outros légicos. Sua construcéo
cognitiva é de um modelo triddico de signo.® Ao definir o ente Signo,
Peirce (1974, p. 137), em (CP 8, 177), propde como modelo signico a
triade Objeto, Interpretante e Signo ou Representamen.

Quando o intérprete percebe algo para ser interpretado, ocorre,
segundo Peirce, um choque com a exterioridade. A interpretagao ocorre
por meio de signos que significam seu objeto nessa interpretacao, cujo
produto, engendrado na mente que interpreta, Peirce (CP 4, 536)
denominou objeto imediato. Em outras palavras, o objeto imediato é exa-
tamente o Objeto que o Signo representa. Por sua vez, ele depende in-
trinsecamente do objeto dindmico, a coisa a ser interpretada, a realidade.
Assim, o objeto imediato é o objeto dindmico interpretado. As continuas
interpretacdes, com base no objeto interpretado, estimulam e promovem
na mente a semiose ilimitada.

Carlos Alberto Mucelin
Marta Bellini

% Usaremos CP para designar
Collected Papers, e os numeros
indicam o volume seguindo-se os
paragrafos.

* Ferdinand Saussure elaborou
um modelo diddico de signo.
Segundo Fidalgo e Gradim
(2005), o modelo signico de
Saussure era linglistico, como
uma entidade de duas faces, pela
associagao arbitraria entre
significante e significado.

® Apesar da importancia dos
signos, especialmente as trico-
tomias elaboradas por Peirce, nao
aprofundaremos discussoes a
respeito por nao ser este o
propésito deste artigo. Limitar-
nos-emos as definigdes de Peirce.
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5 As categorias universais de
Peirce sao Firstness, Secondness
e Thirdness, que traduzidas para
0 portugués assumiu-se como:
primeiridade, secundidade e
terceiridade.

O signo é vital na teoria semidtica peirceana. Peirce (2003, p. 46-
47) definiu signo ou representamen como “aquilo que, sob certo aspec-
to ou modo, representa algo para alguém [...] para que algo possa ser
um Signo, esse algo deve ‘representar’, como costumamos dizer, algu-
ma outra coisa chamada seu Objeto” (CP 2, 228, 230). Todo fendmeno,
objeto ou coisa que se apresenta a um intérprete somente pode ser
experienciado, percebido, através de signos.

A semidtica ocorre por meio da experiéncia por ela mesma. Citando
Peirce, Ibri (1992) lembra que nao existe uma forma especifica de expe-
rimentagao filoséfica a partir da qual a experiéncia possa ser interpretada,
ou seja, a interpretacédo ja é uma experiéncia, e ela, a experiéncia, é o
préprio curso da vida.

Considerando a complexidade que permeia a descricao dos fatos do
mundo real, Peirce construiu sua teoria sob o pressuposto de que todo e
qualquer fato deva ser vinculado a um signo dindmico. A teoria peirceana
foi entéo elaborada em trés categorias fenomenolégicas:® primeiridade,
secundidade e terceiridade. Estas trés categorias podem expressar a
multiplicidade dos fenomenos do mundo.

Tratando das trés categorias fenomenolégicas, Queiroz (2004, p.
45) lembra que elas constituem as fundagdes formais do sistema
filoséfico de Peirce. Elas podem expressar todos os fenémenos
observaveis, o que nao ocorre com duas, pois séo irredutiveis, ou seja,
“que trés categorias sdo necessdrias e suficientes para explicar toda a
variedade de fend6menos observados na mente”. Dal a teoria peirceana
ser considerada universal.

A categoria de Secundidade é, para Peirce (1974, p. 111), a
proeminente entre suas categorias, dadas as exigéncias praticas que
a vida diaria impde. E ele enfatiza: "Nao é concepcgéo, nem qualidade
peculiar. E uma experiéncia. Resulta, de maneira mais evidente, da
reagdo entre eu e nado eu. E ali a dupla consciéncia do esforgo e
resisténcia”. Percebe-se, nessa assertiva, o carater puramente
pragmatico.

A partir de um fenémeno, a terceiridade ou mediagdo se dd em um
movimento oscilatério entre a primeiridade (percepcao imediata do objeto,
sem interpretagdo e anélise) e a secundidade (manipulacdo de signos e
observacao do mundo exterior, acdo-reagao), realizando, de forma
espiralada e nao ordenada, o processo de semiose dos signos na mente
do intérprete (Figura 1).

Para Peirce, o processo de semiose ocorre a partir da experiéncia
vivenciada pela inter-relacao das categorias de primeiridade e
secundidade. A mente do intérprete engendra aquilo que é percebido,
experiencialmente, em um processo continuo e dindmico (semiose
ilimitada) que Peirce denominou representacéo da coisa ou mediagao.

Com base nas explicagoes de Peirce para a caracterizacao de suas
categorias, Ibri (1992, p. 15) afirma que “parece ser licito inferir que o
curso temporal da experiéncia como resultado cognitivo de viver traduz-
se na aquisicao de terceiridade”.
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Caracteristica

1 de um objeto
TERCEIRIDADE ! ———» que encarna

4 em si Mediagéo

-

\ A o

v N I ou Representagao
etor: ARV I
forga compulsiva €———
de pensar
Qualidade Idéia daquilo
de sensagéo que é:
reagdo como
um elemento
PRIMEIRIDADE < > SECUNDIDADE do fendbmeno

P -

Experiéncia vivenciada

Figura 1 - Categorias da teoria peirceana constituintes do processo
de semiose

Como sugere o vetor vertical na Figura 1, Ibri (1992, p. 15) escreveu:
“Parece também que a experiéncia estrutura um vetor direcionado a
terceiridade, na sua forca compulsiva de fazer pensar que, expressa em
representacdes gerais que constituem o pensamento mediativo” [grifo
do autor]. Portanto, é na categoria terceiridade que ocorre a construgdo
cognitiva do sujeito por intermédio da percepgéao.

A percepgao’ é, para Peirce, o objeto de estudo da semidtica que
ocorre dialeticamente segundo um modelo triddico constituido de:
Percepto, Percipuum e Julgamento Perceptivo — Figura 2 (CP 7, 642-643,
de 1903).

Percipuum
Estimulo: .
0 que se PERCEPCAO
apresenta v,
paraser s,
percebido . Y

Percepto Julgamento *

\_}ceptivo

Figura 2 — Constituintes peirceanos da percepcao

--=--% Forma como
o Percepto

€ percebido
pelos sentidos

Modo como

o Percipuum

& percebido
pelos esquemas
mentais

Carlos Alberto Mucelin
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7 A Percepgao é uma palavra de
origem latina, perceptione, que
pode ser entendida como toma-
da de consciéncia de forma nitida
sobre qualquer objeto ou circuns-
tancia. A circunstancia em
questao diz respeito ao fenéme-
no e, portanto, a fenomenologia.
Peirce (1974, p. 111) denomina
fendmeno tudo aquilo que “esteja
perante nosso espirito em algum
sentido. As trés categorias sao as
trés espécies de elementos que
a percepcao atenta pode decifrar
no fené6meno”.
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Sobre os “Juizos Perceptivos”, Peirce (1974; 2003) afirma que néo
hé possibilidade de se controlar o processo de cogni¢gdo sem que,
primeiro, se forme o Percepto, entendendo-o como o conteido da
percepcdo. O Percepto é, para Peirce, aquilo que se apresenta como
estimulo para o entendimento, mas nao se manifesta.

Na proposta triddica de Peirce, os constituintes da percepgado sao
entes interdependentes e indecomponiveis que permitem que se analise
e caracterize isoladamente cada um deles. Assim, em toda percepgao
existem os elementos: percepto ou objeto, verdadeira coisa em si mesma,
que independe daquilo que dele se possa pensar, devido a sua existéncia
e insisténcia sobre os sentidos sem nada manifestar; o percipuum ou o
modo como o percepto, captado pelos 6rgaos sensoriais, é imediatamente
interpretado no julgamento de percepcao; e o julgamento de percepg¢ao,
que corresponde a uma espécie de proposicao a nos informar sobre aquilo
que estéd sendo percebido.

A percepcao se inicia pelo percepto e somente pode ser experienciado
por meio da mediagao do signo, no momento em que ocorre o julgamento
perceptivo. O percepto engendra a percepgao cognitiva por meio de signos.
Para Peirce, a experiéncia perceptiva ocorre com o percepto pela reagao
as sensacgodes do objeto expresso em um choque de externalidade, provo-
cando a leitura perceptiva interpretativa que ele denominou juizo
perceptivo ou inferéncias légicas.

Na inter-relagao entre o Percepto e o Juizo Perceptivo, o Percipuum
se acomoda e aciona 0s esquemas mentais e interpretativos, mais ou
menos habituais, engendrando a terceiridade, categoria que Peirce associa
ao habito.

A percepcao dos fatos vivenciados ocorre pelas interpretagoes
fenomenoldgicas observéaveis. Peirce (1974) denominou a fenomenologia
de Faneroscopia (CP 1, 284), cujo método deveria consistir em interpretar
e descrever tudo aquilo que se apresenta a mente, sem levar em conside-
racao se pertence ou nao a algo real. Quando observamos algo, de um
lado, nosso olhar jamais sera passivo e, de outro, nunca produziremos
um processo signico perceptivo completo.

Del Rio (1999, p. 3) define a percepcdo como “um processo mental
de interagdo do individuo com o meio ambiente que se da& através de
mecanismos perceptivos propriamente ditos e, principalmente,
cognitivos”. Para ele, os primeiros sdo guiados por estimulos externos e
percebidos pelos sentidos, enquanto que os segundos constituem aspec-
tos cognitivos, pois considera que a mente nao age apenas pelos sentidos,
assim como nao recebe passivamente as sensagoes.

Quanto a importancia da percepcgao, é por ela que, segundo Peirce,
iniciamos o processo de abdugéo (elaboracdo de hipéteses), responsavel
pela construgdo das crengas que moldam os hébitos e que, por sua vez,
estao intrinsecamente ligados aos nossos usos, caracterizando a forma
de utilizagao do ambiente.

A percepgao ativa, para além dos sentidos, é o que Peirce denominou
semiose ilimitada, um processo continuo de inter-relagoes de idéias que
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permite ou estimula a apropriagdo cognitiva do sujeito. E sobre a percepgao
do ambiente urbano que nos propomos explorar, partindo da crenca de
que sua caracterizacao pode contribuir com a educagao ambiental, pela
potencialidade que a percepcao sistematizada dos atores investigados
apresenta na releitura do ecossistema urbano.

O ambiente urbano é constituido por um mosaico de fragmentos
que, subjetivamente, podem ser percebidos e experienciados pelas nos-
sas inter-relagoes. Isso se alinha ao pensamento de Peirce, no qual o
conhecimento humano ocorre de forma pragmaética e abdutiva. Contrario
as idéias inatas, Peirce (2005) afirmou que (CP 5, 392) “o mecanismo da
mente s6 pode transformar conhecimento, mas nunca origina-lo, a menos
que alimentado com fatos da observagao”.

Para Ferrara (1999, p. 153), a percepcdo é sinébnimo de informagao
que engendra informacao. Ele considera percepcao ambiental como um
processo semidtico no qual “usos e hébitos sao signos do lugar informado
que s6 se revela na medida em que é submetido a uma operacédo que
expode a logica da sua linguagem”.

Ao tratar do objeto do raciocinio, Peirce (1877) considera que existem,
a partir da variedade de fatos, os estados de espirito, crenga e duvida, e
que é possivel passar de um a outro estado, “permanecendo o objeto do
pensamento o mesmo, e que esta transicao esta sujeita a certas regras
que enformam igualmente todas as mentes”. Peirce afirma que “as nossas
crencgas guiam os nossos desejos e moldam as nossas acgoes”, concluindo
que o sentimento de uma crenga é um indicio mais ou menos seguro para
se descobrir, na natureza humana, os habitos que determinam nossas
agoes.

Para Peirce (1878), “o Unico efeito que as coisas reais tém é causar
crenga, pois todas as sensagoes que elas excitam irrompem na consciéncia
sob a forma de crengas” (CP 5, 406). Nesse sentido, ele esclarece que
“a realidade daquilo que é real depende isso sim do fato real que a inves-
tigagdo esta destinada a levar, por fim, se levada suficientemente longe,
a uma crenca nela” (CP 5, 408).

A forma como tratamos o ambiente no qual vivemos esta associada
as nossas crengas e habitos, construidos cultural e socialmente,
determinando o uso. Para Peirce, as crencas que desenvolvemos mol-
dam e instituem os habitos cotidianos, que, para ele, séo a sintese da
terceiridade, mediacdo cognitiva que estimula as acgoes, as formas de
uso. Segundo ele (CP 5, 398), “a esséncia da crenca € a criagao do habito”.

No contexto da cidade, a interacao habitante-ambiente estimula
crengas que moldam determinados habitos humanos de uso do ambiente
e que geram agressdes aos constituintes ambientais, algumas visiveis e
outras imperceptiveis. Neste sentido, a cidade de Medianeira, local desta
investigagdo, ndo é uma excegao.

Entre os constituintes ambientais urbanos, Lynch (1999) menciona
como essenciais: as vias, os limites, os bairros, os pontos nodais e os
marcos. Tais constituintes sdo, necessariamente, signos perceptiveis, pelos
quais as imagens urbanas sao engendradas individual e coletivamente.

Carlos Alberto Mucelin
Marta Bellini
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8 Ao escrever sobre as cidades e
os simbolos, Calvino (2003, p.
50-51) relata uma histéria na
qual ele adentra uma cidade que
nao conhece e, ao nao localizar
entes que busca, em locais que
lhe parecem ébvios, menciona
seu didlogo com um filésofo com
quem foi reclamar por néao
encontrar o que queria em locais
onde pensava ele fosse certo té-
los. Como resposta aos seus
anseios, o filésofo lhe diz: “Os
simbolos formam uma lingua,
mas nao aquela que vocé julga
conhecer.” E Calvino continua:
“Compreendi que devia me liber-
tar das imagens que até ali
haviam anunciado as coisas que
procurava: s entdo seria capaz
de entender a linguagem [...]".

¢ Essa investigacao é a execugao
do projeto de tese intitulado
“Estudo ecolégico de fragmentos
ambientais urbanos: percepgao
signica e pesquisa participante”.
Essa pesquisa foi realizada no
Programa de Pés-Graduacao em
Ecologia de Ambientes Aquéticos
Continentais, sob a orientagao da
professora Dr@. Luzia Marta
Bellini.

1 Consideramos ambientes
perceptiveis os fragmentos da
cidade que habitual e cotidia-
namente sdo percebidos e
vivenciados pelo ator social cita-
dino. Os ambientes impercepti-
veis também s&o fragmentos do
ecossistema urbano, mas que os
hébitos cotidianos empalidecem,
mascarando ou “escondendo” a
percepcao e/ou reflexao de seus
contextos. Como exemplo, os
fundos de vale, os monturos a
céu aberto, a disposicao inade-
quada de lixo e esgoto, entre ou-
tros, que compoem a cidade. Tais
ambientes, geralmente, apresen-
tam graves impactos ambientais
negativos e nao sao percebidos
pelo ator social, logo, sao
ambientes imperceptiveis.
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Quanto aos constituintes da cidade, Lynch (1999) ressalta que os
elementos moveis, em especial as pessoas e suas atividades, sdo tao
importantes quanto os fragmentos ambientais que lhes sdo préprios, ou
seja, as partes fisicas estacionarias. Os entes que constituem a cidade
séo signos, simbolos® sobre os quais Calvino (2003, p. 25) escreveu, afir-
mando: “A cidade é redundante: repete-se para fixar alguma imagem na
mente [...] A memoria é redundante: repete os simbolos para que a cidade
comece a existir”.

Nesse sentido, Silva (2002, p. 166) interpreta a cidade com um
“acumulo de signos que contextualizam o ambiente, qualificando o espago
e sua consequente identificagdo fisica, social, cultural e econémica”.

A investigacao e as informacoes perceptivas

Neste artigo sobre percepgao em ecossistema urbano, apresentamos
parte da investigagao® realizada no contexto urbano da cidade de
Medianeira, a partir da percepcao ambiental do atores sociais locais e de
nossas observagoes livres.

Parte das informacgbes signicas perceptivas foram obtidas por meio
de entrevistas semi-estruturadas, um dos instrumentos utilizados na
investigacao, realizadas com atores sociais de 11 atividades profissionais.
Foram investigados 8 atores sociais por grupos, 4 do sexo masculino e 4
do feminino, das seguintes atividades: funcionarios do comércio; propri-
etarios de comércios do centro; dentistas; médicos; proprietarios de co-
mércios de bairros; professores universitérios; professores do ensino
médio; alunos universitarios; politicos; donas-de-casa do centro; e donas-
de-casa de bairro.

Os didlogos das entrevistas foram digitados na integra e submetidos
a analise de contetido, como preconiza Bardin (1991), ou seja, foram iden-
tificados os ntcleos de significado e sistematizadas as esséncias destes
nucleos.

A pesquisa realizada teve como objeto de estudo a percepcao dos
atores sociais sobre o ecossistema urbano da cidade. Investigamos a
percepgéao sobre os constituintes desse ambiente, o recurso natural &gua
e o ente rio, além da problematica gerada pelos residuos sélidos urbanos
e 0 ambiente lixao.

Neste artigo, asseveramos que é possivel identificar no
ecossistema urbano determinados fragmentos ambientais que o cons-
tituem, sob dois enfoques: de um lado, lugares perceptiveis'® de fino
trato, bem cuidados, geralmente regides centrais ou bairros nobres;
de outro, ambientes quase imperceptiveis, que nao recebem os devidos
cuidados, tais como os bairros limitrofes, os fundos de vale, as mar-
gens dos rios, lotes baldios com monturos, retratando hébitos inade-
quados e formas de uso agressivas do ponto de vista ecolégico. Nessa
reflexdo, agregamos os resultados das percepcdes dos atores sociais
investigados sobre:




1) Os ambientes dos quais nao gostam (atopofilia);
2) Os problemas ambientais perceptiveis.

O ambiente urbano pesquisado

Esta investigacao fol realizada na cidade de Medianeira, estado do
Parand, Brasil. Um dos pontos de localizagdo geografica da cidade é:
25°17'40" de latitude sul e 54°05'30" de longitude W-GR. Dados do IBGE
(2006) indicavam que no ano de 2004 o municipio de Medianeira apre-
sentava uma populacao estimada de 39,6 mil habitantes (33,2 mil na
area urbana), distribuidos em um territério municipal de 329 km?.

A cidade foi projetada em 1949 e construida na forma de um quadrado
com 2 km de lado, com duas amplas avenidas que se cruzam perpendicu-
larmente, determinando o centro. No ponto de encontro dessas avenidas
fica a area central da cidade, onde foi construida a igreja matriz e a praga
Angelo Da Rol.

A éarea urbana sobrepo0s parte do leito dos rios Alegria e Bolinha. O
rio Alegria é o principal, e suas aguas abastecem a cidade. O rio Bolinha
tem seu percurso todo na area urbana e foi totalmente canalizado. E um
afluente do rio Alegria.

A percepcao de fragmentos ambientais no ecossistema urbano de
Medianeira

A percepcao ambiental alicercada em signos ocorre a partir da
realidade experienciada. Perceptiva e cognitivamente, a cidade se revela,
segundo a dinamica de seu contexto, como um mosaico de possibilidades
e subjetividade das pessoas. Para explicar o que é a realidade, Peirce
(1878) escreveu: "A opinidao de que todos 0s que investigam estao desti-
nados a chegar por fim a um consenso é aquilo que significamos com a
verdade, e a realidade é o objeto [referente] representado nessa opinido.”
(CP b, 407).

No ecossistema urbano, as condigdes do ambiente s&o influenciadas,
entre outros fatores, pela percepcao de seus moradores, que estimulam
e engendram a imagem ambiental, determinando a formagéao das cren-
¢as e habitos que conformam o uso. Ao consenso mencionado por Peirce,
quando coletivo, denominamos ntcleos signicos perceptivos, ou seja, a
percepcao consensual de grupos.

N&o apenas os constituintes fisico-ambientais mencionados por Lynch
(1999) engendram a imagem ambiental da cidade, mas os simbolos, as
atividades cotidianas, os valores culturais do lugar e as alteracgodes
ambientais provocadas pelas formas de uso também contribuem na
elaboragdo dessa imagem.

Como toda cidade, Medianeira é constituida de multiplas faces, um
mosaico de possibilidades perceptivas expressa por signos. Neste artigo,

Carlos Alberto Mucelin
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além dos signos locais perceptiveis, partimos da hipétese de que seria
possivel identificar nesse ecossistema, de um lado, as areas
supervalorizadas, bem cuidadas, de fino trato, expressas em simbolos e
que seriam percebidas como inspiragdo para se continuar a zelar — tais
signos objetivam ostentar a crenca do poder, do status da cidade, das
areas tidas como pertencentes ao que é bom e belo, uma cidade ideal; de
outro, locais que néao recebiam tratamento adequado, de zelo, de cuidado,
porcao do ambiente nao valorizada, maltratada. S&o locais, geralmente e
cotidianamente, quase imperceptiveis para a maioria dos moradores ur-
banos e relegados a planos secundérios no que diz respeito aos cuidados
e as formas de uso, refletindo habitos instituidos. Acreditamos que tais
ambientes ndo sdo adequadamente percebidos e tratados devido a
opacidade que a vivéncia habitual e cotidiana imp6e a todo morador
urbano.

Nossas observacgdes livres nos permitiram perceber que, em
Medianeira, as areas bem cuidadas pertencem ao Centro e aos bairros
nobres. Habitual e perceptivamente, o centro se constitui no signo de mai-
or expressao da cidade. O zelo, a manutengao e a organizagao sao mais
visiveis nessas areas, ambiente onde é perceptivel a ostentagdo da riqueza,
com monumentos, pragas, prédios imponentes e bulevares. Em ambos, o
esforco de manutencao, de investimento de recursos que os caracterizam
como ambientes agradéveis e limpos, um cartao postal de fino trato.

Em termos ambientais, o centro de Medianeira (Figura 3) se constitui
um fragmento iconico. Tanto pela observacao direta da regido central
como pelo registro de imagens fotograficas, podemos destacd-lo como
um ecossistema perceptivel, com a praca limpa, ruas e bulevares
circundantes bem varridos, jardins ornamentados, sem lixo ou entulhos.

Figura 3 — O centro de Medianeira e a Praga Angelo Da Rol

Na regido central das cidades, o espago mais nobre é de possivel
acesso transitério a todo cidadédo. Todavia, sua utilizagdo e/ou ocupagdo
das edificacoes fica restrita a uma parcela reduzida da populacao,
geralmente, a classe média alta, evidenciando a segregagdo de classes.
Isso também era perceptivel em Medianeira.
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Nas regides de cercanias dos ecossistemas urbanos, os cuidados sdo
parcos. Em Medianeira, a medida que nos afastamos do centro em diregao
as dreas limitrofes, podemos constatar que a manutengao e zelo contras-
tam, acentuadamente, com as areas centrais. Tais contrastes também
sdo observéaveis na infra-estrutura de maneira geral, nos tipos e qualidade
das edificagdes, pavimentagoes, sistemas de iluminacao e esgotos, sempre
em detrimento das dreas de cercanias.

Observamos e registramos que os fundos de vale, as margens de
rios e encostas, os lotes baldios e regides de periferia nao sao tratados
da mesma maneira pelas pessoas e administradores publicos do lu-
gar. Nestes locais, observamos a préatica de disposigao inadequada de
residuos sélidos (Figura 4), além da existéncia de um lixao anexo a
cidade.

Observamos que o lixo é um dos maiores responsaveis pelos
impactos ambientais negativos perceptiveis no ecossistema urbano
de Medianeira.

Carlos Alberto Mucelin (2005)

Figura 4 — Habitos perceptiveis de disposicao inadequada de lixo
em Medianeira

Os hébitos de disposigao inadequada de lixo contribuem para a pro-
liferagdo de vetores transmissores de doencgas. Tais habitos provocam,
ainda, a poluigéo visual, maus odores, e contaminam o solo, a &gua e o ar.
No ecossistema urbano de Medianeira constatamos o hébito local de dis-
posicao inadequada e incineracao de lixo a céu aberto, que pode provocar
impactos negativos, como a polui¢cdo do ar e a contaminagdo de lengdis
d’'agua, pela liberacao, percolagéo ou carreamento de substancias quimicas
particuladas.

A cidade é percebida pelos atores sociais locais por multiplas e
subjetivas imagens do ambiente. Tais imagens, tanto as individuais como
as coletivas, tendem a estabelecer uma intrincada teia de relagdes
multifacetadas. Passaremos a caracterizar a percepgao ambiental do
ecossistema urbano de Medianeira pelos atores sociais locais.

Carlos Alberto Mucelin
Marta Bellini
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" O termo topofilia foi
apresentado por Bachelard em
1957, quando editou a obra A
poética do espago, onde afirma
que “precisamos examinar ima-
gens bem simples, as imagens
do espacgo feliz” (Bachelard,
1993). A palavra topofilia nao
consta no dicionario Aurélio,
entretanto podemos pensar em
topofilia como a jungao das pa-
lavras topo e filia. Topo, uma
palavra de origem grega, topos,
significa panorama de um deter-
minado lugar, enquanto que filia
é sin6nimo de atragao, afinida-
de, afeigcdo, amor. Em termos
ambientais, Heemann e
Heemann (2003, p. 113-114)
consideram fecundo aproximar
os conceitos de Topofilia e
Biofilia: “[...] Topofilia (percepcéo,
atitudes e ligacao afetiva do ser
humano para com o lugar ou
ambiente fisico) e de Biofilia
(ligagao afetiva com outros orga-
nismos e hébitats com os quais
sentimos afinidade).”

A percepcao ambiental em Medianeira e o sentimento topofilico

A leitura perceptiva do ambiente somente pode ser levada a efeito
através de signos engendrados na mente do intérprete, pela percepgéo e
legibilidade ambiental. Para Lynch (1999, p. 3), a legibilidade néo é o
unico atributo importante na constituigdo de uma cidade, e, como lembra
ele, “devemos levar em consideracdo nao apenas a cidade como uma
coisa em si, mas a cidade do modo como a percebem seus habitantes”.

Autores como Ferrara (1999), Lynch (1999), Silva (2000), Calvino
(2003) e Rocha (2003) argumentam que, quando se pretende investigar a
percepcao ambiental do ecossistema urbano, seus constituintes e seu
contexto, implica trabalhar com um mosaico de possibilidades. Nesse
sentido, podemos dizer que uma cidade retrata o lugar de cada um, um
ambiente dindmico, habitual e signico, podendo ser legivel ou néao,
geralmente constituido de fragmentos que suscitam no habitante
sentimentos de topofilia'’ e/ou topofobia.

Para Tuan (1980, p. 5-129), “topofilia é o elo entre a pessoa e o lugar
ou ambiente fisico... associa sentimento com o lugar”. Em oposicdo a
esse sentimento afetivo, o termo topofobia significa medo do lugar,
ambiente ruim, nao desejavel.

A topofilia pode influenciar as crengas, os habitos e as formas de uso
do ambiente. Acerca desse sentimento, questionamos 0s atores sociais
entrevistados se gostavam de morar em Medianeira. Registramos que o
sentimento de topofilia é latente na maioria, pois 85 (97%) dos atores
gostam de residir em Medianeira, dois gostam mais ou menos e apenas
uma dona de casa disse-nos nao gostar da cidade.

Esse sentimento é explicado em parte pelo tempo médio (21,6 anos)
de residéncia dos atores na cidade, um dos condicionantes da topofilia.
A afeicao da maioria pelo ambiente investigado se caracteriza pelas
esséncias dos nucleos de sentido que sistematizamos. Essencialmente,
os atores percebem a cidade de Medianeira como calma, tranquila, gostosa,
acolhedora e sem muita violéncia ainda. Ndo hé divergéncia perceptiva
ou nucleos de significados distintos entre os grupos de profissionais
investigados, indicando que a percepcdo dos moradores é similarmente
topofilica para com a cidade.

Os argumentos que justificaram os sentimentos atopofilicos é uma
situagédo de desemprego, um caso de violéncia urbana e a inexisténcia de
oportunidades de lazer na cidade.

Questionamos os entrevistados sobre quais areas ou regides da cidade
eles acreditavam serem mais importantes. Nove (10,2%) disseram que to-
das sdo importantes, e que a cidade deve ser pensada como totalidade.
A maioria, 79 (89,8%), menciona areas percebidas como mais importantes.
Muitos deles vinculam tal importéncia as areas geogréaficas onde residem
ou ao seu local de trabalho. Isto reafirma a tese de que a topofilia é
estimulada pela inter-relagdo com o ambiente. Entre as areas percebidas
como mais importantes, o centro da cidade foi o0 ambiente mais lembrado.
Esse ambiente é mencionado por 55 (62,5%) dos entrevistados.
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Investigamos os atores sociais sobre a existéncia de algum
ambiente na cidade de Medianeira do qual eles nao gostavam. A
maioria, 56 (64%), percebe a existéncia de pelo menos um ambiente
atopofilico (Gréafico 1).
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Grafico 1 — Percepcao dos atores sobre a existéncia de ambiente atopofilico
em Medianeira segundo as profissoes

Com excegdo dos professores de ensino médio, em todos 0s grupos
de profissionais investigados ha pelo menos 50% deles que percebem a
existéncia de tal ambiente.

Entre os 56 atores que percebem ambientes atopofilicos, 39 (70%)
mencionaram os bairros pobres da periferia, 10 (18%), o ambiente lixao e
3 (5,3%), os rios malconservados. Os bairros citados constituem as cer-
canias da cidade e, também, sdo ambientes que apresentam os maiores
problemas de infra-estrutura e areas de favela.

Os argumentos usados para justificar os sentimentos atopofilicos
em relacao aos bairros sao: falta de seguranca; falta de investimentos em
infra-estrutura nas vias de acesso e saneamento basico; qualidade de
vida ruim dos moradores; lugar feio e triste e, por isso, deprimente; am-
bientes que nao deveriam ter sido edificados; que as habitagoes sdo um
aglomerado de barracos.

Observamos que, nos arredores da area urbana planejada para
Medianeira inicialmente (1950), foram estabelecidos bairros e até fave-
las, redimensionando e ampliando o ambiente. Ao longo dos anos, nestes
locais, foram agregadas comunidades de novos cidadaos, muitos pobres
e desfavorecidos social e economicamente. O mesmo ocorreu em deter-
minadas areas préximas ao leito do rio Alegria, regides de inundagdes
periddicas e de preservagao da mata ciliar, com muitas nascentes. Algumas
destas areas foram sendo invadidas e habitadas irregularmente por sem-
tetos. No didlogo com uma dentista constatamos a averséo, sentimento
atopofilico por um destes ambientes:
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— Acho que aquela regido ali perto da ACIME [Prédio da Associagéo
Comercial de Medianeiral, ali, aquela regido daquele rio. Acho que alj,
sei 14, falta alguma coisa. E uma regido dentro do centro da cidade e
que esta largado [...] tem casos até que é tipo, invasoes, nao sei, naquela
regiao ali, ndo é? (Dentista entrevistada).

Na Figura 5, recortes do ambiente mencionado pela dentista.

Carlos Alberto Mucelin (2005)

Figura 5 — Margens do rio Alegria com habitac¢ées irregulares:
area de invasao

Esse ambiente esta localizado préximo a foz do rio Bolinha com o rio
Alegria, uma regido que possui varias nascentes, area que legal e
ecologicamente deveria ser de preservacao. Nesse lugar, como moradias,
foram construidos barracos com lonas e restos de materiais. Os impactos
ambientais negativos pelo lixo e esgotos sdo visiveis, além da evidente
mé qualidade de vida das pessoas que ali habitam.

O lixao de Medianeira (Figura 6) foi o segundo lugar atopofilico mais
lembrado pelos atores sociais entrevistados. Esse ambiente, situado nas
imediagoes ao sul de Medianeira, recebe todo o lixo urbano, inclusive o
comercial, parte dos residuos industriais e até aquele gerado em hospitais
e clinicas médico-odontolégicas.

O lixdo é o ambiente de trabalho de um grupo de catadores de mate-
riais reciclaveis. Os trabalhadores fazem do local e seus constituintes o
meio de sua sobrevivéncia e de seus dependentes. Lugar topofébico com
todo tipo de lixo misturado, numa confusao de cores e formas, ambiente
degradado e poluido.

Os sentimentos atopofilicos para com este ambiente foram justificados
como: possibilidade de provocar doengas nos catadores que 1a trabalham;
lugar muito triste e inadequado, constituido de muita sujeira e miséria;
uma vergonha para a cidade. Observamos que os entrevistados nao men-
clonam ou nao percebem que o lixao possui potencial capacidade de po-
luir o ambiente. Nem mesmo os possiveis impactos negativos, como a
contaminacgdo que poderia afetar os moradores urbanos da cidade e das
comunidades circunvizinhas. O lixao é percebido como um ambiente ruim,
mas que, estando distante, ndo é muito prejudicial.
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Figura 6 — O lixao de Medianeira e os catadores de materiais reciclaveis

E importante salientar que o lixdo de Medianeira, mesmo sendo
responséavel por um dos mais graves impactos ambientais negativos ao
ecossistema local, foi lembrado por apenas 10% dos entrevistados. Mais
de 1/3 deles nao percebe a existéncia de um ambiente atopofilico na
cidade. A néo percepcao do lixdo como ambiente topofébico é explicada
em parte pela posigdo geogréfica, que torna esse lugar imperceptivel a
comunidade, afastado dos olhos, a nao ser quando vinculado aos noticiarios
televisivo, impresso e falado. Isso reforca a tese de Peirce de que a
percepgao e a cognigdo sao essencialmente pragmaticas e dependem das
vivéncias cotidianas e dos fatos experienciados.

Percebendo impactos ambientais em Medianeira

De forma pragmatica, o ser humano constréi e reconstréi sua
percepcao do ambiente vivenciado, uma leitura signica que cotidianamente
realizamos interpretando o ambiente, que se expressa em signos.
Determinados ambientes e seus entornos e aspectos positivos e negati-
vos de seu contexto experienciado cotidianamente podem mascarar
problemas e impactos ambientais muitas vezes determinantes para a
qualidade de vida dos atores sociais.

Quanto ao ecossistema urbano de Medianeira, questionamos 0s
entrevistados se eles percebiam a existéncia de problemas ambientais.'?
Para quatro entrevistados, Medianeira nao tem tais problemas. A maio-
ria, 84 (95,5%) atores, percebe a existéncia deles nesse ambiente urba-
no. Em quatro dos 11 grupos de oito entrevistados havia um ator que nao
percebia a existéncia de problemas ambientais na cidade: uma dona de
casa de bairro, um proprietéario comerciante do centro e outro de bairro e
um médico.

Os 84 (95,5%) entrevistados que percebem a existéncia de problemas
ambientais mencionam uma série de impactos ambientais negativos.

Carlos Alberto Mucelin
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2 Questionamos os atores

participantes como “problemas
ambientais” em vez de impactos
ambientais como forma de
facilitar a compreensao dos en-
trevistados, especialmente aos
atores sociais de escolaridades
restritas.
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3 A maior parte do efluente
gerado na cidade é langada no rio
Alegria, principal corpo coletor.
Em Medianeira estao instaladas
duas grandes industrias de ali-
mentos, as cooperativas Lar e
Frimesa. A Frimesa é uma das
maiores do Brasil, e a unidade
industrial da cidade abate 1,5 mil
suinos/dia. A empresa possui
quatro lagoas de tratamento para
o efluente gerado. Depois da
quarta lagoa, o efluente é langado
no rio Alegria, que serve de corpo
receptor. Informagdes no site
<http://www.frimesa.com.br>.
Acesso em 4 out. 2006.

As percepgoes dentro dos 11 grupos indicam que os impactos mais
latentes sdo: a problematica gerada pelo lixo, a poluigdo dos rios e o
ambiente lixdo. Entre eles, apenas nos grupos de médicos e proprietarios
do comércio de bairro investigados o lixdo né&o foi citado. Muitos impac-
tos ambientais latentes e perceptiveis na cidade foram percebidos e
mencionados (Quadro 1).

Quadro 1 — A percepcao dos impactos ambientais negativos em Medianeira

IMPACTOS AMBIENTAIS FREQUENCIA
Lixao 11
Esgoto 12
Rio 24
Lixo 35

Entre os 82 atores que percebiam problemas ambientais, o lixo foi
mencionado 35 vezes (42,7%). Depois os rios, com 29,3%, o esgoto, com
14,6%, e o ambiente lixdo, com 13,4%. A percepgdo dos atores
investigados se alinha ao que percebemos e registramos no ambiente
urbano de Medianeira, ou seja, que o lixo, o sistema de esgotos, os
ambientes rio e lixdo sdo responsaveis por fortes impactos ambientais.
Nao registramos argumentos sobre os impactos causados pelos efluentes
gerados pelas empresas locais, tais como as industrias de alimentos,' o
comeércio em geral e as empresas de servigos, como postos de combusti-
veis e de lavagens de automéveis, que sdo responsaveis por grande parte
do efluente gerado na cidade. No que se refere ao lixo, os entrevistados
destacam os habitos locais indevidos de disposicdo inadequada em prati-
camente toda a cidade, especialmente nas ruas e nos rios. Mencionam
que sao evidentes a sujeira, as moscas e a poluicao visual, com diversos
monturos localizados em diferentes pontos da cidade, além de habitos
imprudentes de incineragdo desses residuos. Argumentam que esses
habitos foram instituidos pela falta de informacdo e/ou conscientizacao
da populagéo.

Sobre os problemas envolvendo os rios na area urbana, os atores
dizem acreditar que eles estdo poluidos. Mencionam a auséncia da mata
ciliar, com a disposigdo de lixo nas margens e leito, a &gua contaminada,
além de edificagbes irregularmente construidas ao longo de suas mar-
gens (Figura 7). Estas percepgdes se alinham as nossas observagdes livres.

O uso da &gua pelo ser humano € inevitavel. Quando a agua é
devolvida ao meio ambiente, excepcionalmente ela tem as mesmas
caracteristicas de quando foi captada — ocorrem alteragdes nas composi-
¢oes de sais, matéria organica, outros residuos poluidores e na
temperatura. No ecossistema urbano de Medianeira, assim como na
maioria das cidades do Brasil, o uso da agua tem um ciclo caracteristico
de impacto ambiental negativo. A dgua é captada do rio Alegria, tratada
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e fornecida para a populagdo pela Companhia de Saneamento do Parané
(Sanepar). Parte retorna para o mesmo rio, na forma de efluente, ou é
percolada a partir das fossas sépticas, comumente construidas.

A poluigdo dos mananciais no contexto urbano ocorre de vérias
maneiras. Constituem fontes poluidoras os esgotos domésticos, comerciais
e industriais e a destinagéo inadequada de residuos sélidos em fundos de
vale, margens de rios e monturos. Os impactos ambientais negativos que
afetam as comunidades aquaticas dos rios pelo aporte de nutrientes pro-
venientes das ligagbes de esgotos domésticos langados in natura e
efluentes das atividades industriais e comerciais sao imensuréveis.

Conhecer, experienciar os fragmentos do ambiente urbano ou ter
informagoes indiretas sobre eles permite e estimula a formacao da per-
cepcao ambiental. Nesse sentido, perguntamos aos entrevistados sobre a
existéncia ou néo de rio(s) na cidade. A maioria, 86 (97,7%) entrevistados,
sabe da existéncia de rios no ambiente urbano local, e apenas um professor
do ensino médio e um dentista afirmam nao saber. Aos que sabem, per-
guntamos o nome de algum rio local e constatamos que 83 (94,3%) deles
conhecem o nome de pelo menos um rio local, enquanto que cinco
entrevistados ndo sabem ou nao lembram.

Carlos Alberto Mucelin (2005)

Figura 7 — Impactos ambientais negativos e perceptiveis nas margens e leito
do rio Alegria

Questionamos os atores sobre a importancia de um rio para uma
cidade; apenas um aluno universitario e uma dona-de-casa de centro
afirmaram n&o saber. Para um proprietario do comércio do centro e trés
donas-de-casa de bairro, a 4gua de um rio para uma cidade é percebida
como essencial.

Organizamos os nucleos de significados percebidos e usados pelos
atores para enunciar a importancia de um rio para uma cidade: para a
maioria, 58 (66%) entrevistados, a importancia do rio € vinculada ao for-
necimento de dgua; cinco acreditam que ele é importante para o equilibrio
do ecossistema; nove dizem que o rio é vida; cinco afirmam que ele deve
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ser limpo, pois reflete a consciéncia da populagéo; um disse que ele serve
para jogar esgoto; e um percebe o rio como sinénimo de riqueza.
A importéncia de um rio para a cidade na percepgao dos atores investigados
revela uma compreensao utilitarista do rio. A maioria da populagao local
percebe o rio como “recurso hidrico” apenas. Essa crenga contribui para
uma forma de uso nociva a conservagao do ambiente.

As respostas indicam que os moradores de Medianeira percebem o
ente rio como constituinte ambiental importante, porém ndo como
ecossistema. Esse ecossistema aquético presente no contexto urbano da
cidade fica relegado a informagao indireta, e a maioria dos atores sociais
locais nado estabelece com ele efetiva interacgao.

Em nossas observagdes livres constatamos que o rio Alegria ndo é
utilizado para atividades de pesca ou lazer, especialmente no perimetro
urbano. Registramos que a ndo interagdo com o rio é mais acentuada
entre os mais jovens e os moradores recém-chegados. A interagdo e a
percepcao desse rio sao maiores entre os residentes mais antigos de
Medianeira, principalmente aqueles profissionais com mais de 30 anos
de idade. Entre eles houve quem mencionasse que, em suas infancias ou
quando eram adolescentes, habitualmente realizavam pescarias ou
atividades de lazer, como banho e piqueniques.

A crenga da maioria de que as aguas do rio Alegria sdo poluidas
contribui para o “afastamento” dos moradores de Medianeira do ambiente
rio, modificando e esmaecendo o habito cultural local de interagdo com
ele. Esse afastamento do ambiente natural vem ao encontro ao que Tuan
(1980, p. 110) escreveu: “Na vida moderna, o contato fisico com o pré-
prio meio ambiente natural é cada vez mais indireto e limitado a ocasies
especiais.”

Afirmamos aos entrevistados que em Medianeira havia o rio Alegria.
Questionamos se eles o conheciam. A maioria, 57%, afirmou conhecé-lo
(Tabela 1).

Tabela 1 — Atores entrevistados que disseram conhecer o rio Alegria

ATIVIDADE CONHECE NAO CONHECE CONHECE PARTES
Proprietério do comércio do centro 4 1 3
Proprietério do comércio de bairro 4 2 2
Professor universitario 4 2 2
Professor ensino médio 5 1 2
Aluno universitério 4 3 1
Trabalha dor do comércio 5 0 3
Politicos 7 1 0
Meédicos 3 2 3
Dentistas 5 3 0
Dona-de-casa do centro 4 2 2
Dona-de-casa de bairro 5 1 2

TOTAL 50 18 20

Com excecao dos médicos, nas demais profissdes investigadas, mais
da metade dos entrevistados conhecem o rio Alegria.

Conhecedores ou nao do rio Alegria, pedimos aos entrevistados que
o descrevessem. Como ja dissemos, 86 (98%) deles sabem da existéncia
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de pelo menos um rio na cidade. Mesmo aqueles atores que nunca estiveram
as margens dos rios locais percebem-nos como poluidos. Nao registramos
nenhum argumento que considerasse o rio na &rea urbana como bom ou
belo, a ndo ser quando o entrevistado argumentava sobre como ele deveria
ser. Entre os argumentos perceptivos registramos que o rio Alegria é tido
como um rio pequeno, feio, sujo, maltratado e poluido. Argumentaram que
havia na cidade o hébito local de disposicao inadequada de lixo no rio e que
os esgotos nele sdo langados in natura. Mencionam também que suas
margens na area urbana sao desprovidas de mata ciliar.

Vinte (23%) atores dizem nao conhecer o rio Alegria, e 18 (20%) deles
o conhecem apenas parte. Mesmo os atores que tém informagoes indiretas
sobre o rio percebem-no como poluido. Argumentando sobre conhecer o
rio Alegria, um proprietario de comércio de bairro assim se expressou:

— Ah, bastante. As pessoas estao usando ele como depésito de lixo.
Néao véem que o rio, ele estd falando com vocé, que ele é vida, que ele
grita e muitas vezes se revolta: “eu estou aqui, faco parte de vocé!”.
Mas as pessoas nao véem isso, sé vao perceber no futuro, quando ele
néo vai mais existir.

A agua do rio Alegria é percebida pela maioria, 55 (62,5%) atores,
como suja, poluida ou contaminada. Apenas um trabalhador do comércio
e um professor universitario consideram que as suas aguas sdo de boa
qualidade. Vinte atores nao sabem, e 11 deles vinculam-na ao servico de
captacdo e ao tratamento da Sanepar. O reservatério de captacgdo da
Sanepar, que abastece Medianeira, esta localizado a montante, nas ime-
diacgbes da area urbana.

Um estudo realizado por Menegol (2002), que monitorou a qualida-
de da &gua do rio Alegria, mostrou que a maioria dos parametros de
qualidade da &gua atendia a exigéncias da Resolugdo Conama 020/86
para rios de classe III no local de captacao da Sanepar. Esse estudo reve-
lou ainda que, no perimetro urbano, o rio Alegria é impactado negativa-
mente, especialmente pelo lancamento de esgotos in natura.

A percepcéo do rio Alegria e a percepcdo da dgua que abastece a
cidade sao similares. Ficou evidente, pelos ntcleos de significados, que
os moradores tendem a associar o rio a fungdo de abastecimento de agua.
Apenas cinco atores vinculam a importancia do rio ao equilibrio ambiental
ou mesmo as questdes ecoldgicas ou ecossistémicas. Quanto as dguas do
rio Alegria, registramos quatro nucleos de sentido signicos perceptivos:
para dois atores a dgua é de boa qualidade; 55 consideram que a dgua é
péssima e poluida; 20, que ela abastece a cidade; e 11 ndo tém informa-
cOes a respeito (Tabela 2).

Nos argumentos de um dos proprietérios do comércio de bairro, a
percepgao dos costumes e habitos locais:

— Olha, sobre a agua do rio Alegria eu vou te dizer que, pelo costume
que tem aqui, a populacéao, inclusive o pessoal que trabalha na area de
agricultura e suinocultura, que eles tém o habito de jogar tudo quanto

Carlos Alberto Mucelin
Marta Bellini

138 R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 89, n. 221, p. 119-144, jan./abr. 2008.



Estudo da percepgao em ecossistema urbano:
uma contribuigao para a educagao, planejamento

e gestao ambiental

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 89, n. 221, p.

é dejeto no rio. Inclusive tem até uma charge que eu vi no jornal ha
pouco tempo que o cara abriu o chuveiro e saiu geladeira, forno, tudo
em cima dele no banheiro.

Tabela 2 — A percepcao dos atores sobre a agua do rio Alegria

Proprietario do comércio do centro 4 3

Proprietario do comércio de bairro 4 3 1
Professor universitario 5 2 0
Professor ensino médio 7 1 0
Aluno universitario 6 1 1
Trabalhador do comércio 4 1 2
Politicos 4 2 2
Meédicos B B 0
Dentistas 5 1 2
Dona-de-casa do centro 7 0 1
Dona-de-casa de bairro 4

Peirce definiu signo como algo que significa alguma coisa para alguém.
Nesse sentido, perguntamos aos entrevistados que cor eles atribuiriam
ao rio Alegria, se ele pudesse ser representado por uma. Nosso propdsito
era verificar se os participantes escolheriam uma cor signica que o sim-
bolizasse, formando um ntcleo signico perceptivo pela maioria. O grupo
de entrevistados, em sua maioria, associou o rio as cores marrom, amarela,
preta e cinza (Gréfico 2).

Verde: esperanga; 2; 2%

Outros; 3; 3%
Verde: sujeira; 5; 6% °

Perigo: vermelho; 3; 3%

Limpeza: azul e branca; 21; 24% Poluig&o: amarela, preta, cinza e

marrom; 54; 62%

Gréfico 2 — Cores que representam o rio Alegria segundo os atores

Uma diversidade de cores foi mencionada para representar o rio
Alegria. A maioria, 55 atores, considera que suas aguas sao poluidas. As
cores escuras atribuidas, como marrom e preta, foram associadas a po-
luigdo, sujeira, contaminacao, lixo, falta de cuidado e langamento de dejetos
e esgotos. As cores claras mencionadas, como prata, azul clara e branca,
indicaram que as percepcoes dos atores nao retratavam a situacao do rio
em termos dos impactos visiveis ou perceptiveis, mas como eles gostariam
que as aguas do rio estivessem.
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Segundo Tuan (1980), todos os povos distinguem culturalmente as
cores preta e branca com associagdes signicas positivas e negativas. Para
ele, o que mais se observa é a associagado do branco as coisas positivas e
do preto as negativas. Essa pressuposicdo de Tuan vem ao encontro das
percepcdes signicas perceptivas dos atores sociais que investigamos.

A agua do rio Alegria foi percebida e representada pela maioria como
um signo negativo, vinculado a poluicdo, sendo a cor marrom a mais
mencionada (35 vezes). Em termos semiéticos, podemos inferir que a cor
marrom atribuida ao rio, e, conseqiientemente, a sua agua, é um signo
ou representamen que expressa uma qualidade associada as condigbes
ambientais e aos impactos negativos perceptiveis. Para Peirce (2003), se
um signo aparece como uma simples qualidade, na sua relagdo com seu
objeto, entdo ele é classificado como um quali-signo, pois diz respeito
Unica e exclusivamente a pura qualidade, e ndo pode ser encarnado a ndo
ser em um objeto, algo que se restringe a contemplagéo.

Entre as percepgdes da dgua ou do rio Alegria como um signo,
registramos dois nucleos signicos mais contundentes: o rio de dguas limpas,
desejado, ideal; e o rio agredido, poluido, sujo e contaminado (Figura 8).

COR A
ARROM >  REPRESENTAMEN
A\ °

A

AGUA DO RIO
ALEGRIA <——» |SUJO-POLUIDA

SIGNIFICADO AGUA DO RIO

ALEGRIA

LIMPEZA
) PUREZA

N
'Y v
OBJETO/COISA INTERPRETANTE OBJETO/COISA INTERPRETANTE

Figura 8 — As cores como representamen do rio Alegria ou sua agua

Investigamos a percepgao dos entrevistados sobre a relagao do
homem com o ambiente, questionando-os se o ser humano respeitava o
meio ambiente e se procurava usufruir dele com bom senso. A maioria,
71 (81%) atores, afirma que o homem néao respeita o meio ambiente e
nao tem bom senso quanto ao uso. Outros 17 (19%) disseram que o ho-
mem respeita em parte ou que as novas geragdes tém uma consciéncia
mais voltada a preservagdo ambiental. Apenas uma dentista disse que
acredita que o homem respeita o0 meio ambiente, mas afirma que sua
percepcao se baseia na sua forma de agir.

Nessa mesma linha de questionamento, indagamos se a populacao
de Medianeira respeitava o meio ambiente. As respostas foram similares
aquelas atribuidas ao homem de maneira geral. Dos 88 entrevistados, 65
acreditam que o morador de Medianeira nao respeita o meio ambiente e
23 deles acreditam que esse respeito quase inexiste.

Carlos Alberto Mucelin
Marta Bellini

140 R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 89, n. 221, p. 119-144, jan./abr. 2008.



Estudo da percepgao em ecossistema urbano:
uma contribuigéo para a educagao, planejamento

e gestdo ambiental

Consideracoes finais

A utilizagao dos recursos naturais pela populacao urbana e as formas
de uso do ambiente sédo influenciadas pelas crencgas e habitos e, muitas
vezes, contribuem para a ocorréncia de impactos ambientais geralmente
negativos. Muitos impactos sdo perceptiveis em seu contexto ou até mesmo
em ambientes mais afastados; outros sao mascarados pela opacidade que
a vida cotidiana produz, tornando-os quase imperceptiveis. Isso se alinha
ao que Ferrara (1999, p. 153) escreveu, que usos e habitos juntos engen-
dram a imagem do lugar, entretanto ele lembra que é uma caracteristica
da rotina cotidiana projetar sobre essa imagem “uma membrana de
opacidade que impede sua percepgao, tornando o lugar, tal como o espaco,
homogéneo e ilegivel, sem decodificagdo”.

Em nossa investigacao observamos e registramos a opacidade
perceptiva de determinados fragmentos do ambiente pelos atores
participantes em todas as profissdes pesquisadas. Determinados habitos
vigentes sdo, em parte, responsaveis por impactos ambientais negativos
ao ecossistema urbano.

Muitas agressdes ambientais que ocorrem no espaco urbano sao
perceptiveis, enquanto outras ndo sao tao evidentes, mesmo latentes. Tuan
(1980, p. 1) entende que o valor da percepgao é fundamental quando se
busca solucao de determinadas agressdes ambientais: “percepcao, atitudes
e valores — preparam-nos, primeiramente, a compreender nés mesmos. Sem
a autocompreensao ndo podemos esperar por solugdes duradouras para os
problemas ambientais, que, fundamentalmente, sao problemas humanos.”

Concordamos com Silva (2002, p. 166) de que as “caracteristicas de
identificacdo da cidade, seu uso, suas transformacoes e suas relacoes
podem ser apreendidas pela Semidtica e quando mapeadas e analisadas
tornam-se importante instrumento para o planejamento urbano”.

Registramos a crenga da populacao de que os ambientes centrais ou
nobres sao melhor cuidados pelo poder municipal, relegando a outros
planos a manutencao e o zelo dos ambientes das areas limitrofes, fundos
de vale, rios e as vias dos bairros de cercanias, confirmando nossa hipétese.
Os atores investigados percebiam que a administragdo publica de
Medianeira tratava distintamente regides centrais e nobres em detrimento
de areas mais afastadas. Embora a maioria acredite que os tratamentos
destes ambientes devam ser similares, afirmam que o centro “exige” um
cuidado maior por ser um “cartao de visitas” da cidade.

As formas de uso do ambiente e os hébitos originados pelas crengas
revelaram situacoes da realidade urbana do ecossistema urbano de
Medianeira. Pelos ntcleos de significados, registramos que nem os grupos
de atores com maior escolaridade percebem o potencial poluidor ambiental
e 0s riscos para a saude publica que o ambiente lixao representa.

Experienciamos a atividade de caracterizacao da percepcao ambiental
urbana, das crengas e habitos que determinam o uso. Observamos que
ela pode ser semioticamente analisada e sistematizada. Os resultados
destes estudos se constituem instrumento valioso para o planejamento,
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a gestao e a educagao ambiental urbana. Nesse sentido, as investigagoes
de percepgédo do ambiente segundo as crencgas e habitos das comunida-
des podem contribuir com a educagao ambiental, por estimular a com-
preensao do lugar, engendrar novas percepgoes, abalar crencas e insti-
tuir habitos ambientais mais saudaveis.
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Resumo

Analisou-se a relagado entre o dominio afetivo e o desempenho em
Matemaética, de 1.021 estudantes de 12 a 4@ série do ensino fundamental.
Foram utilizados 15 problemas de adicao e subtracdo e quatro questdes
sobre Matematica. A maioria dos estudantes (56,5%) afirmou gostar muito
de Matemaética, apresentando-se como de cunho afetivo a razao principal.
Quanto ao género, nao foram encontradas diferencas no desempenho e
no gosto pela Matematica. Das 15 questdes, os estudantes da 12 série
acertaram, em média, 6,44 questdes; os da 22, 7,63; os da 32, 7,59; e os
da 42, 9,568 questbes, com um aproveitamento, portanto, situado entre
53,3% e 63,9%. O desempenho no teste mostrou relacionar-se de forma
positiva e linear com a série e com o gosto pela Matematica. P6éde ser
observado que os estudantes que afirmavam dar valor a Matematica e
confiavam em sua capacidade cognitiva obtiveram os melhores
desempenhos.

Palavras-chave: dominio afetivo, desempenho, Matematica.
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Abstract
Relation between’affection’ and performance in mathematics of
students of the initial grades of basic education

It was analyzed the relationship between the affective domain and
the performance in Mathematics, of 1021 students, from 1% to 4" series
of Basic Education. It was used 15 addition and subtraction problems and
four subjects on Mathematics. Most of the students (56,5%) affirmed to
like a lot of Mathematics, being the main reason of affective stamp. There
were not found differences in the performance, nor in the preference for
the Mathematics for gender. Of the 15 problems, the students of the 1
series got right, on average, 6,44 problems, the ones of the 2™, 7,63, the
ones of the 3% 7,5 and, the ones of the 4", 9,58 problems, that is, a
performance between 53,3% and 63,9%. The performance in the test
linked in a positive and lineal way with the series and with the preference
for Mathematics. The students that gave value to Mathematics and that
trusted their cognitive capacity obtained the best performances.

Keywords: affective domain, performance, Mathematics.

Introdugao

E possivel verificar, em qualquer nivel de ensino, que existem
estudantes que gostam de Matematica, como também outros que tém
grande aversao por esta disciplina. Mitos e crencas se criam em torno da
Matematica, como a que mais reprova, a mais dificil, abstrata, sem utili-
dade na vida, aquela de que as mulheres nao gostam e para a qual ndo
sdo competentes, entre outros.

Essas crencas podem ser reforcadas quando avaliagoes de larga
escala, como o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacao Bésica (Saeb),
mostram que o desempenho de mulheres e de escolas em que o corpo
discente tem baixo nivel socioeconémico e clima académico desfavoravel
é menor (Andrade, Franco, Carvalho, 2003).

Outros indicadores, como, por exemplo, o Indicador Nacional de
Alfabetismo Funcional (Inaf), que avalia o nivel de habilidades mateméticas
da populagao brasileira, também podem ser considerados de modo a re-
forgar essas crengas negativas em relagdo a Matematica. Por outro lado,
esses dados também indicam que a variavel que mais adequadamente
apresenta explicagdes para essa situacao, ou seja, que mais se correlaciona
com a variavel desempenho no teste, é o grau de instrugdo a que o sujei-
to teve acesso. Outras variaveis também séo consideradas importantes
para explicar o desempenho, tais como idade, sexo e classe econdmica
(David, 2004).
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de estudantes das séries iniciais do ensino fundamental

Isto sugere que, apesar dos graves problemas enfrentados no ensino
de Matematica, a escola permanece, ainda, 0 meio que permite reverter
esse quadro, e, nesse sentido, pode ser observado que existe uma clara
consciéncia do papel reservado a escola no ensino de Matematica,
constante em documentos oficiais que norteiam seu rumo.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (Brasil, 2001),
é necessario que, nos dois primeiros ciclos do ensino fundamental, o
aluno adquira confianga em sua prépria capacidade para aprender
Matemética e explore um bom repertério de problemas que lhe permi-
tam avancar no processo de formacao de conceitos; enfatiza-se, nesse
sentido, o desenvolvimento de atitudes favoraveis para a aprendizagem
de Matematica, para o estabelecimento de confianga na prépria capaci-
dade para elaborar estratégias pessoais quanto a propor e resolver
problemas, curiosidade para questionar, explorar e interpretar os
diferentes usos da Matemaética, reconhecendo sua utilidade na vida
cotidiana.

Em outras palavras, surge a evidéncia de que a escola nao pode e
nem deve limitar seu trabalho apenas ao dominio cognitivo, mas também
dedicar especial atencao aos diversos aspectos do dominio afetivo.

O dominio afetivo

Hoje é amplamente reconhecido o papel essencial que o dominio
afetivo desempenha na aprendizagem de Matematica e com que interfere
na sua qualidade, tendo em vista que alguns aspectos desse dominio
estao fortemente arraigados no individuo e ndo podem ser facilmente
modificados pela instrugdo (Gémez-Chacén, 2003).

Esta situacao se mostra ainda mais crucial quando se trata do ensino
de Matematica nas séries iniciais, porque o estudante se encontra na fase
das operagoes concretas (Piaget, 1990), aprendendo a linguagem materna,
momento em que o eixo norteador de sua aprendizagem configura-se no
querer, no gostar e no prazer que lhe proporciona a aprendizagem de um
novo conceito ou procedimento.

Dessa forma, é importante investigar os diversos aspectos afetivos
(crencas, valores, atitudes, confianga, etc.) e a relagdo que eles mantém
com o desempenho escolar dos alunos na aprendizagem de Matematica,
de modo a nortear a pratica pedagodgica do professor em sala de aula.

Segundo Loos, Falcao e Acioly-Régnier (2001), o fendmeno da
aprendizagem humana nao se limita ao ambito do funcionamento das
estruturas cognitivas, mas também se estende aos fenomenos
considerados subjetivos, pois a emogao e a cognigdo coexistem em um
mesmo individuo e interferem diretamente em sua vida mental e em seu
comportamento. Para esses autores, os grandes tedricos da Psicologia,
como Piaget, Freud, Vygotsky e Wallon, apontam uma relagéo indissociavel
e complementar entre cognicao e afetividade, nao obstante ter, a maioria
desses tedricos, concentrado seu trabalho em um destes dois aspectos.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 89, n. 221, p. 145-161, jan./abr. 2008. 147



Esse quadro vem mudando nos ultimos anos, e diversos pesquisadores,
tais como Mandler e Weiner, entre outros, tém contemplado essa relagao
em seus trabalhos, sob diferentes enfoques tedricos. Entretanto, apesar
desses avangos, eles acreditam néo terem alcangado ainda quadros teori-
cos suficientemente apropriados a descrigdo dessa relagdo de forma cabal
e menos conflitiva.

Em ambito mais restrito, o estudo da relagdo entre o dominio afetivo
e a aprendizagem matematica, como objeto de pesquisa, inicia-se na
década de 1950, com a exploragdo do conceito de atitudes em relagao a
Matemética, consideradas enquanto sentimentos dos sujeitos com rela-
¢ado a disciplina Matematica, isoladamente de outros componentes
transitérios, tais como o professor, o método de ensino, etc. (Brito, 1998).

Todavia, segundo Gémez-Chacoén (2003), é apenas no final da década
de 1980 que a pesquisa em Didatica da Matemadtica comega a focar os
aspectos afetivos na aprendizagem matematica, acrescentando a impor-
tdncia do contexto sociocultural, destacando-se os trabalhos de
D’Ambrosio, Bishop, Mellin-Olsen e Lerman.

O principal problema detectado para compreender a afetividade e sua
relacdo com o ensino e aprendizagem da Matematica tem sido encontrar
uma definigdo clara sobre o que é afeto ou dominio afetivo, uma vez que
nao se tem apresentado um consenso na conceituacao dos descritores do
dominio afetivo; e essa situagdo se explica, ja que os mesmos termos po-
dem apresentar significados diferentes para a Psicologia ou para a Educa-
¢do Matematica, e, mesmo dentro de um campo, a terminologia néo tem
conseguido se referir univocamente ao mesmo fenémeno nem elucida como
este se relaciona com a aprendizagem em Matematica.

Gémez-Chacén (2003) identifica trés correntes de descritores do
dominio afetivo: a primeira inclui atitudes, crencas, consideragoes, gos-
tos e preferéncias, emocgdes, sentimentos e valores; a segunda se refere a
uma extensa categoria de sentimentos e humor (estados de animo), con-
siderados diferentes da cogni¢ao pura, e que inclui atitudes, crencas e
emocoes; e a terceira se refere a uma categoria geral cujos componentes
servem para compreender e definir o dominio, sendo eles as atitudes e
os valores, o comportamento moral e ético, o desenvolvimento pessoal,
as emocoes (entre as quais se encontra a ansiedade), os sentimentos, o
desenvolvimento social, a motivacao e a atribuigéo.

Diante dessa ampla gama de defini¢des, a autora segue a conceituagao
de McLeod, definindo o dominio afetivo como uma extensa categoria de
sentimentos e humor, considerando as emocgoes € 0s sentimentos como
descritores basicos aos quais se adicionam as crencas, atitudes, valores e
consideracdes. Nesse quadro, os fatores afetivos considerados substanti-
vos para a compreensao da aprendizagem de Matematica sé&o as crengas,
as atitudes e as emogoes, sendo observado que a relacao que se estabelece
com a aprendizagem é ciclica:

Ao aprender Matematica, o estudante recebe estimulos continuos asso-
ciados a ela — problemas, atuagoes do professor, mensagens sociais, etc.
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— que geram nele certa tensdo. Diante desses estimulos, reage
emocionalmente de forma positiva ou negativa. Esta reagado esta
condicionada por suas crencas sobre si mesmo e sobre a Matematica.
Se o individuo depara-se com situagbes similares repetidamente, pro-
duzindo o mesmo tipo de reagoes afetivas, entdo a ativacao da reacao
emocional (satisfacao, frustragao, etc.) pode ser automatizada e se
“solidificar” em atitudes. Estas atitudes e emocoes influenciam nas
crencas e colaboram com sua formacao (Goémez-Chacén, 2003, p. 23).

Para a autora, as crengas sao um dos componentes do conhecimento
subjetivo implicito do individuo sobre a Matematica, seu ensino e
aprendizagem, apresentando-se como base a experiéncia do individuo, e
sua definicéo, portanto, ocorre em termos das experiéncias e conhecimen-
tos subjetivos do estudante e do professor; elas podem ser categorizadas
em: crengas em relagdo a Matematica, a si mesmo, ao ensino de Matematica
e ao contexto social no qual se desenvolvem, e aquelas dos dois primeiros
tipos interferem, de alguma forma, na aprendizagem matematica.

Segundo Bermejo, como citado por Gil, Blanco e Guerrero (2005),
as crengas em relagdo a Matematica apresentam um cunho menos afetivo
e dizem respeito as crencgas sobre a importancia da Matemadtica, sua
dificuldade e sua natureza, enquanto a percepcao de utilidade se
correlaciona com o desempenho, vindo a surgir no contexto escolar. J&
as crencas dos estudantes (e do professor) em relacao a si mesmos
possuem um forte componente afetivo e abrangem as crencas relativas
ao autoconceito, a confianga e a atribuigao causal do sucesso e do fracasso
escolar.

A confianga em si mesmo e as expectativas de auto-eficicia fazem
com que o estudante se engaje de forma mais ativa no processo de
aprendizagem. Quando o estudante se sente competente, ou seja, quando
confia em sua capacidade e tem alta expectativa de auto-eficacia, valoriza
as tarefas e se sente responsavel, incrementa a quantidade de esforgo
despendido e de perseveranca e estimula a sua capacidade de superagao
ou adaptagéo as situagdes adversas, mantendo um bom controle sobre o
processo de auto-regulagdo do nivel de estresse e ansiedade.

Segundo Gémez-Chacén (2003), as atitudes, em geral, se configuram
como uma predisposicao avaliativa (positiva ou negativa) que determina
as intencoes pessoais e influi no comportamento. Elas estdao formadas
por um componente cognitivo, que se manifesta nas crengas que lhes sao
implicitas; um afetivo, que se manifesta nos sentimentos de aceitagéo ou
de repudio a tarefa ou matéria; e um intencional ou de tendéncia a um
certo tipo de comportamento. Ja as emogdes constituem respostas orga-
nizadas além da fronteira dos sistemas psicoldgicos, incluindo o fisiolégico,
0 cognitivo, o motivacional e o sistema experiencial, e surgem como res-
posta a um acontecimento, interno ou externo, que possui uma carga
positiva ou negativa para o individuo. A pesquisa nesta area, todavia, é
bastante escassa, devido a dificuldade do diagndstico apropriado desses
constructos, auséncia de instrumentos adequados para a medigdo e
também de referenciais tedricos consistentes.
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Por outro lado, um fator importante a ser considerado para a
compreensao ndo s6 dos esquemas cognitivos, mas também das interfe-
réncias afetivas implicadas no processo de aprendizagem, é o que se
refere ao momento evolutivo vivenciado pelo sujeito que aprende
Matemaética (Loss, Falcdo, Acioly-Regnier, 2001).

Segundo Piaget e Inhelder (1995), o esquematismo cognitivo evolui
desde um estado inicial, centrado na prépria acdo, para a construgao de
um universo objetivo e descentrado; a afetividade, por seu turno, evolui
a partir do estado de nao-diferenciacdo entre o eu e o mundo para um
processo diferenciado, no qual sdo comuns as trocas entre o eu € as pessoas
(sentimentos interindividuais) e o eu e as coisas (interesses variados).

Conseqlientemente, existem especificidades préprias ao dominio
afetivo quando se trabalha com criangas que estdo passando para a
adolescéncia, e isso implica interagir com sujeitos no estado das opera-
cOes concretas e com 0s que estao entrando no estado das operacoes
légico-formais, em processo de formacdo do sujeito como ator social
(Duveen, 1995).

A crianga, num crescendo, vai da emogao para a razao, e faz o que
gosta, o que lhe dé prazer. Sozinha, ela podera dizer e fazer o que quiser
pelo prazer do momento, mas em grupo, diante de outras pessoas, sentira
a necessidade de pensar naquilo que ira dizer e fazer para que possa ser
compreendida (Smole, Diniz, 2001).

E é na escola, mais especificamente na sala de aula, que a crianga
interage com outras criangas, com o professor e com o conhecimento.
Sem a interagdo social, a légica da crianga nédo se desenvolve plenamen-
te, porque é nas situagdes interpessoais que ela se sente induzida a se
mostrar coerente. Nesse contexto, além da emogao e da razdo, comegam
a surgir os sensos de responsabilidade, do dever e da utilidade daquilo
que esta aprendendo, isto é, apresenta-se a oportunidade da efetivacédo
da valoragdo e da consciéncia com relagdo a qualidade e utilidade do
conhecimento matemaéatico (Gémez-Chacon, 2003).

A pesquisa no campo do dominio afetivo no Brasil

No Brasil, diversos trabalhos que analisam o dominio afetivo e sua relagao
com o desempenho em Matemaética foram desenvolvidos pelo Grupo
de Pesquisa em Psicologia da Educagdo Matemética (Psiem), da Faculdade de
Educacao da Unicamp, liderado por Brito (1998), que, em sua tese de livre
docéncia, traduziu, adaptou e validou uma escala de atitudes em relacao a
Matematica, construida e validada por Aiken e Dreger nos Estados Unidos da
América, orientando diversas dissertacdes e teses nessa area.

A autora analisou as respostas dadas por 2.007 estudantes de escolas
publicas, da 32 série do ensino fundamental até a 32 série do ensino médio,
em trés cidades do interior de Sdo Paulo. Nesse universo, ela verificou
que a Matematica foi, ao mesmo tempo, a matéria favorita (23,5%) e
também aquela de que os estudantes menos gostavam (22,7%). As atitudes
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resumoteses.htm
Proem: http://www.pucsp.br/
pos/edmat/ma/dissertacoes_
defendidas_acad.html.

mais positivas foram as dos alunos da 32 e 42 séries e as menos positivas,
as dos alunos da 72 e 82 séries do ensino fundamental. Os meninos apre-
sentaram atitudes mais positivas do que as meninas, e os alunos que
prestavam mais atengao na sala de aula tendiam a manifestar atitudes
mais positivas do que aqueles que néo o faziam. A autora concluiu que
esses resultados “desmitificavam” algumas crencas, principalmente aque-
la de que a Matemética é que gera medo e ansiedade, e que, as vezes,
acaba “ensinando” atitudes negativas.

Goncgalez e Brito (2001) reportam um estudo que investigou 136
estudantes de 22 a 42 série do ensino fundamental de uma escola publica
de Campinas no qual foi verificado que a Matematica era a matéria que
os estudantes “mais gostavam de estudar”, ja& haviam “ouvido falar de
sua importéncia” e tinham “utilizado em situacdes da vida cotidiana”. Ao
mesmo tempo, ficou evidenciado que muitos deles ja haviam experimen-
tado “sentimentos de frustracao”, sentindo-se envergonhados, nervosos
e tristes, quando erravam os exercicios matematicos.

No campo das emocoes, o trabalho de Loos, Falcao e Acioly-Regnier
(2001) estudou a ansiedade na aprendizagem de Matematica no tocante
a passagem da aritmética para a algebra, em 77 estudantes de 62 e 7@
séries do ensino fundamental de uma escola publica federal de
Pernambuco. Os autores concluiram que as atitudes e os sentimentos
negativos sdo mais proeminentes principalmente na 62 série; que existem
indicagoes da relacao entre desempenho e atitude/crenca/sentimento, uma
vez que as dificuldades no trato com a Matemética/Algebra aparecem
associadas ao desprazer no trato com a disciplina; que 0os meninos valoram
mais a Matematica do que demonstram as meninas; que o excesso de
ansiedade ou a falta de controle adequado desta tende a bloquear o indi-
viduo em situagdes de impasse; e, finalmente, que as dificuldades
cognitivas e afetivas proéprias da passagem da Aritmética para a Algebra
parecem somar-se as dificuldades de ordem didéatica.

Outros trabalhos que abordam também a afetividade nao foram aqui
citados por terem como participantes de pesquisa professores ou estu-
dantes de cursos de graduagdo. Referéncias bibliogréficas adicionais a
esse respeito podem ser encontradas nos sites do Banco de Dissertacgoes
e Teses (Banteses) — do Centro de Estudos, Memoéria e Pesquisa em
Educagéo da Unicamp —, do Grupo Psiem e do Programa de Estudos Pés-
Graduados em Educagdo Matematica (Proem) da PUC de Sao Paulo.!

Procedimentos metodolégicos

Trata-se de um estudo do tipo levantamento ou survey, que, segundo
Fiorentini e Lorenzato (2006), consiste em técnica de aplicagdo direta de
questionério estruturado e padronizado a uma amostra representativa
de uma populacao a ser pesquisada.

Foram participantes da pesquisa 1.021 alunos de 12 a 42 série do
ensino fundamental, de 26 escolas publicas pertencentes a seis municipios
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do sul da Bahia. Foram aplicados um teste, do tipo lapis e papel, composto
por 15 problemas de adigdo e subtragdo, e um pequeno questionério com
questoes referentes a idade, sexo, sentimentos com relagdo a Matemética
e pessoa que auxiliava o sujeito nas tarefas matematicas.

O teste, elaborado por Magina et al. (2001), apresentava problemas
de adicao e subtracao, em situacoes familiares, e envolvia pequenas quan-
tidades. Para utilizé-lo, foi solicitada a autorizagdo das autoras, que, além
de repassarem o instrumento original, também orientaram e cederam os
protocolos de anélise da pesquisa.

O teste e o questiondrio foram aplicados pelos professores das escolas,
de forma coletiva, em uma Unica segdo, entre os meses de maio e setembro
de 2005.

As respostas dadas aos problemas do teste foram categorizadas como
certas, valendo um ponto cada uma, e como erradas ou deixadas em
branco, atribuindo-se-lhes zero ponto. Conseqiientemente, o nimero de
respostas corretas variou de zero a quinze, o que, no presente trabalho,
foi denominado de desempenho.

As razdes evocadas para gostar ou nao de Matematica foram
agrupadas em quatro categorias que emergiram das respostas dos pro-
prios alunos: crencas em relacao a si mesmo, o que fol denominado de
competéncia cognitiva; crengas em relagdo a natureza da Matematica, o
que se denominou de dificuldade, crengas em relacdo a sua utilidade e
importancia na vida, com a denominagdo de valor; e sentimentos, deno-
minados de afeto (Quadro 1). Essas categorias foram classificadas, sequndo
seu sentido, como positivas, negativas ou neutras.

Essa categorizagao foi submetida a dois juizes, pesquisadores da area
de Educacdo Matemética, para avaliar o propésito da concordancia da
categorizacdo. Foram raras as respostas em que os juizes discordaram da
categorizacao utilizada, e, nesses casos, prevaleceu a categoria que obteve
dois votos: dos dois juizes ou de um dos juizes e o das pesquisadoras.

Quadro 1 — Sentidos e categorizacao afetiva das respostas

q Sentidos
Categoria — =
Positivo Negativo Neutro
Aprende mais, porque aprende; Ensina os Eu néo sei, nado sou
A nuameros, a contar, somar, multiplicar; boa, nao entendo, nao
Competéncia N . . - .
. Ensina muito, tem mais aula de Matematica, aprendo; Passa muito
Cognitiva . . - .

o prof. ensina bem; Aprende a ler, é bom dever e nao sei fazer.

de ler; Quero aprender, tem que fazer.

E fécil; Nunca perdi em Matematica, sou Dificuldade, é dificil, ¢ Porque é mais ou

boa, me dou bem. complicada; Tem muito menos; as vezes é
célculo, muita contg E  fécil, as vezes

Dificuldade dificil, mas a prof. dificil, as vezes eu

ensina mais; Nao gosto sei, as vezes eu
de me concentrar, dor  nao sei.
de cabega

E importante, muito usada na vida, ajuda em

Valor muitas coisas; Deixa a pessoa inteligente;
Para me formar cedo, para passar.
E bom, é 6timo, é muito boa; Gosto de E um pouco chato;

Matematica, gosto muito; E legal, divertida, Porque nao.
interessante, especial, maravilhosa;
Gosto de calculo, conta, nimeros;
Afeto Melhor matéria, matéria favorita, predileta;
E bom de fazer, resolver, de fazer; Ama,
adora, amor; E bom epassa muito dever,
passa muita conta; Gosto de estudar,
gosto de fazer contas; Porque sim; E bonita.
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A andlise dos dados foi realizada utilizando-se o pacote estatistico
SPSS (Norusis, 1993). O nivel de significancia foi de 5%, porém foi apre-
sentado o nivel de significAncia da amostra (p-valor), a fim de propiciar
liberdade ao leitor para a extragdo de suas proprias conclusoes.

Resultados e discussao

Dos 1.021 estudantes pesquisados, 163 estavam na 12 série, 208 na
22 série, 354 na 32 série e 296 na 42 série; a distribuicdo por sexo foi de
51,6% para meninos e 47,2% para meninas. Em relagdo a idade, essa
variou de 6 a 15 anos, com uma idade média de 9,5 anos e desvio padrao
de 1,8 anos. Observa-se que as meninas eram ligeiramente mais jovens
do que os meninos em todas as séries (t(%m = 4,527, p = 0,000), com

excegdo da 12 série (t 1,616; p = 0,132), na qual nao foram

(142)
encontradas diferencas significativas.

Em relacdo a ajuda nas tarefas extra-escolares, 60,9% dos estudantes
responderam de forma afirmativa, 29,1%, negativamente e 10,0% nao
responderam. Foi solicitado aos que responderam afirmativamente que
indicassem quem os ajudava. Dos 512 que assinalaram que recebiam
ajuda, 54,9% mencionaram o pai, a mae, ambos ou um deles e mais
alguém; 16,4%, os irmaos; 26,4%, outra pessoa (tios, primos, amigos,
outros familiares, outras pessoas); e 2,3%, um professor particular.

e O gosto pela Matematica

A maioria dos participantes (56,5%) respondeu que gostava muito
de Matematica; 16,7%, mais ou menos; 10,3%, pouco; 9,3% néo gostavam;
e 7,2% néo responderam. Estes resultados sao bastante animadores, tendo
em vista que menos de um quinto dos alunos manifestou néo gostar ou
gostar pouco da disciplina.

Analisando-se a relagdo entre o gosto pela Matematica e sexo (Figura
1), observa-se que, apesar de se ter obtido um percentual ligeiramente
maior de meninos que afirmaram gostar muito, isto nao foi
estatisticamente significativo (02(4) = 5,001; p = 0,287); ou seja, os meni-
nos e as meninas gostavam ou nao de Matemética da mesma forma,
diferentemente do que foi encontrado nos estudos de Brito (1998).

Jéa o gosto pela Matematica se relacionou de forma significativa com

a série (c 123,688; p = 0,000), sendo que os alunos da 22 série

2 =
(s)
afirmaram gostar mais e os da 32, gostar menos; observa-se, também,
que a maioria dos estudantes que ndo responderam a esta questéo era
oriunda da 12 e 22 séries.

Ao se analisar o gosto pela Matemética correlacionado a ajuda nas
tarefas extra-escolares, observou-se uma forte relacao (02(8) =117,848; p
= 0,000) entre essas duas variaveis, explicada basicamente pelo fato de
que os que nao responderam sobre as tarefas gostavam menos de

Matematica.
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Figura 1 — Relacgéo entre o gosto pela Matematica e sexo — 2005

Quando a andlise é restrita aos 512 estudantes que responderam
que recebiam ajuda, ndo foi encontrada relacéo entre quem ajudava e o
gosto dos estudantes pela Matemaética (c2(12) = 11,098; p = 0,521), o que
indica ter o estudante manifestado gosto ou néo pela Matematica inde-
pendentemente da pessoa que o ajudava nas tarefas extra-escolares.

e Relagoes entre o gosto pela Matematica e o desempenho no teste

O desempenho no teste, avaliado pelo nimero de respostas corretas
aos 15 problemas, variou de zero a 15, com uma média de 7,99 e desvio
padrao de 3,84 respostas corretas, conforme a Tabela 1. Os meninos
apresentaram um desempenho médio ligeiramente superior ao das
meninas, mas essa diferenga nao foi significativa.

Tabela 1 — Anélise do desempenho (*) no teste segundo as variaveis estudadas

Masculino 8,19 a 3,838

taoon = 1,374 0,170
Feminino 482 7,86 a 3,802

1a 163 6,44 a 3,936
28 208 7,63 b 3,609
3 354 7,59 b 3,725 U 0:000
42 296 9,68 ¢ 3,634
Nao respondeu 74 6,35 a 4,066
Nao 95 6,66 ab 3,244
Pouco 105 7,74 bc 3,724 Fla1016 = 9.886 0,000
Mais ou menos 170 8,99 c 3,733
Muito 8,17 c 3,832

Notas: * O desempenho foi avaliado pelo nimero de respostas corretas dadas aos 15 problemas.
! Médias com letras iguais nao diferem estatisticamente segundo o teste de Duncan.
2 A hipétese sendo testada é igualdade de médias do desempenho segundo as categorias das variaveis.

154 R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 89, n. 221, p. 145-161, jan./abr. 2008.



Relacao entre o dominio afetivo e o desempenho em matemdtica
de estudantes das séries iniciais do ensino fundamental

2 Para ajustar a reta de regressao
entre o desempenho e gosto pela
Matematica, esta variavel foi
transformada em nimeros da se-
guinte forma: O = Nao respondeu;
1 = Nao; 2 = Pouco; 3 = Mais ou
menos e 4 = Muito.

Ja quanto ao desempenho por série, ficou visivel uma relagéo linear
crescente em relagdo a série (Figura 2), com excecéo da 32 série, que
mostrou estagnagao. Para cada ano de instrugao houve um ganho médio
de pouco menos de uma resposta correta.

Por um lado, este resultado crescente em relagao a série era esperado,
pois como o teste estava composto por problemas de adigdo e subtracao,
com quantidades pequenas e situagbes familiares, os alunos das séries
mais avangadas deveriam apresentar, naturalmente, um desempenho
superior. Assim, eram esperados diferencas e aproveitamentos maiores
nas ultimas séries. Entretanto, pode ser observado que a média obtida
pelos estudantes da 42 série foi de 9,58 respostas corretas, o que, de um
total de 15 problemas, perfaz um aproveitamento médio da ordem de
63,9%, e, quando comparado a média da 12 série (6,44), verifica-se um
ganho de apenas trés respostas certas em quatro anos de instrugéo.

O desempenho no teste também mostra uma tendéncia linear e
crescente com relagao ao gosto pela Matematica,? isto é, quando se passa
de uma categoria para a seguinte em sentido positivo, hd um ganho médio
de 0,6 respostas corretas, que é relativamente pequeno. Esse pequeno
ganho deve-se sobretudo ao desempenho similar entre os que nao res-
ponderam e os que nao gostam da matéria e a queda no desempenho dos
estudantes que gostam muito em relacao aos que gostam mais ou menos
(Figura 3). Observa-se a formacao de dois grupos: de um lado, os que nao
gostam ou nao responderam, com os menores desempenhos, e de outro
lado, os que gostam pouco, mais ou menos € muito.
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Figura 2 — Desempenho por série Figura 3 — Desempenho segundo o

gosto pela Matematica

Chama a atencao o fato de estudantes que afirmaram gostar mais ou
menos de Matematica terem obtido melhor desempenho em relacéo aos
que afirmaram gostar muito, embora essa diferenca nao tenha sido
significativa (Tabela 1). Este ultimo resultado é um pouco preocupante,
pois esperava-se que estudantes que gostassem muito de Matemaética se
saissem melhor do que os demais.

Analisando-se o desempenho por série (Figura 4), observa-se que o0s
estudantes que afirmaram gostar mais ou menos de Matemaética
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praticamente obtiveram o melhor desempenho em todas as séries. Os
estudantes que afirmaram nao gostar ou nao responderam tiveram,
praticamente, o pior desempenho.
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Figura 4 — Desempenho segundo o gosto pela Matematica, por série

Restringindo-se a andlise aos 685 estudantes que assinalaram os
motivos do gostar (ou ndo) de Matemaética, a maioria deu respostas
de cunho afetivo (47,8%), seguida pelos que indicaram a percepcao de
dificuldade (28,9%), de competéncia cognitiva (16,9%) e, por ultimo,
de valor da Matematica (6,4%). Por outro lado, o sentido do afeto foi
marcadamente positivo (69,9%), seguido do negativo (27,5%), e apenas
2,6% das respostas apresentaram-se neutras. Observa-se que a catego-
ria “dificuldade” foi a Ginica que apresentou sentido neutro, enquanto a
valoragao da Matematica s6 ocorreu de modo positivo, conforme ilustra
a Tabela 2.

Tabela 2 — Distribuicao dos estudantes segundo sentido e categorias afetivas

Sentidos
Total
Categorias Positivo Negativo Neutro

N° % N° % Ne % Ne %

Afeto 278 40,6 49 7,2 0 0,0 327 47,8

Dificuldade 59 8,6 121 17,7 18 2,6 198 28,9
Competéncia

Cognitiva 98 14,3 18 2,6 0 0,0 116 16,9

Valor 44 6,4 0 0,0 0 0,0 44 6,4

Total 479 69,9 188 27,5 18 2,6 685 100,0

A Figura 5 ilustra o desempenho médio dos estudantes segundo o
sentido e a categoria. Entre os estudantes que responderam de forma
positiva, os que davam valor a Matematica obtiveram melhor desempe-
nho, seguidos dos que deram respostas ligadas a competéncia cognitiva,
embora essas diferencgas sé tenham sido significativas no nivel de

significancia de 10%, (F 475 =2.268; p = 0,080). Ja entre os estudantes

3,475,
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que se posicionaram de forma negativa nao foram encontradas diferen-

cas nos desempenhos (F(ZJBS) = 0,630; p = 0,534).
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Figura 5 — Desempenho médio dos estudantes por categorias estudadas

Analisando-se a relagao entre as categorias afetivas e o desempenho,
por série (Figura 6), pode-se verificar que na 12 série nao apareceu a
valoragdo da Matemédtica, enquanto mais estudantes a incorporam nas
séries posteriores. Relacdo similar aconteceu quanto a percepgao da com-
peténcia cognitiva. Esses resultados parecem indicar a existéncia de uma
relagdo direta com o amadurecimento da crianga, num crescendo da
emocao para a razao (Smole, Diniz, 2001) e a partir do estado de nao-
diferenciagdo entre o eu e o mundo para um processo diferenciado no
qual sao comuns sentimentos interindividuais e interesses variados
(Piaget, Inhelder, 1995).
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Figura 6 — Desempenho dos estudantes por série segundo
categorizacao afetiva
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Observa-se ainda que a 32 série quebra a tendéncia linear do
desempenho ao longo das séries, mostrando estagnacao no desempenho
e menor gosto pela Matematica. Na categorizagao afetiva esta série se
concentra na dimensao do afeto e dificuldade.

Tecendo algumas consideracoes

E muito alentador ter encontrado 56,5% de estudantes que afirmam
gostar muito de Matemética, o que contribui para desmistificar a crenca
de que as criancas ndo gostam de Matematica, principalmente por se
tratar de estudantes de baixo poder aquisitivo, de escolas publicas locali-
zadas em municipios de pequeno porte, marcadamente rurais. Mas, por
outro lado, é também desafiador constatar o baixo nivel de desempenho
no teste matematico, pois, em quatro anos de instrugao, houve um ganho
de apenas trés respostas corretas em 15, da 12 para a 42 série.

A dimenséao positiva do gostar de Matemética que emerge da fala
dos proprios estudantes — Gosto de matematica porque é legal, divertida,
interessante, especial, maravilhosa, bonita, melhor matéria, matéria
favorita, predileta, entre outras — parece sinalizar que é necessario valo-
rizar na escola a dimensao do prazer em aprender. Assim, parafraseando
Assmann (1988), é preciso reintroduzir na escola o principio de que toda
morfogénese do conhecimento® tem algo a ver com a experiéncia do prazer.
Quando esta dimenséo esta ausente, a aprendizagem vira um processo
meramente instrucional.

E importante salientar que o fazer na fala dos estudantes parece
evidenciar a concepcao de ensino que norteia a pratica de seus professores,
que se limitam a solicitar que os alunos facam muitas contas, muitos
calculos, muitos problemas, valorizando a repeticdo, memorizagao e me-
canizacao, ou seja, denotando uma abordagem tradicional de ensino de
Matemética. Quando responderam sobre os motivos do gostar de
Matemaética, apenas quatro das 1.021 criancgas fizeram referéncias entre
a leitura e a Matemaética (E bom de ler e Aprende a ler), apesar de estarem
nesta fase de escolarizacdo em intenso trabalho com a lingua materna. E
quando solucionaram os problemas do teste, nenhuma utilizou qualquer
outra representagdo que nao os algoritmos tradicionais ensinados pela
escola ou a mera escrita de nimeros.

Além disso, a presenca de um numero significativo de instrumentos
com questdes ndo respondidas, textos desconexos e sem sentido, bem
como dos relatos de professores-colaboradores que tiveram de ler o ins-
trumento, pois os estudantes nao conseguiam entender o que estava sendo
solicitado, evidenciam o pouco dominio da leitura e escrita e a necessidade
de um trabalho mais intenso entre a lingua materna e a Matematica.

Nesse sentido, ha de se concordar com Smole e Diniz (2001) quanto
a afirmacgao de que a escrita nas aulas de Matematica pode se aproximar
mais da aprendizagem da lingua materna através da proposicéo de tex-
tos mais elaborados nas aulas de Matemética, como escrever problemas
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% A expressdo “morfogénes do
conhecimento” serve para
enfatizar que as experiéncias de
aprendizagem se caracterizam
por seu cardater de processo, re-
presentando novas qualidades
emergentes do processo
(Assmann, 1988, p. 116).
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em forma de poemas, elaborar histérias de ficcdo envolvendo figuras
geométricas, organizar dicionarios de termos matemaéticos, produzir
resumo de conceitos matematicos em uma determinada atividade.

Diante desses resultados, o professor deve repensar o seu fazer
pedagdgico pautado na transmissdo do conhecimento, comprometido com
determinadas formas de resolver problemas e fazer contas que, muitas
vezes, nao lhe possibilita perceber que, para construir o saber, o aprendiz
necessita “brincar” com os conhecimentos, desenhando-os, apagando-os,
inserindo-os, unindo-o0s, separando-os. Somente nesse jogo com o
conhecimento é que se pode encontrar prazer — quando os conhecimen-
tos séo questionados, aplicados ou estendidos (Duhalde, Cuberes, 1998).

Da perspectiva das categorias afetivas, a competéncia cognitiva e a
valoragdo da Matemética parecem ser determinantes no desempenho e
estdo mais presentes nas séries finais. A valoragdo ndo apareceu na 12,
na qual foi marcante a dimensao afetiva.

Nesse sentido, chama-se a atengdo para uma possivel limitagdo da
técnica utilizada (preenchimento de questiondario) para captar os
sentimentos das criancas mais novas que ainda nao estavam plenamente
letradas, entre as fases de centracao e socializagao, dificultando que elas
atribuissem ou expressassem algum valor para a Matematica.

Observa-se que alguns estudantes expressam de forma clara a
importancia da aprendizagem da Matematica, principalmente em relagao
ao seu futuro, conforme demonstram suas falas — muito usada na vida,
ajuda em muitas coisas, deixa a pessoa inteligente; para me formar cedo,
para passar —, sendo que as duas Ultimas podem ser interpretadas como
o receio de reprovagdo por causa da matéria.

A 32 série apresentou um perfil diferenciado em relagdo as outras,
mostrando estagnagao no desempenho e menor gosto pela Matematica.
Na categorizagao afetiva, esta série se concentrou na dimenséo do afeto e
dificuldade. Essas evidéncias ficam como provocacbdes para futuros
trabalhos.

Finalmente, a crenca de que os meninos gostam mais de Matematica
e sao mais competentes nessa disciplina do que as meninas parece nao
se sustentar, diante dos resultados aqui encontrados.

Por ora, apesar do desempenho ter ficado aquém do esperado, as
condigdes encontradas podem ser consideradas favoraveis para a
implementacao de um trabalho diferenciado, que transforme o gostar,
saber e fazer em um ser-fazer cada vez mais competente.

Referéncias bibliograficas
ANDRADE, M.; FRANCO, C.; CARVALHO, J. P. de. Género e desempenho

em Matematica ao final do ensino médio: quais as relagdes? Estudos em
Avaliagdo Educacional, Sao Paulo, v. 27, p. 77-95, 2003.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 89, n. 221, p. 145-161, jan./abr. 2008. 159



ASSMANN, H. Reencantar a educagdo: rumo a sociedade aprendente.
Petrépolis: Vozes, 1988.

BRASIL. Ministério da Educagédo. Secretaria da Educagdo Fundamental.
Parédmetros Curriculares Nacionais: Matematica. Brasilia, 2001.

BRITO, M. R. F. Adaptacao e validagcdo de uma escala de atitudes em
relacdo a Matematica. Zetetiké, v. 6, n. 9, p. 109-162, 1998.

DAVID, M. M. M. S. Habilidades funcionais em Matematica e escolarizacéo.
In: FONSECA, M. da C. F. R. (Org.). Letramento no Brasil: habilidades
matematicas. Sao Paulo: IPM, 2004.

DUHALDE, M. E.; CUBERES, M. T. G. Encontros iniciais com a Matemadtica:
contribuigbes a educagao infantil. Porto Alegre: Artmed, 1998.

DUVEEN, G. Criancas enquanto atores sociais: as representacdes sociais
em desenvolvimento. In: GUARESCHI, P. A.; JOVCHELOVITCH, S. (Org.).
Textos em representagoes sociais. Petrépolis: Vozes, 1995. p. 261-293.

FIORENTINI, D.; LORENZATO, S. Investigacao em educagao matematica:
percursos metodolégicos. Campinas: Autores Associados, 2006.

GIL, N.; BLANCO, L. J.; GUERRERO, E. El dominio afectivo en el aprendizaje
de las Matematicas: una revisién de sus descriptores béasicos. Union, n. 2,
p. 15-32, 2005.

GOMEZ-CHACON, 1. M. Matemética emocional. Porto Alegre: Artmed,
2003.

GONCALEZ, M. H. C. de C.; BRITO, M. R. F. A aprendizagem de atitudes
positivas em relagdo a Matematica. In: BRITO, M. R. F. (Org.). Psicologia
da educagao matematica: teoria e pesquisa. Florianépolis: Insular, 2001.

LOSS, H.; FALCAO, J. T. da R.; ACIOLY-REGNIER, N. M. A ansiedade na
aprendizagem da Matematica e a passagem da aritmética para a algebra.
In: BRITO, M. R. F. (Org.). Psicologia da educacdo matemadtica: teoria e
pesquisa. Florianépolis: Insular, 2001.

MAGINA, S. et al. Repensando adigdo e subtracgdo: contribuicdes dos
campos conceituais. Sao Paulo: Proem, 2001.

NORUSIS, M. J. SPSS for Windows Base System User’s Guide Release
6.0. Chicago, IL: SPSS Inc., 1993.

PIAGET, J. Epistemologia genética. Trad. de Alvaro Cabral. Sdo Paulo:
Martins Fontes, 1990.

Irene Mauricio Cazorla

Miriam Cardoso Utsumi

Eurivalda Ribeiro dos Santos Santana
Aida Carvalho Vita

160 R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 89, n. 221, p. 145-161, jan./abr. 2008.



Relacao entre o dominio afetivo e o desempenho em matemdtica
de estudantes das séries iniciais do ensino fundamental

PIAGET, J.; INHELDER, B. A psicologia da crianga. Trad. de Octavio Mendes
Cajado. Sao Paulo: Bertrand Brasil, 1995.

SMOLE, K. S.; DINIZ, M. 1. Ler, escrever e resolver problemas: habilidades
basicas para aprender Matematica. Porto Alegre: Artmed, 2001.

Irene Mauricio Cazorla, doutora em Educagdo Matematica pela
Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), é professora titular da
Universidade Estadual de Santa Cruz (Uesc)

icazorla@uol.com.br

Miriam Cardoso Utsumi, doutora em Educacao Matemética pela Uni-
versidade Estadual de Campinas (Unicamp), é professora adjunta da
Universidade Sao Paulo (USP)/ Sao Carlos-SP.

mutsumi@icmc.usp.br

Eurivalda Ribeiro dos Santos Santana, mestre em Matematica pela
Universidade Federal da Bahia (UFBA), é professora assistente da
Universidade Estadual de Santa Cruz (Uesc)

eurivalda@uesc.br

Aida Carvalho Vita, mestre em Educacao pela Universidade Federal
da Bahia (UFBA), é professora assistente da Universidade Estadual de
Santa Cruz (Uesc).

aida_vita@hotmail.com.br

Recebido em 27 de margo de 2007.
Aprovado em 20 de fevereiro de 2008.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 89, n. 221, p. 145-161, jan./abr. 2008. 161



EsTupos fal=]=x

Representacoes soclais de jovens sobre
a sexualidade — um estudo com alunos
de educacao basica em Recife-PE

Nadia Patrizia Novena

Resumo

O objetivo do presente estudo foi analisar as representacoes sociais
da sexualidade de alunos da educagéo basica e compreender como estas
servem de referéncia para a producgao de subjetividades. Para a
apreenséao das representacoes sociais, levantamos os discursos de alunos
na faixa etaria de 13 a 17 anos, de ambos os sexos, da escola publica
estadual e da rede privada do Recife, acerca da sexualidade. Aplicamos
a técnica de entrevista semi-estruturada e definimos a anélise de
conteudo para tratar as informagoes e discursos produzidos pelos alunos.
As representagOes sociais da sexualidade identificadas nos discursos
dos adolescentes foram: o ficar; a virgindade; a gravidez na adolescéncia;
e a homossexualidade.

Palavras-chave: sexualidade, representacao social, organizacao
escolar.
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Representagoes sociais de jovens sobre a sexualidade
— um estudo com alunos de educagao bésica em Recife-PE

! Embora o escopo do trabalho
seja fazer uma reflexao sobre as
representagoes sociais relativas
a sexualidade de um grupo de
estudantes das redes publica e
privada de Recife, acreditamos
que ele possa contribuir para a
reflexao das temadticas que
abarcam a sexualidade, como
género, juventude, reproducéo e
prevengao das DST/Aids, na
medida em que apresenta os
sentidos da sexualidade para os
adolescentes e seus efeitos sobre
as formas pelas quais organizam
suas vidas sexuais.

? Na dimenséao biologizante e
naturalizada, a sexualidade é
identificada somente como
genitalidade e heterossexua-
lidade (Loyola, 1999, p. 33).

Abstract
Social Representations of youth about sexuality — a study among
students of the primary/secondary school in Recife-PE

This paper intends to analyse social representations of sexuality, as
a reference to the production of the self, among students of the Primary/
Secondary School. In order to understand social representations, we
collected discourses of students ranging from 13 to 17 years old, who
were enrolled at public and private schools, located in Recife. Interviews
were based on a semi-structured technique, out of a previously conceived
script and define the information collected among students. Social
representations of exuality identified at the discourse of the adolescents
were the following: brief encounters; virginity, pregnancy and
homosexuality.

Keywords: sexuality, social representation, self and school
organisation.

Introducgao

A sexualidade apresenta-se como um dos temas mais inquietantes
do universo da organizacao escolar. Neste estudo, que se propde analisar
as representagoes sociais da sexualidade de alunos da educacao basica e
compreender como estas servem de referéncia para a produgao de subje-
tividades,! a sexualidade foi concebida ndo somente a partir da dimensao
do sexo com cardter puramente bioldgico, fisiolédgico e anatomico. Em
funcéo da dindmica cultural que instala constantemente sentidos, valo-
res, normas, interditos e permissoes, faz-se necessario que se considere
a sexualidade para além disso, ou seja, para a complexidade que esse
termo comporta, percebendo-a como um fenémeno mais global que
envolve a nossa existéncia como um todo, produzindo diferentes subjeti-
vidades que dao sentidos inesperados e ignorados a gestos, palavras,
afetos e atividades sociais.

Na sociologia, os estudos sobre as tematicas que envolvem a
sexualidade, como a homossexualidade e a prevencgao as doencas
sexualmente transmissiveis, se multiplicaram de forma significativa
com o surgimento da Aids, a partir da década de 1980 (Loyola, 1999,
p. 31). Considerando a importéncia dessas produgdes delimitadas no
campo epidemioldgico, a autora ressalta que se faz necesséario
reconhecer que esses estudos também promoveram um fortalecimento
da associagdo da sexualidade a sua dimenséo biologizante e naturali-
zada,? trazendo de volta a oposigdo entre o bom sexo e o mau sexo, 0
normal e o patolégico.
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A literatura mais recente nessa disciplina apresenta uma tendéncia
de desconstrugéo e revisao da concepgdo naturalizada das teméticas que
envolvem a sexualidade, considerando que essas nao sao fixas. De fato,
seus significados e contetdos variam ao longo da histéria, de uma sociedade
para outra, entre os diferentes grupos sociais em uma mesma sociedade e
ao longo da prépria vida dos individuos (Heilborn, 1999, p. 33).

Para além das tematicas de cunho cientifico, hd também um
movimento de entendimento da sexualidade a partir do senso comum
que influencia a formacéo de opinides, atitudes, esteredtipos e que pro-
duzem representacoes sociais. E fundamental considerar, pois, quais sao
as representacoes sociais em torno da sexualidade e como os individuos
que “encarnam” essas representagdes sociais as comunicam. Uma
definigéo simples sobre a representagao social é a seguinte:

[...] um conjunto de conceitos, proposicoes e explicagdes originadas na
vida cotidiana no curso de comunicacoes interpessoais. Elas sao o
equivalente, em nossa sociedade, aos mitos e sistemas de crenca das
sociedades tradicionais; podem também ser vistas como a versao
contemporanea do senso comum (Moscovici, 1981, p. 43).

Nesse estudo, a representagao social foi compreendida também como
uma forma de dispositivo de produgao de subjetividades, pois, além de
ser social e historicamente produzida a partir da esfera do cotidiano e do
senso comum, atribui sentido e significado aos diversos elementos que
constituem o dispositivo (discursos e instituigoes; o dito e o nado dito).
Foucault (1998, p. 244), ao apresentar o termo dispositivo, afirma que a
sua composigao e fungao referem-se a

[...] um conjunto decididamente heterogéneo que engloba discursos,
instituicdes, leis, medidas administrativas, enunciados cientificos,
proposigoes filoséficas, morais, filantrépicas; sdo elementos do
dispositivo, o dito e o ndo dito. O dispositivo é um tipo de formacgéao
que, num determinado momento histérico, teve como fungdo principal
responder a uma urgéncia, tendo, portanto uma fungao estratégica
dominante. Em suma, o dispositivo é a rede que se pode estabelecer
entre esses elementos.

Assim, as representagbes sociais participardo da constituicdo de
dispositivos discursivos, como, por exemplo, 0s que atuardo nas
organizagdes escolares estabelecendo, implicita ou explicitamente, as
“verdades” sobre a sexualidade.

As representagoes sociais, “enquanto formas de conhecimento pratico
que orientam as agoes do cotidiano” (Spink, 1995, p. 121), intermedeiam
a relacédo entre o sujeito e o objeto e, ao fazé-lo, possibilitam ao sujeito
construir o mundo como a si proprio, pois, através da atividade simbdlica
e a partir da busca de sua historia individual relacionada a histéria da
sociedade da qual faz parte, o sujeito apreende o seu ambiente,
construindo e reconstruindo mentalmente o seu objeto (mundo) dentro
de um contexto de valores e regras. Realizadas e veiculadas no discurso,
sendo esse, portanto, depositério e portador de significados, as
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representagdes sociais participam da criagdo da realidade a qual se
referem, pois, ao expressarem uma visao do grupo ou da organizagao,
permitem a seus membros 14 se reconhecerem e se investirem.

Para apreensao das representacoes sociais da sexualidade na vida
escolar, foi constituido um grupo de 42 estudantes, sendo 20 provenientes
de uma escola da rede publica estadual (Escola A) — 11 do sexo masculino
e 9 do sexo feminino — e 22 provenientes da escola da rede privada (Escola
B) — 11 do sexo masculino e 11 do sexo feminino. A faixa etéria variou de
13 a 17 anos.

A partir da elaboragao de um roteiro de entrevista estruturado em
quatro médulos — 1. Dados pessoais; 2. Percepcdes acerca da sexualidade;
3. Tratamento do tema sexualidade por parte da organizacao escolar; e 4.
Normas da escola em relacdo a sexualidade —, aplicamos a técnica de
entrevista semi-estruturada. Definimos a andlise de conteldo, conside-
rando as referéncias de Bardin (1988) e Bauer e Gaskell (2002), para
tratar as informacoes e discursos produzidos pelos alunos. Esse momento
permitiu a aproximacao e a compreensao das representagoes sociais
construidas e, também, entender a maneira de elas se constituirem em
referéncias para a produgao de subjetividades compartilhadas pelos atores
da organizacéo escolar.

As representacoes sociais da sexualidade, quando situadas na
organizagao escolar, foram distribuidas em quatro unidades tematicas, a
saber: o ficar, a virgindade, a gravidez na adolescéncia e a homossexualidade.

Tais unidades tematicas se apresentam com uma organizagao prépria
dentro do conjunto das representagoes sociais da sexualidade dos sujeitos
pesquisados, guardando uma légica especifica e compondo, a partir de
diferentes relagoes, o quadro de significagdes por eles atribuidas.

O ficar

A busca de um espago que permita aos jovens a experimentagao da
sexualidade — através de novas sensagdes, como o abrago, o beijo e a
primeira relacdo sexual — sem necessariamente estabelecerem algum tipo
de compromisso como o namoro, por exemplo, somado ao processo de
liberagdo sexual e, também, ao processo de desconstrugdo da familia tra-
dicional, abriram espago para o surgimento, na década de 1980, de uma
nova forma de relacionamento, o ficar (Chaves, 1997, p. 33; Jesus, 2005,
p. 68).

No entanto, é importante salientar que, diferentemente de outras
formas de relacionamento historicamente produzidas e socialmente legi-
timadas no Brasil — como a amizade, a corte, a paquera, o flerte, o caso, o
namoro, o noivado e o casamento —, o ficar, que indica “deter-se, demo-
rar-se e comprometer-se” (Lovisolo, 1992, p. 508), em muito se distancia
de suas préaticas sociais que tém apontado para uma variedade de usos e
significados e para uma legitimacao social parcial. Antes de prosseguirmos
na andlise dessa representacdo da sexualidade, faz-se necessaria uma
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breve digressao, a fim de situarmos o contexto social no qual surgiu essa
forma de relacionamento amoroso entre os jovens.

Segundo Ariés (1981), ao longo do século 17, a familia existia como
realidade moral e social, e seu papel era especialmente a transmisséo da
vida (reprodugao da espécie) e da heranca (nome e bens). Essa organiza-
¢do da familia patriarcal somente foi alterada nas sociedades modernas
com o advento da Revolugdo Industrial, no século 18, que fez surgir, a
partir das primeiras décadas do século 20, duas esferas distintas: a unidade
doméstica e a de produgao.

Embora tenha se mantido ao longo do tempo, “a fungao produtora
da familia assume novas feigdes e o grupo torna-se, sobretudo, uma uni-
dade de producao domeéstica, de soma de rendimentos e de consumo”
(Bruschini, Ridenti, 1994, p. 32).

Além disso, o grupo familiar assume também a fungao de transmissao
de hébitos e costumes, e, aos poucos, a mulher, a medida que conquista
sua independéncia funcional e financeira, passa a representar também
uma autoridade dentro da dinamica familiar.

A partir da democratizagdo politica com a promulgacdo da Carta
Magna de 1988, a familia, no Brasil, passa a configuracao atual de familia
nuclear. Essa nova configuragdo trouxe a redugdo do nimero de pessoas
que vivem na mesma casa tipicamente a pais e filhos, desintegrando-se
os antigos grupos familiares horizontalmente extensos.

Neste contexto de possibilidades de estabelecimento de
relacionamentos “experimentais” que possam satisfazer o desejo, o prazer
e o momento individual é que surge, entre os jovens, essa nova forma de
relacionamento, o ficar. Ou seja, na medida em que os antigos dispositi-
vos de controle da sexualidade ndo mais funcionam eficazmente, os jovens
recriam outros dispositivos que lhes parecem mais apropriados para a
constituicao de relacionamentos afetivos fora da normalidade oficial.

O ficar pode caracterizar-se como uma forma de relacionamento muito
comum entre os jovens dos grandes centros urbanos do Brasil, marcada
pela troca de intimidades fisicas a partir do pressuposto da auséncia de
compromisso (Chaves, 1997, p. 12). E interessante observar que esse
pressuposto da auséncia de compromisso, que representa um aspecto de
demarcacéao entre este e outros tipos de relacionamento, é incongruente
com o significado seméntico do termo ficar, qual seja: “deter-se, demorar-
se e comprometer-se” (Lovisolo, 1992, p. 508).

Embora os adolescentes nao o considerem um tipo de relacionamento,
pois para eles acontece de maneira muito répida, observamos que a sua
significacao indica: “1. Ato ou efeito de relacionar(-se). 2. Ligacao afetiva,
de amizade, condicionada por uma série de atitudes reciprocas; relagdo”
(Lovisolo, 1992, p. 964). Podemos considerar, entdo, o ficar um tipo de
relacionamento, pois, conforme vimos, o significado do termo
relacionamento nao esta vinculado a nenhum tipo de determinagao
temporal.

Como uma forma de representacao da sexualidade, o ficar foi assim
compreendido pelos adolescentes: “E namorar por pouco tempo. E namorar

Nadia Patrizia Novena
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sem compromisso, sem responsabilidade, tipo sem grude. Assim, sem
muita importancia.” (Aluna da escola A, 15 anos).

E compreendido também como um espago de experimentagdo, de
aprendizagem sobre as questdes que envolvem a sexualidade: “"Eu acho
que é bom ficar porque a gente ganha experiéncia. Tipo assim, se vocé
nunca beijou, nunca teve relagdes, fica meio dificil vocé saber reagir.”
(Aluna da escola B, 16 anos). Nesse sentido, o ficar representa também
uma alternativa para os alunos vivenciarem a sua sexualidade a partir de
seus desejos. No entanto, para além de sua aparéncia, a de um relaciona-
mento com auséncia de compromisso, existe minimamente determinado
um compromisso estabelecido, que, a depender do vinculo desenvolvido,
serd mantido ou nao: “Tipo assim, se a gente gostar mesmo, a gente fica
mais tempo, se nao gostar também, a gente logo termina... tipo, a gente
geralmente nao fica a toa.” (Aluno da escola B, 16 anos).

Neste estudo, consideramos o ficar também um tipo de dispositivo
de aliancgas, pois apresenta “regras” fluidas que permitem movimentar o
desejo de (re)conhecimento das sensagoes libidinais entre duas pessoas
quando se beijam e se acariciam: "No namoro rola muita pressao, entao a
gente acaba ficando porque € mais gostoso. E bom porque a gente aprende
também como sdo essas coisas de sexo. E depois, quando a gente nao
quiser mais, a gente para.” (Aluno da escola A, 14 anos).

Colocado dessa forma, esse dispositivo carrega em si um grande
potencial erdtico, pois estimula o exercicio da sedugao, dos jogos sensuais,
sem a exigéncia da responsabilidade. Objetiva a busca do prazer a partir
da exploragdo e da descoberta da prépria sexualidade através da
descoberta da sexualidade do outro. O outro assume, por vezes, as carac-
teristicas de um objeto, ou seja, nao é alguém que foi escolhido em fungao
de sua individualidade ou particularidade, mas é alguém que ird
simplesmente satisfazer um desejo e uma fantasia momentéaneos: As
vezes ce ta ali e de repente acaba ficando. Sei 14, vai dando uma vontade
de beijar e transar. Cé té ali, com a menina, mas podia ser com qualquer
outra, o desejo é o mesmo.” (Aluno da escola A, 16 anos).

E interessante observar que embora no ficar exista a troca de carinho,
de afeto e até a possibilidade da relacdo sexual, ndo pressupde necessa-
riamente uma relacéo de intimidade no sentido de uma ligacao estreita,
interior e profunda. A escolha da pessoa para ficar ndo apresenta, em
geral, um critério estabelecido, ou seja, as vezes ocorre ao acaso. Em
algumas situagoes essa escolha é feita em decorréncia do grau de neces-
sidade de satisfagao de algum desejo ou em funcao de algum atrativo que
0 outro possa representar, como beleza ou ser virgem: "Quando a gente
conhece alguém, as vezes a gente fica, as vezes ndo. Se a menina for
bonita, gostosa, dai a gente aproveita logo, dai tem que rolar alguma
coisa.” (Aluno da escola A, 15 anos).

Esse aspecto de satisfacao dos desejos ou da busca do respeito do
sentimento individual como um dos motivadores para o estabelecimento
desse tipo de relacionamento expressa um movimento de exacerbagao
do individualismo, onde o eu de cada pessoa torna-se antes uma finalidade
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do que um meio através do qual se conhece e se estabelece a relagdo com
o mundo (Sennett, 1988, p. 16).

Um dos momentos em que se pode identificar esse processo sao os
jogos e brincadeiras que apresentam um carater de competigdo e aposta,
onde é considerado vencedor aquele capaz de conquistar o objeto de de-
sejo do grupo: “Tem vez que a gente fica s6 porque a menina é tipo assim
virgem, boca virgem, dai a gente fica instigando todo mundo a ficar com
a menina, s pra ver quem vai ser o primeiro.” (Aluno da escola A, 14
anos).

Nos depoimentos apresentados, percebe-se que a atracao sexual se
mistura com manipulacao e utilitarismo. Nessa perspectiva, o ficar se
aproxima da idéia de “troca mercantil de relagdes intimas”, que tem como
referéncia a autopercepgao narcisica dos individuos e a permuta de auto-
revelagdes que levam a uma busca interminével de auto-satisfagdo onde
0 eu nao pode permitir que a gratificacao ocorra (Sennett, 1988, p. 24).
Dai a caracteristica principal do ficar, 0 ndo compromisso, pois esse apre-
senta esta dupla qualidade: de um lado representa uma voraz introjecao
nas necessidades do eu e, do outro, o bloqueio de sua satisfacao.

A auséncia do compromisso permite ficar com varias pessoas num
mesmo dia. No entanto, essa pratica adquiriu significados diferentes para
ambos os sexos. Como o0 homem tem a sua macheza exaltada, a mulher
passa a ser considerada “facil”, e até um tipo de prostituta. O aspecto
comum nos dois casos é que tanto o homem como a mulher passam a ser
vistos pelos outros como pessoas que inspiram pouca confianga, pessoas
de valores superficiais e que se importam somente com 0s seus desejos.

O ficar representa uma nova forma de relacionamento que tem como
pressuposto o compromisso com o prazer. Como dispositivo de alianga,
apresenta um potencial erético que possibilita a movimentagao da
sexualidade (prazeres e desejos) e o estabelecimento de vinculos afetivos
e sociais, repercutindo na produgao das subjetividades dos adolescentes,
fora e dentro da escola.

A virgindade

O termo virgindade, “estado de pessoa virgem, pura e casta”, tem
sua origem registrada na Biblia. A Biblia refere-se a mae de Jesus Cristo
como Virgem Maria, sugerindo com isso a idéia do nascimento de Jesus
fruto de uma atividade assexual (Nunes, 1987, p. 58).

Embora no Antigo Testamento algumas prescricoes sobre a sexualidade
ja estivessem presentes, como a permissdo a poligamia e o direito ao
divércio, concedido somente aos homens, € no Novo Testamento, lugar
sobretudo da doutrina de Paulo, e depois na Patristica, que se construiu a
doutrina crista sobre a sexualidade — baseada numa moral sexual rigida —,
que exaltava a continéncia do celibato e a repulsao de todo sexo, a submissao
da mulher, do corpo e o ideal da virgindade, como forma de identidade
crista, de “pureza” e distincao vocacional (Nunes, 1987, p. 58).
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Essa moral sexual rigida, presente durante os séculos 16, 17 e inicio
do século 18, passa a ser transformada pelo surgimento do mundo
moderno, que instituiu a razdo, em detrimento da fé e dos dogmas, como
uma nova forma de compreensdo do mundo. A Igreja, através da Contra-
Reforma, buscou, entéo, um novo lugar nesse mundo e, a partir do Concilio
de Trento, reafirmou os ideais de uma moral sexual austera e castradora,
reduzindo o sexo ao privado com fim procriativo.

Esse movimento da Igreja fol reforgcado pelo surgimento do
capitalismo, que passou a “regular” a sexualidade no nivel procriativo, ja
que as industrias precisavam de mao-de-obra abundante e barata para
operar as maquinas. Além disso, toda a energia do ser humano, incluindo
a energia sexual, deveria ser utilizada para tal produgéao.

Thales de Azevedo (1986) relata que as unides amorosas no Brasil
no final do século 19 e comego do século 20 eram fruto das relagbes
econdmicas e sociais estabelecidas entre as familias e tinham por objetivo
perpetuar as obrigagdes morais e as tradicoes familiares.

Mesmo com as mudancgas de constituicao dessa forma de unidao —
advindas da introdugdo da concepgédo de amor romantico, da Revolugao
Industrial, com a migragdo das familias da zona rural para a vida urbana,
do crescente ingresso das mulheres no mercado de trabalho e sua forma-
gao escolar e do advento dos métodos anticoncepcionais —, as regras e
rituais que antecediam o casamento ainda persistiam.

No entanto, a partir das agressdes e do cenério de violéncia
vivenciados nos primeiros cinqiienta anos no século 20, a sociedade pas-
sa a reagir a ordem mundial estabelecida até entdo. Intensificaram-se
diversas formas de movimentos sociais com o surgimento dos grupos
feministas, homossexuais e negros, que tinham a intencao de buscar uma
ruptura com quase todos os valores antigos, em especial os valores
repressivos da sexualidade. Surge uma “nova” sociedade: complexa e
centrada no prazer. E nesse contexto que se nos coloca o tema da
virgindade.

A virgindade, que até entdo era considerada tabu, pois como tal
representava a busca da preservacao dos principais atos da vida — como
a iniciagao, o casamento e as fungoes sexuais —, passa a ser contestada
e desprezada. O que em outros tempos era regra aceita pacificamente,
como, por exemplo, a necessidade de ter a permisséo dos pais para a
conversa, o flerte e o namoro, hoje nem se cogita; num primeiro e Ginico
encontro ja ocorrem as trocas de caricias, beijos, abragos e, por vezes,
a prépria relagado sexual, mesmo que nao exista a perspectiva de manu-
tencdo da relagdo amorosa: “"Hoje em dia, ninguém vai perder tempo
com essas coisas tipo paquera pra se conhecer, isso € muito antigo, ndo
tem nada a ver.” (Aluna da escola A, 15 anos).

Em relagdo a manutencdo da virgindade, hd uma preocupagao
presente nos discursos em superar os preconceitos relacionados as normas
convencionais a partir da adogao do valor de liberdade: “"Eu nao tenho
preconceito, porque hoje é normal vocé s6 quer transar. Se a menina é
virgem ou nao, tanto faz.” (Aluno da escola A, 16 anos).
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Acreditamos que as exposigoes feitas no sentido de afirmar uma
liberdade em relagdo aos preconceitos dirigidos a virgindade, como “néo
tenho preconceito” e “hoje em dia é normal”, sdo fruto de um processo
de permissividade sexual que tem como Unica referéncia a idéia de que
tudo é normal e natural e que o prazer sexual/genital deve ser priorizado
em detrimento de uma sexualidade como complexidade humana. No
entanto, vale chamar a atencgao para o fato de que a presencga dessas
afirmacdes, ao mesmo tempo em que pode demonstrar a permanente
ligacéo existente com o estabelecido, ou seja, com as normas convencio-
nais relacionadas a manutengao do “estado de intocabilidade da mulher”®
(Freud, 1997, p. 93), pode expressar a tentativa de superagao dessa
condigdo a partir de sua recusa, negagao e contestagao.

A esse respeito, podemos citar a utilizagdo de termos aplicados a
mulher, como “perder a virgindade” e “deu”, que expressam a perpetua-
¢do do vinculo com as normas convencionais, pois é através dessa que
circula a discriminacao sofrida pela mulher e que esta implicita nesses
termos.

Embora os discursos apontem para a recusa da manutencao da
virgindade, a idade para a iniciagdo sexual é apresentada de maneira
conflituosa e contraditéria: “Tem gente que com nove anos ja nao é mais
virgem, eu acho muito cedo. Talvez com uns treze ou quatorze anos. Nao
sei, de repente, s6 quando a pessoa for adulta.” (Aluna da escola A, 13
anos).

As pesquisas realizadas pelo Ministério da Saude (2004) apontam
para uma diminuicao da idade da primeira relagao sexual, sendo cada vez
maior o nimero de adolescentes que a realizam antes dos 15 anos. Essa
iniciagdo sexual em geral é cercada de muitas inquietagdes, duvidas e
receios: “Eu perdi minha virgindade com 15 anos. Na hora eu fiquei mor-
rendo de vergonha, fiquei pensando se o que eu tava fazendo era certo,
se ele ia usar a camisinha. E se eu ficasse gravida?” (Aluna da escola B,
16 anos).

Além das duvidas, estava presente a preocupagao com a gravidez
precoce e com a Aids. Porém, mesmo diante dessas preocupagdes, 0s
adolescentes relataram que, embora conhecessem os métodos anticon-
cepcionais, eles nao foram usados em suas primeiras relacdes sexuais:
“Quando eu vi, eu tava ali com a menina na maior transa, na hora até
pensei que tava sem camisinha, que podia deixar a menina gravida...
mas resolvi arriscar.” (Aluno da escola B, 15 anos).

Os depoimentos apresentados reforcam mais uma vez a necessidade
de se rever os programas de educacédo sexual quanto a: a) freqiiéncia,
pois nao podemos mais aceitar o tratamento desse tema somente a partir
de campanhas publicitarias que séo esporadicas e raramente tém a in-
tencao, de fato, de levar uma mensagem educativa sobre a sexualidade;
b) contelido, pois os adolescentes hoje tém a necessidade de discutir ndo
mais como se deve utilizar um preservativo e sim como negociar o seu
UsO com O Seu parceiro ou parceira; e c) estratégias de ensino, pois a
transmissao do conhecimento nao deve se limitar a dimenséo intelectual.

Nadia Patrizia Novena

% O estado de intocabilidade da
mulher estéa relacionado ao tabu
da virgindade. O termo polinésio
Tabu — que possui uma conotagao
que abrange igualmente o
sagrado, o perigoso, o impuro e
0 misterioso — traz em si um
sentido de algo inabordavel, sen-
do principalmente expresso em
proibicdes e restrigoes. O tabu da
virgindade descrito por Freud
(1997, p. 93) esta relacionado a
exigéncia de que a moca néo leve
para seu casamento com
determinado homem qualquer
lembranga de relagdes sexuais
com outro. Assim, quem for o pri-
meiro a satisfazer o desejo de
amor de uma virgem sera o
homem que a prenderd num
relacionamento duradouro, pos-
sibilidade esta que jamais se
oferecerd a qualquer outro.
Dessa forma, o tabu da
virgindade atua no sentido de
tornar a mulher uma proprieda-
de exclusiva do homem, consti-
tuindo a esséncia da monogamia.
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E fundamental que o conhecimento seja transmitido a partir da experiéncia
vivida, da exposigao e discussado de casos, e, ainda, que a estratégia inclua
o trabalho corporal, ou seja, a descoberta do corpo sexuado.

A primeira relacao sexual para os adolescentes nao foi prazerosa; ao
contrario, adolescentes de ambos os sexos relataram o sentimento de dor
durante essa experiéncia, marcando de maneira negativa a vivéncia des-
sa iniciacao sexual: "Eu sabia que as meninas sentiam muita dor na pri-
meira transa. Sé6 que na minha vez eu também senti muita dor, fiquei
achando que eu tinha algum problema.” (Aluno da escola B, 15 anos).

Além destes aspectos, outros sentidos foram apresentados nos
discursos dos adolescentes em relacéo a virgindade: “Uma vez a minha
menstruagdo nao veio no dia, al minha méae queria olhar minha vagina
para ver se eu tinha feito alguma coisa de errado.” (Aluna da escola A, 16
anos). O sentido da virgindade nesse discurso esté restrito a dimenséo
biolégica. O rompimento do himen apresenta um significado de perda
irreparavel da integridade fisica que acompanharé a jovem pelo resto de
sua vida, algo como uma marca que a colocaria no campo do desvio.

E interessante observar nos discursos apresentados que parece haver
um movimento de busca de superagao das normas convencionais que apon-
tem para algum tipo de repressao sexual, nesse caso a manutencao da
virgindade, através da adocao do valor da liberdade. No entanto, vale res-
saltar que essa liberdade parece estar desvinculada das circunstancias con-
cretas de vida, trazendo com isso algumas conseqiiéncias para a vivéncia
da sexualidade, como: a) visdo da sexualidade como objeto de consumo:
um jogo, um entretenimento; b) veiculacdo de informacéo meramente
anatomica e fisioldgica, tratando a virgindade somente como sinénimo de
rompimento do himen; c) esvaziamento do contetdo humano da
sexualidade, gerando a idéia de que tudo pode ser feito independentemente
das condigdes e conseqiiéncias para as pessoas envolvidas nas experiéncias
sexuais.

Vimos que os discursos, de um lado, se apresentam sem conflitos e
desmistificados, colocando por vezes a idéia da manutengdo da virginda-
de como ultrapassada, e, de outro, expoem as duvidas, receios e precon-
ceitos que podem interferir negativamente nas primeiras experiéncias
sexuais, afetando a qualidade dos vinculos afetivos e sociais e repercutindo
na produgao das subjetividades dos adolescentes.

Gravidez na adolescéncia

A gravidez na adolescéncia vem se tornando um problema cada vez
mais evidente no Pais, com sérias repercussbdes para a vida dos
adolescentes envolvidos e a de suas familias.

As pesquisas divulgadas pelo Ministério da Saude confirmam a
dimenséao dessa problematica, situando a gravidez na adolescéncia como
um problema de satude publica. Os nimeros sobre a gravidez na adoles-
céncia tém apontado para um aumento no indice dessa gravidez no Brasil,
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pois se observa que, de 1993 a 2000, os partos na faixa etaria de 10 a 19
anos aumentaram percentualmente, diferentemente dos partos realizados
nas outras faixas etérias (Brasil, 2002).

E interessante observar que, de alguma forma, os discursos dos
adolescentes também apontam para esse aumento do indice da gravidez
na adolescéncia: “Eu acho que tem muita menina gravida. Antes era meio
dificil, mas hoje em dia é normal.” (Aluno da escola B, 13 anos).

Entre as causas apontadas na literatura para a ocorréncia da gravidez
na adolescéncia estdo: a maior convivéncia com homens na escola e no
trabalho, o adiantamento da iniciagdo sexual dos adolescentes, o culto ao
corpo como artigo de consumo, a caréncia de uma estrutura familiar ade-
quada, a falta de educagao/informacao sexual, o baixo indice de uso de
contraceptivos entre os adolescentes e o exacerbado estimulo dos meios
de comunicacgao ao erotismo (Takiuti, 1991, p. 32).

O desconhecimento e o baixo indice do uso dos métodos
anticoncepcionais nédo sao fatores que explicam de maneira satisfatéria
para os adolescentes a causa da ocorréncia da gravidez na adolescén-
cia: "Eu nao entendo por que o adolescente ainda consegue ter filho
hoje. Todo mundo sabe como a gente faz para se prevenir, eu acho
falta de consciéncia.” (Aluno da escola B, 15 anos).

Para Takiuti (1991), além do conhecimento dos métodos
anticoncepcionais, os adolescentes precisariam se sentir aceitos pela fa-
milia e pela sociedade em relacdo as suas vivéncias sexuais, o que
permitiria a incorporacdo das orientacdes para a pratica de sexo seguro.

E interessante observar que a idéia de sexo seguro esta presente
nos discursos dos adolescentes somente na dimensao da prevencao das
DST/Aids, dissociada da idéia de prevengao da gravidez. Acreditamos
que esse processo se deve ao fato de os adolescentes terem incorporado
as mensagens veiculadas pelos meios de comunicagao, que tendem a
enfatizar somente a relacao entre o uso de preservativo e a prevencao
das DST/Aids.

Mesmo considerando a existéncia da associagdo entre o uso de
preservativos e a prevencao das DST/Aids, acreditamos que os programas
de educacgao sexual e de prevencao precisam ser revistos, pois parece
que eles ndo tém conseguido atingir os adolescentes, haja vista as esta-
tisticas brasileiras apresentadas sobre o nimero de casos de Aids, sujeitas
a reviséo, apontando que 86,9% dos casos da doenca em mulheres com
mais de 13 anos de idade decorreram de transmissao sexual heterossexual,
o que amplia essa problematica, visto que uma das consequiéncias dire-
tas da infecgéo pelo virus HIV no sexo feminino é a transmissdo do virus
para o bebé, que pode acontecer durante a gravidez, na hora do parto ou
pela amamentacao (Boletim Epidemiolégico, 2003).

No entanto, diante do diagnoéstico de gravidez, nem sempre a
adolescente conta com o apoio familiar e tampouco dispoe de condigoes
emocionais, econdmicas e sociais para assumir esse estado gestacional.
Quando isso acontece, uma das opcdes a que a adolescente recorre para
lidar com essa situacéo é a pratica do aborto.

Nadia Patrizia Novena

172 R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 89, n. 221, p. 162-181, jan./abr. 2008.



Representagoes sociais de jovens sobre a sexualidade
— um estudo com alunos de educagao bésica em Recife-PE

E interessante salientar que a gravidez na adolescéncia nem sempre
representou um “problema”, pois durante muito tempo a reprodugao era
a principal fungao da mulher, seguida do cuidado dos filhos e da familia.
No entanto, atualmente, a sociedade atribui a faixa dos 12 aos 20 anos a
atividade escolar e a preparacao profissional em um contexto de depen-
déncia econémico familiar. A expectativa social para o adolescente é que
ele atinja a maioridade, termine os estudos e se incorpore ao mercado de
trabalho, para s6 entdo estabelecer uma relagdo amorosa duradoura.

Assim, os eventos da gravidez e da maternidade na adolescéncia
rompem com essa trajetoria tida como natural e emergem socialmente
como problema e risco a serem evitados, pois alterariam o rumo da vida
dos jovens neles envolvidos, que tendem a abandonar a escola e o emprego
(Boletim Epidemiolégico, 2003).

A gravidez na adolescéncia é um fendmeno de dimensdes complexas.
Embora os adolescentes atribuam uma conotacao de normalidade para
essa ocorréncia, a aceitacdo da gravidez por parte dos proprios
adolescentes e de seus familiares ainda se faz de maneira conflituosa.

A falta de informagéo sobre o uso dos métodos anticoncepcionais,
segundo os discursos dos adolescentes, nao serve como justificativa para a
ocorréncia da gravidez. Os adolescentes acreditam que a adolescente gravida
sofre discriminagoes, preconceitos e perdas em suas vidas nos niveis pes-
soal, familiar e social, que, por vezes, podem levé-la a interromper a gravidez
ou ainda a sua trajetéria de vida (estudo e trabalho).

A homossexualidade

As mudangas que vém acontecendo no mundo — de maneira mais
profunda e acelerada a partir do final do século 20 e inicio do século 21 —,
nos aspectos econdmico, social e politico, tém transformado as paisagens
culturais de classe, raca, etnia e sexualidade. Em especial, a configuragao
dos relacionamentos interpessoais se multiplicou, modificando a dindmica
de constitui¢do da familia, dos relacionamentos conjugais, sexuais e
amorosos, produzindo novos arranjos e, portanto, novas praticas e formas
de estabelecimento de vinculos afetivos e sociais que repercutem neces-
sariamente na produgao das subjetividades. Essas formas de estabeleci-
mento de vinculos afetivos e sociais, a relacdo entre as pessoas do mesmo
sexo, identificada nos discursos dos adolescentes, é que nos interessa
analisar.

Os adolescentes assim expressaram em seus discursos as suas
impressoes, visdes e opinides sobre esta representacao social — a homos-
sexualidade. O questionamento sobre a causa da homossexualidade esteve
presente com freqiiéncia em seus discursos: “Cada um fala uma coisa
diferente, mas ninguém sabe dizer mesmo por que essas pessoas Sao
desse jeito. Vocé sabe por qué?” (Aluna da escola A, 14 anos).

Essa necessidade de buscar uma causa para a homossexualidade
pode ser explicada, de um lado, pela dificuldade que a sociedade tem em
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lidar com a auséncia de uma explicagdo para algum fendomeno, pois uma
das referéncias fundamentais da atual sociedade é a ortodoxia cultural e
politica presente na busca pelo conhecimento cientifico. No entanto, vale
questionar por que essa dificuldade se apresenta de maneira mais pro-
funda quando dirigida a homossexualidade, pois, em geral, as pessoas
nao parecem indagar sobre outros tipos de preferéncias, como, por
exemplo: por que algumas pessoas preferem carne a peixe ou ainda uma
religido a outra? Por outro lado, a crescente visibilidade dos homossexuais,
iniciada nos anos de 1970 e em meados da década de 1980, tem criado
um certo desconforto, sendo uma ameaga a suposta ordem social, pois
quando um grupo observa algo atipico e, por suas proprias razoes e tam-
bém por razdes socialmente determinadas, classifica-o como diferente,
um Interesse intenso sobre a sua causa comeca a aflorar.

Independente da razao — seja ela genética (essencialismo histérico) ou
influenciada pelo meio social (construcionismo social) —, da produgao do de-
sejo homossexual, a preocupacao poderia estar centrada no significado que
essas relagoes tém para as pessoas, nas dificuldades e prazeres vivenciados
por elas e no questionamento do medo e da repressdo a homossexualidade.

Na mesma medida em que os adolescentes questionaram a causa da
homossexualidade, diferentes explicagoes foram apresentadas. Uma delas
diz respeito a organizacao e a dinamica familiar: “"Eu acho que se os pais
falassem mais com os filhos, eles nao ficavam desse jeito.” (Aluna da
escola A, 16 anos).

E interessante observar que os adolescentes atribuem a familia a
responsabilidade pela escolha ou opgao sexual de seus filhos. Acreditamos
que esta posigdo esteja enraizada na concepgao de que a familia de hoje,
diferentemente daquela apresentada no século 19, de base higienista,
nao estaria conseguindo atingir seu objetivo de responsabilidade e ma-
nutencdo da boa conduta moral e sexual de seus membros. Diante
dessa dificuldade, "o desviante” teria espaco para surgir.

Ainda em relagdo a familia, outros significados foram apontados quanto
a adogdo de criangas por homossexuais: “Eu acho que se o pai for boiola, o
menino vai ser. E se a méae for sapatdo, a menina também. Eu nao acho que
eles possam adotar criancas.” (Aluna da escola B, 16 anos). E interessante
observar que existe a idéia de que a crianga que cresce num ambiente
familiar que enfatize um determinado tipo de comportamento ou atitude
passara a reproduzi-lo em suas agoes.

Além disso, a adogao de criangas por homossexuais pode representar
uma ameaca a hegemonia da familia nuclear e do casal heterossexual, ja
que em nossas sociedades estes detém o monopdlio da infancia. Dai a
recusa a tal tentativa.

Outras explicacoes apontaram a homossexualidade como uma escolha
ou opgado individual, sendo classificada como um fendémeno normal na
atual sociedade: "A homossexualidade assim, isso hoje em dia é normal...
quase tudo hoje em dia é normal.” (Aluno da escola A, 14 anos).

No entanto, esta visao que aponta a homossexualidade como um
fendbmeno normal por vezes se apresentou de maneira preconceituosa,
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conflituosa e estigmatizada nos discursos dos adolescentes: "Eu acho
normal. Teve até um dia que eu encontrei com um cara la da rua, e eu
fiquei conversando com ele. Achei ele até um cara legal.” (Aluno da escola
B, 14 anos). Acreditamos que a normalidade quando situada dessa maneira
esteja representando o que Foucault nomeou de poder normativo, ou
seja, a norma néao teria por funcdo excluir e rejeitar, ao contrério, ela
representaria um poder que é inventivo e que detém em si os principios
de intervencao, transformagcéo e de inovacao. Daf a tentativa de expressao
de um discurso de normalizagéo, ao invés de um discurso de repressao e
de nao aceitacao da homossexualidade (Foucault, 2001, p. 62-65).

A homossexualidade como uma doenga e um desvio sexual
expressando a base da perspectiva essencialista histérica também foi apre-
sentada pelos adolescentes: “Eu acho que a pessoa nasce assim porque
ela tem um DNA que passa de geragao pra geragao, por isso que tem
muito.” (Aluno da escola A, 17 anos). Como vimos, embora a perspectiva
do essencialismo histérico ndo tenha conseguido até hoje confirmar que
a homossexualidade se originaria de alguma determinacao natural, a
necessidade de justificar essa vivéncia da sexualidade por meio dessa
perspectiva parece apontar para a continua presenga de preconceitos
arraigados na sociedade brasileira (Trevisan, 2000, p. 31-32).

Vale salientar que, no Brasil, a consideracao da homossexualidade
como doenca e transtorno sexual somente foi revista apés algumas cam-
panhas nacionais lideradas pelo Grupo Gay da Bahia, em 1985. A partir
dai passou a ser classificada pelo Ministério da Saiude como “outras
circunstancias psicossociais”, da mesma forma que o desemprego e o
desajustamento social (Trevisan, 2000, p. 367-368). J& a eliminagdo do
termo homossexualismo do Cadastro Internacional de Doencas da
Organizacao Mundial de Satuide ocorreu somente em 1993 (Trevisan, 2000,
p. 383).

Foucault, ao analisar a questao do saber e do poder, em especial do
biopoder, situa o dominio da anomalia a partir do século 19 e aponta que,
de uma maneira ou de outra, ndo haverd praticamente nenhuma doenga
que nao decorra da etiologia sexual (Foucault, 2001, p. 75). A partir dessa
afirmacéo, Foucault descreve o dominio da anomalia a partir de trés indivi-
duos “perigosos”: o monstro humano, o individuo a ser corrigido e o
masturbador. Acreditamos que a representagao desses trés individuos pos-
sibilite uma analogia com o homossexual. A caracteristica comum desses
trés individuos é que representariam, em sua existéncia mesma e em sua
forma, nao apenas a violacao das leis, mas uma violacao das leis da natureza,
estabelecendo com isso um duplo registro: a infragdo as leis em sua
existéncia mesma (Foucault, 2001, p. 69).

As suas variagoes estariam vinculadas ao contexto de seu aparecimento:
o monstro humano é por definicdo uma excecdo, pois ele “é o ponto de
inflexdo da lei, é o que combina o impossivel com o proibido, é a forma
natural da contranatureza”; o individuo a ser corrigido ¢ um fenémeno
corrente e, na medida em que estd imediatamente préximo da regra, sem-
pre vai ser dificil determina-lo e, portanto, corrigi-lo; e o masturbador
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aparece como um individuo quase universal, ja que a “masturbagdo é o
segredo universal, o segredo compartilhado por todo mundo, mas que
ninguém comunica a ninguém, ou seja, quase ninguém sabe que quase
todo o mundo pratica” (Foucault, 2001, p. 74). Para Foucault (2001), esses
trés individuos comecam a se isolar a partir do século 18 e a serem
incorporados e absorvidos, pouco a pouco, pela nogao de anomalia pre-
sente até os séculos 19 e 20.

A homossexualidade e sua relacdo com a anomalia foram
apresentadas pelos adolescentes também como um desvio moral e como
pecado: “Que nem aquela cantora Céssia Eller, ela morreu drogada, o
filho dela té ai e ndo pode fazer nada. As vezes eu acho que foi castigo
porque ela era pecadora.” (Aluno da escola B, 13 anos).

Com a Contra-Reforma Catdlica, deflagrada pelo Concilio de Trento
no século 16, a sodomia, conceituada pelo vocabuldrio teolégico-moral
na Antiguidade e Idade Média, referia-se tanto ao sexo oral e anal, no
casamento ou néo, e a relacdo sexual entre individuos do mesmo sexo.
Era considerado um desvio; um pecado gravissimo, que nao prescrevia
jamais (Lipkin, 1999, p. 19).

A substituigdo desse controle religioso por uma ordem cientifica
normatizadora, no Brasil, deu-se de maneira marcante a partir da terceira
década do século 19, através da ideologia higienista que instituiu uma
educacao cientificamente programada para ambos os sexos com fins de
controlar e prevenir os desvios de toda ordem. Assim, no lugar do dogma
cristdo, o padrao de normalidade se constituiu a principal referéncia para
os individuos (Trevisan, 2001, p. 175).

A relagédo da homossexualidade com as doencgas sexualmente
transmissiveis, em especial a Aids, foi assim apresentada pelos adoles-
centes entrevistados: “Essas doengas que tem por ai, a Aids, sdo culpa
deles. Eles saem transando com todo mundo e ai todo mundo pega Aids.”
(Aluno da escola A, 17 anos). A partir dos anos 1980, a Aids comegou
efetivamente a representar uma grande ameaca a saude da populagao
brasileira. Entre as formas de contédgio do virus da Aids, a que provocou
maior impacto na sociedade foi a relacionada com a pratica do coito anal,
que foi associada pela nova versao da ideologia higienista aos homosse-
xuais, responsabilizando-os com isso pela propagacédo do virus para toda
a sociedade. Dessa forma, o homossexual passou a ser considerado um
individuo devasso, anormal e, por vezes, encarado como delinqiiente.
Daf a Aids passa a representar no imaginario social uma doenga obscena,
uma doenca que surgiu para castigar os que apresentavam algum com-
portamento sexual desviante (Louro, 1999, p. 37-39).

Esse estigma atribuido aos homossexuais os situou no chamado grupo
de risco, aumentando com isso a homofobia (medo ou aversao aos
homossexuais), ja que estes estavam diretamente relacionados a Aids e,
portanto, a morte. A partir da generalizagdo da epidemia, a sociedade
passou a desconsiderar os chamados grupos de risco, diante da compro-
vacao de que a Aids infectava indistintamente heterossexuais e
homossexuais. E interessante observar que, mesmo diante deste quadro,
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hé a necessidade de se manter e criar discursos nem sempre novos que
expressam a estigmatizacao e a homofobia. A estigmatizacao foi assim
apresentada no discurso de um adolescente: “Na 72 série tem um menino
que é frango, parece uma mulher andando, agora assim ele fica na dele.
Parece até que ele é legal.” (Aluno da escola B, 16 anos).

E interessante observar que essas caracteristicas descritas no discurso
acabam constituindo subjetividades que colocam esse aluno, apontado
como homossexual, num lugar subjugado, reduzindo-o a uma pessoa
inferior, desacreditada e até deformada.

Considerando o conceito de estigma a partir da perspectiva do
desacreditado, conforme apontado por Goffman (1988, p. 13), o homossexual
se apresenta como um ser que nado é completamente humano, o que no
imagindrio social representa um perigo e uma ameaga, produzindo com
isso atitudes de violéncia e de discriminacéo dirigidas a ele. Ha de se con-
siderar também que o homossexual estigmatizado tende a ser violentado
através de acdes como desprezo, afastamento, exposicao ao ridiculo; insta-
la-se a homofobia, que se expressa através de uma grande resisténcia em
demonstrar simpatia para com sujeitos homossexuais, ja que a aproximagao
pode ser interpretada como uma adesao a tal pratica ou identidade (Louro,
1999, p. 44).

Vimos, nos discursos dos adolescentes que, embora a repressao e a
nao aceitacdo da homossexualidade estejam mais evidentes, hd também
a presenca de significados que apontam para a normalizacdo da homos-
sexualidade, indicando de um lado a idéia de incorporacao de uma forma
de poder nao mais excludente em relagéo ao desviante, mas de um poder
que incorpora este outro diferente e desviante com a intencao de
transforma-lo num outro igual e, portanto, normatizado.

Essa movimentacao tem permitido, de uma forma ou de outra, a
intensificagcdo e o aprofundamento das discussbes a respeito das
sexualidades alternativas, propiciando a possibilidade de mudanga quanto
a assimilagdo e a aceitacao do outro diferente, repercutindo com isso na
producéo das subjetividades.

Consideracoes finais

Ao analisarmos essas unidades tematicas — o ficar, a virgindade, a
gravidez na adolescéncia e a homossexualidade — e suas possiveis relagdes,
verificamos que a producao dessas representacdes sociais pelos alunos
traz, também, a marca dos valores determinados pela organizagdo esco-
lar, na medida em que situam muitas vezes a sexualidade somente como
biologizante e naturalizada, reforcando a idéia de heterossexualidade e
de genitalidade.

Porém, distanciados dessa concepgao, os alunos encontram no ficar
uma alternativa para vivenciar a sexualidade a sua maneira. Identificamos
nessa representacao social da sexualidade que, para além de sua aparéncia,
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a de um relacionamento com auséncia de compromisso, existe minimamente
determinado um compromisso estabelecido que, dependendo do vinculo a
ser desenvolvido, serd mantido ou néo.

Acreditamos que essa caracteristica aleatéria e incerta expresse o
cuidado e o desejo dos alunos no estabelecimento, de algum modo, de
vinculos afetivos. Se um compromisso ndo pode simplesmente se manter
por uma convencgao, ele pode, ao contrario, se manter por sentimentos
espontaneos. O ficar, entdo, € um relacionamento que permite a fluidez e
a variacao; os alunos encontram nele um espago para experimentacao,
afirmacao ou negacdo do compromisso e assim descobrirem sua sexuali-
dade. Vimos neste estudo que o ficar torna-se um dispositivo de alianca
descompromissado em relagdo as normas tradicionais de relacionamento.
Por outro lado, afirma um compromisso com o prazer e com 0 erotismo,
possibilitando que a sexualidade circule por outros caminhos, repercu-
tindo, a partir dessa referéncia, na produgdo das subjetividades dos
adolescentes.

Outros caminhos também estdo sendo percorridos em relacéo a
virgindade. Identificamos nessa representagado social um movimento
interessante de busca de desprendimento da concepc¢ao biologizante e
naturalizada e de aproximacao de uma nogao baseada no desejo do pré-
prio aluno. Podemos dizer que a virgindade se encontra em transito. Porém,
esse movimento se apresenta de maneira conflituosa em relagdo a moral,
pois o “perder” a virgindade ainda carrega em si um significado distorcido.
Na medida em que buscaria o prazer, a descoberta da sexualidade, a
adolescente perderia a virgindade e seria vista como alguém também
“perdida”. Esses conflitos ndo podem ser silenciados, como se a virgindade
fosse um tema ultrapassado e resolvido.

Acreditamos que a organizacao escolar deveria estabelecer encontros
sistematicos para discutir especialmente o que significa “perder” a
virgindade no aspecto emocional e afetivo, ou, por outro lado, em que
contexto sociocultural-histérico esse tema se insere. Consideramos que
esse silenciamento sobre a virgindade e a sexualidade que estamos apon-
tando constantemente traz muitas repercussoes, alimenta duvidas, pro-
duz representagdes sociais e induz a incorporacgdo de valores e atitudes
de maneira ingénua e, por vezes, antecipa processos, ndo somente sob o
ponto de vista da faixa etaria, mas, principalmente, sob o ponto de vista
do desejo, ou melhor, da compreensao do desejo.

Acreditamos que esse processo, acrescido do silenciamento das
politicas publicas de satde reprodutiva para as adolescentes, tem
contribuido para o aumento do nimero de adolescentes gravidas. E inad-
missivel que, diante do aumento da gravidez cada vez mais precoce na
adolescéncia, continuem sendo veiculadas somente informagdes quanto
ao uso de métodos contraceptivos, destinados apenas as mulheres, pois
sabemos que o seu uso é condicionado por uma série de fatores culturais
e afetivos que sequer sdo abordados nestas politicas, inclusive aqueles
ligados a cultura machista. Mais uma vez, a representacao social da
sexualidade, reduzida a dimens&o biolégica e naturalizada, provoca
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descompassos em relagéo as vivéncias e praticas produzidas no cotidiano.
De certa forma, a organizacao escolar, por compactuar com esse tipo de
visdo, também deve ser responsabilizada pelo processo de perpetuagéo
dessa memoria repressiva.

Por outro lado, identificamos que estas unidades tematicas — “o ficar”,
a virgindade e a gravidez na adolescéncia —, embora ainda estejam osci-
lando entre o tradicional e o moderno, vém conquistando uma visibilida-
de moral na constitui¢do identitaria dos adolescentes. Mesmo diante do
silenciamento da organizagao escolar, essas representagbes sociais tém
provocado algumas discussdes que, pouco a pouco, podem possibilitar a
produgédo de leituras, percepcdes e representagdes em relagédo a
sexualidade que, de fato, considerem a alteridade.

Vimos no entanto que, em relagdo a homossexualidade, essa visibilidade
nao acontece; ao contrdrio, ela é representada de maneira estigmatizada.
Uma das formas pelas quais esta estigmatizagio aparece é pelas explicagoes
a respeito das causas da homossexualidade: ora ela é atribuida a questdes
naturais genéticas, por exemplo (essencialismo histérico), ora refere-se a
questdes sociais (construtivismo social) como sendo causas responsaveis do
desejo homossexual. Tais representacoes denotam a homossexualidade como
algo desconhecido e anormal; algo, portanto, que precisa ser explicado e
justificado de alguma maneira, para “poder” existir.

Outras explicagdes apresentadas apontam para a homossexualidade
como uma opgao individual, sendo classificada como um fenémeno normal
na atual sociedade. Porém, uma leitura um pouco mais cuidadosa revela
que essa representacao social da homossexualidade como normalidade
produzida na organizagao escolar tem por objetivo, em geral, exercer um
poder ndo mais pela rejeicao ou pela repressao, mas sim pela aceitagao
da homossexualidade, cumprindo a funcao de um dispositivo de contro-
le. Constatamos ainda que, mesmo a partir da desconsideracao por parte
da sociedade dos chamados grupos de risco — com a comprovacao de que
a Aids infecta indistintamente heterossexuais e homossexuais —, a Aids
continua representando no imaginario social uma doenga obscena, uma
doenca dos homossexuais. Continuam a se reproduzir representacoes
sociais na organizagao escolar que expressam a homossexualidade por
diferentes “desvios”: como anormalidade, pecado, imoralidade, produzindo
crescente estigmatizacdo e homofobia na sociedade.

Consideramos que, de todas as representagoes sociais expressas, a
homossexualidade é o alvo predileto, o ponto nevralgico onde a “ordem”,
como biologizante e naturalizada da sexualidade, ancore de maneira in-
tensa todos os preconceitos e discriminagoes em relagdo aos que dela se
distanciam.

Reafirmamos portanto o nosso desejo, nesta investigagao, no sentido
de que a organizacao escolar revisite sua concepgao de sexualidade, amplie
espacos de discussao a esse respeito, permita a sua fluidez, possibilitando
com isso a expressdo de uma sexualidade multipla, para que essas refle-
x0es e atitudes possam repercutir na producao de subjetividades a partir
desta referéncia.
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ALAVARCE, Debora Cristina. Elaboragdo de uma hipermidia educacional
para o ensino do procedimento de medida da pressdo arterial para
utilizagdo em ambiente digital de aprendizagem. 2007. 124 f. Dissertagao
(Mestrado em Enfermagem) — Escola de Enfermagem, Universidade de
Sao Paulo, S&o Paulo, 2007.

Orientadora: Angela Maria Geraldo Pierin.

Trata da construgao de hipermidia educacional para o ensino da técnica
de medida da pressao arterial para graduandos de Enfermagem e
descreve as etapas do processo de construcdo. A hipermidia desenvol-
vida utiliza recursos de audio, video, animagdes bidimensionais, fotos,
ilustragoes e simulagbes. A hipermidia recebeu bom conceito na avali-
acado realizada por técnicos em informatica, docentes e alunos de
Enfermagem e pode representar uma importante estratégia para o
ensino. (do autor)

ALMEIDA, Débora Vieira de. O ensino da humanizagdo nos curriculos de
graduagdo em enfermagem. 2007. 146 f. : il. color. Dissertacao (Mestrado
em Enfermagem) — Escola de Enfermagem, Universidade de Sao Paulo,
Sao Paulo, 2007.
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Orientadora: Eliane Corréa Chaves.

Investiga o ensino da humanizagao nas disciplinas que compdem os cur-
riculos de graduac@o em Enfermagem de 13 instituicdes de ensino supe-
rior da cidade de Sao Paulo. A andlise dos dados constatou que apenas
uma instituicdo poderia proporcionar o ensino do tema por meio do
oferecimento das disciplinas Filosofia e Antropologia Filoséfica,
aparentemente articuladas. (do autor)

ALTOE, Neusa. As universidades estaduais do Parand: os caminhos da
heteronomia. 2007. 128 f. Tese (Doutorado em Educacao) — Programa de
P6s-Graduacdo em Educagdo, Universidade Metodista de Piracicaba,
Piracicaba, 2007.

Orientador: Valdemar Sguissardi.

Analisa as mudangas impostas pelo Estado do Parand no gerenciamento
dos recursos financeiros das institui¢des de ensino superior, no periodo
de 1995 a 2005, e examina se o0 novo modelo contribui para a efetividade
da autonomia ou da heteronomia administrativa, financeira e patrimonial.
Conclui que os discursos e praticas neoliberais introduzidos no
“subsistema” de ensino publico superior do Parana fazem parte de ampla
e profunda reforma econémica e politica em nivel supranacional e nacio-
nal que, no caso do Parang, coloca suas institui¢des de ensino superior
(IES) no caminho da gradativa diminui¢do da autonomia, a0 mesmo tem-
po em que as transforma em IES heterénomas e sem tragos da identidade
universitéria que marcou sua existéncia até anos recentes. (do autor)

BECKMAN, Marcia Valeria Reis. Criangas pré-escolares e prisdo paterna:
percepcao de familiares. 2007. 88 f. Dissertacao (Mestrado em Psicologia
Escolar) — Centro de Ciéncias da Vida, Pontificia Universidade Catdlica de
Campinas, Campinas, 2007.

Orientadora: Raquel Souza Lobo Guzzo.

Considerando a diversidade e a adversidade dos contextos de desenvolvimento
da crianga, sobretudo de familias excluidas socioeconomicamente, procura
compreender o desenvolvimento de criancas em idade pré-escolar filhas de
presidiérios, a partir da percepgdo de familiares. Indica que a prisdo paterna
gera impactos no desenvolvimento dessas criancas e que a familia funciona
como fator de risco e de protegao, dependendo da maneira como lida com a
questdo. Percebeu que a escola nao estava preparada para trabalhar com a
problemética, associando o comportamento agressivo das criancas a situa-
¢ao prisional do pai. Evidenciou a falta de politicas publicas voltadas para
familiares de presos. (do autor)
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BORGES, Vander Oliveira. Fundo de manuten¢ao e desenvolvimento da
educagao basica e de valorizagdo dos profissionais da educagdo (Fundeb):
impactos financeiros junto aos governos estaduais € municipais, nos pri-
meiros cinco anos da sua implantacgao. 2007. 169 f. Dissertacao (Mestrado
em Educacéao) — Faculdade de Educacao, Universidade de Brasilia, Brasilia,
2007.

Orientador: Braulio Tarcisio Porto de Matos.

Analisa os efeitos financeiros do Fundeb, tendo como norte o atendimento
quantitativo delineado nas metas fisicas do Plano Nacional de Educacéo.
Aponta ganhos financeiros que favorecem mais acentuadamente as regides
Norte e Nordeste do Pais e, de forma geral, asseguram ao conjunto dos
municipios valores financeiros mais elevados, com ganhos relativos aquém
daquele obtido sob a vigéncia do Fundef até 2006. Apresenta dados so-
bre os recursos financeiros e as transferéncias desses recursos nas areas
municipal e estadual.

CARDENAS, Juan Covarrubias. Lenguaje de la modernidad y educacion:
el desfio de la periferia. 2007. 110 f. Dissertagao (Mestrado em Educacéao)
— Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo, Universidade Metodista de
Piracicaba, Piracicaba, 2007.

Orientador: Francisco Cock Fontanella.

Investiga a relacédo entre a linguagem da modernidade e as linguagens
simbdlico-tradicionais. Constata o dualismo discursivo nos diferentes
modelos discursivos presentes nas praticas educativas, tanto na escola
como fora dela, agrupadas em duas categorias: de um lado, as lingua-
gens cientificas e, de outro, as linguagens religiosas e tradicionais. Na
sociedade boliviana, esse dualismo é fonte de conflitos e de desencontro
dos diferentes setores etnicossociais do pais. No nivel estritamente edu-
cacional, levanta a hipdtese de que esse dualismo encubra conseqiénci-
as pedagogicas de fundamental importancia. (do autor)

EUPHROSINO, Lilia Maria Diniz. A expressividade no discurso dos pastores
evangeélicos pentecostais durante o culto. 2007. 81 f. Dissertagao (Mestrado
em Educacéo) — Programa de Pés-Graduacdo em Educagdo, Universidade
Metodista de Piracicaba, Piracicaba, 2007.

Orientadora: Maria Inés Bacellar Monteiro.
Relaciona as caracteristicas do pastor evangelizador com suas praticas

de educagéo informal, uma vez que os pastores tém como finalidade de
trabalho a formacgdo do individuo fundamentada em valores religiosos
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especificos veiculados no préprio discurso. Analisando a atuagdo de trés
pastores durante os cultos familiares, conclui que 0s recursos expressivos
exercem papel fundamental no desenrolar do culto religioso e no estabe-
lecimento da relagado entre pastor/fiéis/Igreja. O discurso dos pastores
caracterizou-se pela entoacdo expressiva e pelo conteudo ideolégico que
afetaram a significagéo e o sentido ideolégico. (do autor)

FELIX, Carla Cristiane Paz. Avaliagdo da técnica de lavagem das maos
executada por alunos do curso de graduagdo em enfermagem. 2007. 138
f. Dissertagao (Mestrado em Enfermagem) — Escola de Enfermagem,
Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 2007.

Orientadora: Ana Maria Kazue Miyadahira.

Compara a execugao e verifica a adesao aos passos da técnica de lavagem
das maos por alunos dos 2°, 3° e 4° anos de um curso de Enfermagem. A
porcentagem de alunos que executaram todos os passos da técnica de la-
vagem de maos corretamente foi muito baixa, apenas 8,8%. Os alunos do
4° ano obtiveram o pior desempenho e adesao muito baixa em quase todos
os passos da técnica, quando comparados aos dos 2° e 3° anos. (do autor)

FERREIRA, Danielle Thiago. O profissional da informagdo e a gestao da
qualidade em servicos de informacgao: capacitacao e mercado de trabalho.
2007. 153 f. + anexos. Tese (Doutorado em Ciéncia da Informagao) — Esco-
la de Comunicacéao e Artes, Universidade de S&o Paulo, Sdo Paulo, 2007.

Orientador: Waldomiro de Castro Santos Vergueiro.

Analisa a capacitagédo do profissional da informagao na area de Gestao da
Qualidade em Servigos de Informacéo. Reflete sobre as caréncias no
processo de formacao e qualificacao do profissional da informacéao e a
insercao no mercado de trabalho, analisando as exigéncias de conheci-
mentos baseados em estudos internacionais voltados para a gestao de
qualidade. Confirma a demanda do profissional por capacitagdo na area
da qualidade. (do autor)

FONSECA, Josefa Sbnia Pereira da. A inferéncia de gestao no projeto
pedagodgico de uma instituicdo de ensino superior: um estudo de caso.
2007. 278 f. Tese (Doutorado em Educacao) — Pontificia Universidade
Catdlica de Sao Paulo, Sao Paulo, 2007.

Orientador: Marcos Tarciso Masetto.

Estuda a inferéncia do processo de gestao no modelo pedagdgico de uma
instituigdo de ensino superior, de maneira a contribuir para a formacao

Teses e dissertagoes
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de atitudes dos alunos do curso de Administracdo. Conclui sobre
a importancia da cultura organizacional como instrumento para a
vantagem competitiva; a necessidade de praticar a gestdo sistémica,
competitiva, inovadora, criativa e desafiante; interesse em desenvolver
a gestdo fundamentada no pensamento sistémico, no dominio pessoal,
nos modelos mentais, na visdo compartilhada e na aprendizagem em
equipe. (do autor)

GRANUZZIO, Patricia Magri. Entre visibilidades e invisibilidades: sentidos
produzidos sobre as relagdes vividas na escola por homossexuais. 2007.
134 f. Dissertagao (Mestrado em Educac&o) — Faculdade de Ciéncias
Humanas, Universidade Metodista de Piracicaba, Piracicaba, 2007.

Orientadora: Maria Nazaré da Cruz.

Objetivando participar das discussdes em relagdo 4 homossexualidade,
este trabalho apresenta uma pesquisa realizada para compreender quais
sdo os sentimentos atribuidos por sujeitos homossexuais as relacoes so-
ciais vividas na escola. Participaram como sujeitos da pesquisa homens e
mulheres de diversas faixas etdrias, alunos e ex-alunos do ensino
fundamental e médio, integrantes de grupos de discussdo virtual que
responderam ao questionario. O posicionamento e papel dos professores
e gestores diante da homossexualidade, as relagoes vividas entre alunos,
o silenciamento e omissao diante da sexualidade foram apontados como
uma variavel interferindo negativamente nas relagdes sociais e no suces-
so escolar. Por meio das falas dos participantes, vimos que nao é somente
a questdo da homossexualidade que nao é discutida nas escolas: a pro-
pria sexualidade ainda tem se limitado a questdes de saude e prevencao,
e o desejo, as questdes de género e a afetividade ndo fazem parte do
curriculo; mesmo assim, ao lado de experiéncias que envolviam discrimi-
nagdes, dores e muitos preconceitos, formas de resisténcias foram
encontradas. (do autor)

KIILL, Rosangela Cristiani Lorenzi. Exclusao/inclusao social e escolar: o
papel da escola, a sala de aula e as possibilidades de constitui¢do do ser
professor. 2007. 68 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) — Programa
de Pés-Graduagdo em Educagdo, Universidade Metodista de Piracicaba,
Piracicaba, 2007.

Orientadora: Anna Maria Lunardi Padilha.
Analisa a préatica pedagdgica e a formacao de professora de primeira série
no interior das dindmicas estabelecidas no universo escolar. Destaca os

indicios das condigdes de produgéo da pratica pedagdgica em ambiente
de diversidade social e escolar. (do autor)
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LIMA, Priscila Coelho. Constituigdo de praticas de numeramento em even-
tos de tratamento da informacgdo na educacgédo de jovens e adultos. 2007.
103 f. Dissertacao (Mestrado em Educacdo) — Faculdade de Educacéao,
Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2007.

Orientadora: Maria da Conceicao Ferreira Reis Fonseca.

Analisa a mobilizagdo e a constituicdo de préticas de numeramento em
eventos de Tratamento da Informacao na Educacao de Jovens e Adultos.
Analisamos a mobilizagdo e constituigdo de praticas de numeramento no
confronto das expectativas, saberes e vivéncias dos alunos com as
concepcgoes e vivéncias dos demais colegas e com o conhecimento
matematico escolar, na elaboragdo de relacdes com a quantificagao,
impregnadas de valores, de carater politico, social, econdmico e cultural.
(o autor)

MACHADO, Valéria Bertonha. Estudo sobre a formagao de competéncias
do estudante de graduagdo em enfermagem na vivéncia (simulada) em
uma clinica de enfermagem. 2007. 162 f. Tese (Doutorado em Enfer-
magem) — Escola de Enfermagem, Universidade de Sao Paulo, Sao Pau-
lo, 2007.

Orientadora: Paulina Kurcgant.

Resgata as competéncias entendidas pelos docentes como importantes
na formacgao do estudante de Enfermagem, quando desenvolvem ensino
simulado na clinica; identificam as estratégias ou mecanismos que adotam
para os ajudar a desenvolvé-las; intervém para a transformagéo desse
processo de ensino reconhecendo a relagdo entre um projeto politico-
pedagdgico e o perfil do egresso proposto pelas diretrizes curriculares
nacionais. Os resultados identificaram as competéncias que os docentes
consideram importantes na formagdo do enfermeiro: técnico-cientifica,
ética, politica, gerencial, relacional/afetiva e desenvolvimento do pensa-
mento critico, sendo que, exceto a primeira competéncia, as demais estdo
no devir. Consideram também que os docentes tém que estar se capaci-
tando para atender as diretrizes curriculares e ao projeto pedagdgico,
construindo primeiro suas préprias competéncias, para, depois, propiciar
aos alunos condigdes de desenvolvé-las. (do autor)

MACHADQO, Vilma Bastos. O professor e a inclusao do aluno com déficit
de atencdo e hiperatividade. 2007. 103 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educagédo) — Centro e Ciéncias da Vida, Pontificia Universidade Catélica
de Campinas, Campinas, 2007.

Orientadora: Maria Helena Mourao Alves Oliveira.
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Mostra que o conceito de Déficit de Atengdo/Hiperatividade dada pelo
professor nao se distancia das definigdes cientificas utilizadas. A pratica
docente com alunos hiperativos é dificultada pela falta de estrutura e de
apoio técnico oferecidos pelas redes de ensino, principalmente pela esta-
dual paulista. Revela ainda a existéncia da crenga de que o trabalho de
psicdlogo, isolado da escola e da familia, pode ajudar na inclusdo da-
queles alunos. (do autor)

MOL, Dalva Alice Rocha. Avaliacao das habilidades cognitivas de criancgas
com e sem Indicagdo de dificuldades de aprendizagem pela bateria
Woodcock-Johnson III. 2007. 123 f. Tese (Doutorado em Psicologia) —
Centro de Ciéncias da Vida, Pontificia Universidade Catélica de Campinas,
Campinas, 2007.

Orientadora: Solange Muglia Wechsler.

Utilizando como amostra alunos com e sem dificuldade de aprendizagem
e professores das séries iniciais do ensino fundamental de escolas publi-
cas, afirma que existem diferengas significativas nas habilidades cognitivas
entre essas criancas e que a bateria Woodcock-Johnson III € uma medida
vélida para avaliar tais dificuldades. (do autor)

MOLLO, Karina Garcia. Entidades de atencao a infancia e adolescéncia:
praticas educativas com criangas e adolescentes em situagdo de risco.
2007. 330 f. Dissertagdo (Mestrado em Educagao) — Programa de Pds-
Graduagao em Educagao, Universidade Metodista de Piracicaba, Piracicaba,
2007.

Orientadora: Anna Maria Lunardi Padilha.

Reflexao critica sobre a ilusao educativa das entidades de atencao a infancia
e adolescéncia e sua fungdo como mecanismo de controle de conflitos
sociais. Tomando como objeto de estudo um projeto socioeducativo, mostra
como uma expressao particular, a construgao e a desconstrugdo de prati-
cas educativas, pode representar um movimento universal. Desvela a
estreita relagdo entre questoes de ordem econdmica, politica e social, de
intervencédo do Estado e de préticas institucionais analisando periodos
histéricos, legislagdes implantadas, politicas sociais dirigidas a infancia e
adolescéncia no Brasil e as concepgdes e préaticas desenvolvidas pelos
profissionais da referida institui¢do. (do autor)

MOREIRA, Elias Enrique. A reforma educacional paulista entre 1995-
2000 e o trabalho docente. 2007. 330 f. Dissertacao (Mestrado em
Educagdo) — Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo, Universidade
Metodista de Piracicaba, Piracicaba, 2007.
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Orientadora: Raquel Pereira Chainho Gandini.

Estuda as implicagoes da reforma educacional paulista entre 1995 e 2000
para o trabalho docente e aponta suas conexdes com as condicdes de
trabalho. Concentrado nas altera¢oes produzidas pela reforma, tais como
a duragdo e a intensidade da jornada de trabalho, saldrios, tempo de
trabalho e tempo livre no ensino fundamental e médio, aponta contradi-
¢Oes entre os objetivos estabelecidos, as alteracdes promovidas e os
resultados obtidos pela Secretaria Estadual de Educacao para o trabalho
docente. (do autor)

MOURA, Simone Moreira. Deficiéncias, educacdo e o debate sobre avangos
tecnolégicos. 2007. 330 f. Tese (Doutorado em Educacéo) — Programa de
P6s-Graduacdo em Educagdo, Universidade Metodista de Piracicaba,
Piracicaba, 2007.

Orientadora: Maria Cecilia Rafael de Gées.

Baseada em publicagdes académicas, programas de televisdo, filmes,
jornais e revistas nao especializadas, aborda debates sobre impactos e
dilemas relacionados a inovagdes tecnolégicas, em particular as da enge-
nharia genética, quanto as deficiéncias e a idéias eugenistas. Tem por
objetivo argumentar pela necessidade urgente de que os educadores se
envolvam de maneira mais direta e explicita em reflexbes de carater
politico e ético sobre conquistas e proje¢des do conhecimento técnico-
cientifico que visam ao aprimoramento genético da espécie. (do autor)

MUNHOZ, Silvia Raposo de Medeiros. Um programa de triagem auditiva
neonatal: efetividade e agbes educativas. 2007. 100 f. Dissertacao
(Mestrado em Educacdo) — Programa de Pés-Graduagao em Educacgéo,
Universidade Metodista de Piracicaba, Piracicaba, 2007.

Orientadora: Cristina Broglia Feitosa de Lacerda.

Mostra o funcionamento de um programa de triagem auditiva neonatal,
implantado ha seis anos em uma maternidade do interior de S&o Paulo.
Conclui que o programa requer pessoas qualificadas para a realizagao do
exame, procedimentos padronizados, sistema de arquivo de dados eficien-
te e, acima de tudo, um projeto de divulgagdo que informe sobre a existéncia
do exame, seus beneficios para a crianga e para os pais. (do autor).

NEGRINI, Elaine Aparecida. Sentidos do trabalho na industria e na escola:
um estudo de formacgao de professores de educacao profissional. 2007.
97 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) — Programa de Pds-Graduacéo
em Educagao, Universidade Metodista de Piracicaba, Piracicaba, 2007.

Teses e dissertagoes
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Orientadora: Maria Nazaré da Cruz.

Procura compreender o processo de constituicao dos docentes de uma
escola de ensino profissionalizante a partir dos sentidos produzidos sobre
o trabalho que realizavam anteriormente na industria e o trabalho que
realizam atualmente na escola. Identifica que, embora as marcas culturais
da fébrica e da escola ndo funcionem como determinagao absoluta do
que o professor serd, a formacao desses professores ocorre marcada pela
adaptacao do trabalhador as necessidades da industria e pela valorizacéo
do saber fazer. Identifica ainda que os professores entrevistados, nao
obstante tenham em sua formac&o as marcas do elo fabrica-escola,
ressignificam e confrontam essas marcas num processo de formacao
continua e permanente. (do autor)

OLIVEIRA, Gongalves de. Danca sobre rodas: criando sentidos e ampliando
o universo simbdlico. 2007. 87 f. Dissertagdo (Mestrado em Educacao) —
Faculdade de Ciéncias Humanas, Universidade Metodista de Piracicaba,
Piracicaba, 2007.

Orientadora: Inés Bacellar Monteiro.

O estudo aqui proposto volta-se para a discusséo sobre uma jovem com
paralisia cerebral, com auséncia de oralidade e comprometimento motor
global, que teve a oportunidade de vivenciar na danca um processo de
constituigdo de sujeito, superando limites sociais, fisicos e emocionais
que estdo presentes na cultura. A vivéncia e inquietagdes sobre o tema
impulsionaram esta pesquisa, considerando-se que a danga pode propor-
cionar uma melhora na concepgéao do sujeito, na comunicagéo, no desen-
volvimento motor, na expressao dos sentimentos, no potencial criativo,
favorecendo a incluséao social. (do autor)

PASSOS, Paula Mello Pereira. A construgdo da subjetividade através da
interagdo dialégica pela comunicagdo suplementar e alternativa. 2007.
117 f. Dissertacao (Mestrado em Educacao) — Programa de Pés-Graduagéo
em Educacéo, Universidade Metodista de Piracicaba, Piracicaba, 2007.

Orientadora: Maria Inés Bacellar Monteiro.

Reflete sobre a importédncia da linguagem nas intervencgodes clinicas que a
utilizam em sujeitos com paralisia cerebral. Revela que as praticas envol-
vendo a Comunicagdo Suplementar e Alternativa podem ser
ressignificadas através da concepgao tedrico-metodoldégica adotada e com
isso gerar uma proposta de atuagdo diferenciada nas esferas clinica e
pedagdgica, promovendo o desenvolvimento da linguagem e a constituigao
do sujeito. (do autor)




PEREIRA, Juliana Guisardi. Articulagdo ensino-servigo para a construgao
da vigilancia da satde: em foco o distrito do Butanta. 2007. 134 f. Disser-
tacao (Mestrado em Enfermagem) — Escola de Enfermagem, Universidade
de Séao Paulo, Sao Paulo, 2007.

Orientadora: Lislaine Aparecida Fracolli.

Descreve a articulagdo entre ensino e servico em um Distrito de Saude
do municipio de Sao Paulo e as contribui¢gdes advindas dessa articulagao
para a implementagdo do modelo da Vigilancia da Saude. Conclui que,
para haver impacto na Vigilancia da Saude, é necessério o estabelecimento
de estratégias de agdo que levem ao fortalecimento das articulagdes en-
sino-servigo-comunidade e a sensibilizacdo de gestores publicos, gestores
universitérios e liderangas comunitdrias, no sentido de qualificar daque-
las estratégias sobre a importéncia desses atores na formacao profissional
e na reorganizacao da atencao. (do autor)

PERIN, Andrea Zaia. O pensamento critico em tensdao com a cultura
mercantilizada: uma expressdo romantica no exercicio da educagao.
2007. 120 f. Dissertagdo (Mestrado em Educagdo) — Programa de Pés-
Graduacgao em Educacao, Universidade Metodista de Piracicaba,
Piracicaba, 2007.

Orientador: Bruno Pucci.

Aponta que, com o advento do capitalismo, grande parte das pessoas,
retificadas em decorréncia do cotidiano repetitivo e quantificador, teve a
subjetividade submetida a um condicionamento moral através da depen-
déncia objetiva criada. Esse condicionamento refere-se a pratica diaria
na producao e comercializacdo dos produtos e bens de consumo. Afirma
a importancia do exercicio critico como forma de percepcéo sobre as re-
lacdes estabelecidas entre a cultura capitalista tecnoldgica, incluindo a
educagdo, principalmente através da formacdo e desenvolvimento das
capacidades construtivas do ser humano (ser roméntico), oportunizando
o pensamento a descobrir-se como fonte inesgotavel de criacao. Eviden-
cia a necessidade de combater a propagacao de um ensino que se limita
a efemeridade dos fatos, sem reflexao histérica respectiva ao préprio pre-
sente com a “dominagao dos sentidos” pela cultura mercantilizada. (do
autor)

PIRES, Karina Coelho. Educagdo a distadncia e semiformagdo. 2007.
Dissertagdo (Mestrado em Educagao) — Programa de Pds-Graduagdo em
Educacéo, Universidade Metodista de Piracicaba, Piracicaba, 2007.

Orientador: Bruno Pucci.

Teses e dissertagoes
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Analisa o processo de semiformacéo na educacgao a distancia, utilizando
como exemplo o Instituto de Estudo Social do Desenvolvimento
Educacional, que ofereceu o curso normal de nivel médio a distancia, no
periodo de 2003 a 2004. Conclui que a mesma légica que submete a
cultura a légica da producgéo industrial e do mercado tende a ser incorpo-
rada nos processos de ensino de educacdo a distancia, em termos de
imagina-los mais eficientes e calculados na racionalidade do tempo. Em
outras palavras, a escola contemporanea, mais precisamente com a edu-
cacéo a distancia, no caso em anédlise, se tornou um aparato da industria
cultural exatamente por ser locus privilegiado da disseminacao da
semicultura. E, na industria cultural, tudo se torna negécio. (do autor)

ROCHA, Rita de Céssia Luiz da. Educagéo e civilidade: o discurso da or-
dem missiondria servas do Espirito Santo: 1904-1955. 2007. 146 f. : il.
Dissertagdo (Mestrado em Educagado) — Programa de Pés-Graduagdo em
Educacéao, Universidade Metodista de Piracicaba, Piracicaba, 2007.

Orientador: Ademir Gebara.

Levanta os marcos histéricos e os processos pedagoégicos da Ordem
Missionéria Servas do Espirito Santo, no municipio de Guarapuava (PR),
que, no auxilio aos trabalhos apostélicos, fundou o Colégio Nossa Senhora
de Belém. Enfoca as representagdes sociais a partir de projetos de civili-
dade trazidos por essa ordem e que, de modos diferenciados, contribuiram
para a formacéao e a educacéao local. (do autor)

SILVA, Daniela Camila Faggion Barbieri. Professores do curso de tecnologia
em hotelaria: conhecendo os saberes docentes. 2007. 124 f. Dissertacao
(Mestrado em Educagéo) — Faculdade de Ciéncias Humanas, Universidade
Metodista de Piracicaba, Piracicaba, 2007.

Orientadora: Heloisa Helena Oliveira de Azevedo.

Tem por objetivo investigar como se constituem os saberes da pratica
pedagdgica dos docentes do Centro Universitario Senac (Servigo Nacional
de Aprendizagem Comercial) por meio de depoimentos de tais docen-
tes sobre sua pratica, analisando aspectos do préprio ensino, do que
ensinam e como ensinam, como planejam suas aulas, como avaliam,
como organizam seu trabalho pedagdgico. Este estudo permite com-
preender que a constituicdo dos saberes da préatica pedagdgica possui
origens distintas, o professor em inicio de carreira busca referéncias
em seus antigos docentes e na sua experiéncia como aluno. Os saberes
docentes sao constantemente modificados e aperfeicoados; sendo assim,
o professor estd em constante formagdo em sua vida profissional. (do
autor)
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SILVA, Sandra Maria Casarini da. Formagado de tecndlogos em hotelaria:
um estudo com egressos. 2007. 113 f. Dissertagao (Mestrado em Educa-
¢do) — Faculdade de Ciéncias Humanas, Universidade Metodista de
Piracicaba, Piracicaba, 2007.

Orientadora: Heloisa Helena Oliveira de Azevedo.

Tem por objetivo aprofundar a compreensao de como 0S egressos perce-
bem a formagédo adquirida num curso superior de Tecnologia na area de
hotelaria. O estudo identifica que os ingressos percebem a formagao como
um processo de transformacgao pessoal. Para os entrevistados, trata-se
de um processo continuo que se intensifica; quando no exercicio da ativi-
dade profissional, ha a possibilidade de troca entre o conhecimento aca-
démico dos formandos e o conhecimento pratico dos profissionais que ja
atuam na area. (do autor)

TOBASE, Lucia. A dramatizagdo no ensino de enfermagem: uma revisao
sistemaética e critica da literatura. 2007. 92 f. Dissertagdo (Mestrado em
Enfermagem) — Escola de Enfermagem, Universidade de Séao Paulo, Sao
Paulo, 2007.

Orientadora: Regina Toshie Takahashi.

Levanta os estudos relacionados com a aplicagao da dramatizagdo como
estratégia no processo de ensino aprendizagem na formagao profissional
em Enfermagem e verifica os resultados da utilizagdo dessa estratégia. A
andlise da literatura reflete a relacdo positiva da dramatizagdo como es-
tratégia facilitadora, pois favorece a aprendizagem, confere significados
aos conteudos, colabora no desenvolvimento de habilidades técnicas e
comunicacionais, na percepcdo do ser humano de maneira holistica e
favorece a construcdo de competéncias do profissional em Enfermagem.
(do autor)

TOJAL, Amanda Pinto da Fonseca. Politicas publicas culturais de inclu-
sdo de publicos especiais em museus. 2007. 323 f. : il. color. Tese (Dou-
torado em Ciéncia da Informagéo) — Escola de Comunicagbes e Artes,
Universidade de Sao Paulo, S&o Paulo, 2005.

Orientadora: Maria Helena Pires Martins.

Afirma que é possivel conceber o museu e o patrimoénio cultural que ele
abriga como instrumentos de politicas publicas culturais de inclusao so-
cial de publicos especiais, seja no plano individual de uma instituigao
determinada, seja no contexto de um conjunto sistémico de instituigdes
estruturado segundo um modelo de rede. Para tal fim, deverdo ocorrer
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acoes de planejamento, implantacao e qualificacao de programas de aces-
sibilidade e agao educativa em museus. (do autor)

TOMAZ, Vanessa Sena. Praticas de transferéncia de aprendizagem situa-
da em uma atividade interdisciplinar. 2007. 309 f. Tese (Doutorado em
Educacdo Matemaética) — Faculdade de Educacdo, Universidade Federal
de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2007.

Orientadora: Maria Manuela Martins Soares David.

Tem por objetivo compreender o que e, principalmente, como se aprende
ao participar de praticas escolares estruturadas em atividades ditas
interdisciplinares. O aprofundamento do quadro teérico decorreu parale-
lamente ao esforgo de compreensdo do campo empirico, construido no
curso da coleta de dados com observagéo participante dentro dos princi-
pios da etnografia na educagao (Green et al., 2001), usada como légica de
investigacao da sala de aula. (do autor)

XAVIER, Dayane Rodrigues. Possibilidades dialdégicas e interagées sociais
de jovens com deficiéncia mental: o contexto da escola especial. 2007. 75
f. Dissertagdo (Mestrado em Educagdo) — Programa de Pés-Graduagdo em
Educacéo, Universidade Metodista de Piracicaba, Piracicaba, 2007.

Orientadora: Maria Cecilia Carareto Ferreira.

Discute as possibilidades de didlogos que os adolescentes tém na insti-
tuicdo educacional em diferentes situagoes de interlocugdo, como sala de
aula, péatio da escola, aulas de educacgéo fisica, danga, etc. Além disso,
analisa em quais situagées e com quem ocorrem as experiéncias dialégicas
destes jovens. O estudo foi feito em instituicao especializada, numa clas-
se de pré-alfabetizacdo de jovens e adultos. Resultados indicaram que os
jovens possuem relacdes dialdgicas limitadas, o que se traduz como um
impedimento na manutencao das relacoes sociais e que as dificuldades
apresentadas pela pessoa deficiente mental na escola poderao ser supe-
radas por meio de formas alternativas de acao. (do autor)
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BONNEWITZ, Patrice. Primeiras licoes sobre a sociologia de
Pierre Bourdieu. Petrépolis: Vozes, 2003.

Mary Rangel
Mirian Teresa de S& Leitdo Martins

Em Primeiras ligbes sobre a sociologia de Pierre Bourdieu, Bonnewitz
apresenta elementos da sua teoria e ressalta sua importante contribuigao a
ciéncia de modo geral, e a sociologia, de modo particular, observando,
também, os fatores que influenciaram a sua formacao como sociélogo.

O autor inicia, entdo, pela trajetéria de Bourdieu, ressaltando a
importancia de sua vida pessoal para os seus estudos posteriores. Nessa
trajetéria, destaca-se a influéncia da sua origem familiar e a dos
acontecimentos sociopoliticos por ele vivenciados.

Bourdieu, que nasceu em 1930 em uma vila da regido sudoeste da
Francga, teve uma origem humilde; seu pai era um modesto funcionério
publico que, por ndo possuir condi¢des financeiras de custear os estudos
de seu filho, teve de pleitear uma bolsa no Liceu Louis-Le-Grand, o que
possibilitou, posteriormente, a continuidade de seus estudos no Curso de
Filosofia do College de France.

No periodo de 1955 a 1958, Bourdieu foi convocado para lutar na
Argélia, entdo col6nia francesa. O contato com aquele contexto
sociocultural propiciou o inicio de seus estudos no campo da Antropologia,
que foram decisivos para a consolidagdo de sua formagdo como sociélogo.
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Ao viver naquele pais, Bourdieu realizou um estudo etnogréfico na regiao
de Cabila, que possibilitou, em 1972, a publicacédo da obra Esquisse d'une
théorie de la pratique.

Dando prosseguimento a anélise da importancia da vida pessoal de
Bourdieu na sua formagao académica, Bonnewitz contextualiza os princi-
pais acontecimentos, tanto na Franca como no mundo, que influenciaram
a sua construcao tedrica.

O autor cita relevantes fatos historicos que ocorreram nos anos
50, como a guerra fria e a oposigao entre os blocos socialistas e capi-
talistas e o conseqUente surgimento das reivindicagdes sociais da
década de 60.

Mais adiante, Bonnewitz traz a discussdo os dados sobre a
prosperidade econdmica por que passava a Franga, fator que influenciou
no movimento de redugao das desigualdades entre classes sociais.
Ressaltam-se, também, as contribui¢gbes de pensadores como Husserl,
Sartre, Heiddeger e Marx. O autor observa que, naquele momento histo-
rico, varias discussoes no meio intelectual, subsidiadas pelas criticas de
Bourdieu, relativizaram a importancia cientifica do estruturalismo.

Na critica ao estruturalismo, Bourdieu questiona a explicagdo dos
fendmenos sociais baseadas em estruturas, percebidas como um conjunto
de elementos interdependentes, formando um sistema, cuja organizagao
é predeterminada.

De expressiva relevancia no entendimento das obras de Bourdieu,
Bonnewitz aborda as concepcgdes e os pensadores que o influenciaram.
O autor refere-se, entdo, a influéncia de Marx, na sua discussdo das classes
sociais, numa perspectiva critica ao modo de producdo capitalista, assim
como seu foco na luta de classes e nos processos de dominagéao, situando-
os narelacao, antagonica e hierarquizada, da burguesia com o proletariado.

Embora Bourdieu tenha enfatizado a leitura da ordem social a partir
da vertente da dominacao, ele e Marx distinguem-se em alguns aportes,
a exemplo da consideragao a aspectos culturais nos mecanismos de
dominagdo, pouco observados na perspectiva marxista.

Além de Marx, Bonnewitz refere-se a Weber e sua contribuigdo a
analise socioldgica, destacando o seu conceito de legitimidade. Para Weber,
esse conceito é essencial, pois explica o poder da dominagdo, que nao
ocorreria pela forga, e sim pela aceitagdo dos dominados. Essa concepcao
explica a submissdo consentida, ja& que seus processos sao
internacionalizados e aceitos, sem questionamentos, pelos oprimidos.

O autor também refere-se a influéncia de Durkheim no pensamento
de Bourdieu, recuperando a idéia da construgéo da sociologia como ciéncia,
com método e procedimentos especificos e verificagdo de aspectos da
conduta humana, de acordo com determinadas condicdes sociais.

A diferenca fundamental entre o pensamento de Bourdieu e o de
Durkheim esté no fato de que Bourdieu nao considera os critérios do
positivismo, por nao observarem a importancia da historicidade. Bourdieu
enfatiza que os fendmenos sociais s6 podem ser compreendidos em relagao
ao contexto socioistérico em que se inscrevem.

Resenhas

198 R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 89, n. 221, p. 197-202, jan./abr. 2008.



Resenhas

Para Bonnewitz, a relevancia de varios teéricos que influiram na obra
de Bourdieu é a multiplicidade de perspectivas que ampliaram sua aborda-
gem critica dos fatos sociais. Assim, Bourdieu fundamenta e consolida o
objetivo da sociologia, que é o de desvelar, para os agentes sociais, as
determinacoes subjacentes ao seu comportamento. Com suas perspectivas,
Bourdieu questiona o senso comum, por estar sustentado por idéias pre-
concebidas. Bourdieu reafirma, entdo, a importancia de uma abordagem
sociolégica do contexto socioistérico do fato social em estudo.

Uma atengéo particular é dada as questdes metodoldgicas. Bourdieu
mantém uma postura critica a outras correntes tedricas, opondo-se ao obje-
tivismo positivista, que percebe o mundo social partindo de relagoes
objetivas que “estruturam” os espagos e as agdes sociais, assim como ques-
tiona o subjetivismo, que prioriza a compreensao das questoes subjetivas e
individualizadas do comportamento.

Bourdieu preocupa-se com o carater da cientificidade da sociologia e
sua legitimag&do como ciéncia, observando também a importancia de uma
acuidade linguistica, utilizando uma forma de expressdo orientada por
padroes cientificos e criteriosos. Nao se pode, também, separar o discur-
so do contexto socioistérico no qual é construido. Nesse aspecto, Bourdieu
questiona a tdo proclamada neutralidade cientifica.

Na andlise sociolégica dos agentes sociais, o pesquisador deve
observar a localizagdo desses agentes e do préprio pesquisador no espaco
social. Enfim, um dos objetivos da sociologia é o de descrever a légica do
funcionamento social e desvelar estratégias de dominagéo, oferecendo
subsidios para que os agentes sociais possam lutar contra essas
estratégias, que se apresentam naturalizadas e universalizadas.

A sociedade e o processo de dominacao

Os estudos bourdieusianos auxiliam a analisar o mundo a partir de
relagoes dialéticas e do modo como essas relagdes se reproduzem, a par-
tir de praticas de dominagéo que existem e persistem independentes das
consciéncias ou das vontades individuais.

Bonnewitz relembra que a teoria bourdieusiana possibilita o
entendimento dos mecanismos de dominagéo e a compreensao da légica
das préaticas dos sujeitos num ambiente desigual e conflituoso, que é o
espago social, topologicamente delimitado, no qual se estabelecem rela-
goes entre individuos que possuem diferentes niveis de acesso aos bens
econdmicos e culturais. A hierarquia vertical dos grupos sociais os
distingue, portanto, segundo a estrutura e aciumulo de capital.

A funcdo dessa ordem hierdrquica é a de situar os sujeitos de acordo
com sua ocupagao e distinguir as diferengas relativas ao seu capital cultural e
econdmico. No topo da hierarquia esta o grupo dominante, por ter um eleva-
do aciimulo de capital e uma identidade propria, cujos interesses sao impostos
a coletividade. Esse grupo evoluiu da burguesia antiga para uma nova
burguesia, composta pelos novos executivos, os “patroes”, 0s empresarios.
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Numa posigdo intermedidria estdo situados aqueles individuos
pertencentes a pequena burguesia (assalariados, trabalhadores indepen-
dentes ou empregados), que almejam a ascenséo social. J& no segmento
inferior da hierarquia social encontram-se as camadas populares, os
operérios e assalariados agricolas.

Essa construgdo topoldgica, a partir de uma terminologia referente as
categorias socioprofissionais, permite desvelar a especificidade das diferen-
tes camadas sociais e as lutas existentes na sociedade. Para uma melhor
compreensédo dos processos de dominagao, Bonnewitz ressalta a andlise
bourdieusiana da relagao existente entre o habitus e o campo social.

Habitus sao disposigdes cognitivas e avaliativas, ou seja, esquemas
de percepgao e apreciagdo do mundo, adquiridos através de experiéncias
significativas. Trata-se de um instrumento conceitual que auxilia a pen-
sar as relacoes que se estabelecem entre os condicionantes sociais
exteriores e a subjetividade dos individuos.

Habitus influem nas preferéncias, expectativas, valores, atitudes,
comportamentos, inclinacdes, e se traduzem em modos de agir
considerados naturais para o grupo que os incorpora.

Como enfatiza Bonnewitz, o conceito de habitus auxilia no
entendimento da sociedade e tem significativa importancia na sociologia
bourdieusiana, como um dos fundamentos para a compreensdo da
reproducao da ordem e da regulacao social.

Quanto a nogado de campo, pode ser entendida como areas que
compdem a sociedade, enfim, ambientes determinados onde ocorrem as
inumeras relagbes constitutivas da estrutura social. Essas sao relagdes
de forca e de luta, travadas entre grupos que ocupam diferentes posigoes
na sociedade.

Ressalta-se, desse modo, que os campos se constituem em
microuniversos, onde sdo geradas as produgoes culturais; neles estao
inseridos agentes e instituicoes que produzem e reproduzem os saberes.
Os campos, sejam eles da medicina, da economia, da politica, artisticos,
entre outros, tém principios de regularizagéo préprios e articulam-se entre
si, ou seja, a légica de um campo permeia a de outro.

No espaco social, topologicamente definido, observa-se, usando uma
terminologia bourdieusiana, que os individuos “jogardo” no sentido de con-
servarem ou mudarem sua posigao: os dos grupos dominantes lutaréo para
manté-la e 0os que estdo na posigdo de dominados, para mudé-la.

A dominagéo simbélica e o papel da escola

Bonnewitz destaca, nas “primeiras ligdes” de Bourdieu, o principio
de que é a partir da sociologia da cultura que se pode entender a ascen-
déncia simbdlica e o papel da instituigdo escolar na manutengao da cultura
dominante, através de sua agdo reprodutora.

A adesao aos valores dominantes sé é possivel pelo fato de a
dominagdo exercer um poder “hipnético”, que ndo se da pela forca, mas
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sim pelas vias simbdlicas da comunicagdo e do conhecimento, construindo-
se, assim, um processo de adesao consentida. Compreende-se, dessa
forma, o conceito de violéncia simbdlica.

A violéncia simbélica apdia-se nas disposi¢gdes induzidas pelos
processos de dominacdo, e o dominado nao se opde a essa indugao, ja
que nao se percebe como vitima desse processo; ao contrario, considera
a situacao inevitavel. Assim, a dominacdo se expressa na imposigao dis-
simulada de uma cultura concebida como superior. Esse mecanismo, na
concepcao bourdieusiana, é entendido como efeitos simbélicos da
dominacédo aceita como legitima e natural.

As representacdes, o conjunto de opinides e crencas assimiladas e
aceitas pelos grupos aos quais se impoem, ndo sao questionadas; ao con-
trario, sdo internalizadas e naturalizadas. As instituigdes, de modo geral,
e a escola, de modo particular, constituem-se em agentes de manutengao
e reproducao da violéncia simbdlica.

A cultura escolar é uma cultura de classe, que vai ser modelada pela
cultura dominante através do processo de legitimacdo de seus saberes.
Ha uma selegéo das disciplinas que fardo parte do curriculo escolar. Nessa
selecdo, o que determina a escolha de uma disciplina e a rejeicao de
outra sao os interesses dos grupos dominantes, ou seja, 0s saberes que
mais se alinham com esses grupos vao ser priorizados na escola.

Outra representacao a servigo da dominacgao cultural é a da existéncia
de um “dom”, uma aptidéo individual para os estudos. Essa idéia, nascida
do senso comum, garante a dissimulacao do papel excludente da escola,
afirmando a concepgao de que cada individuo teria habilidades intelectuais
que permitiriam o sucesso de sua escolaridade.

A instituicao escolar inscrita em uma ideologia politica liberal legitima
arepresentacdo do “"dom”, ao estar imbuida do seguinte principio: somente
aproveitam as oportunidades que a escola oferece a aqueles que tiverem
o verdadeiro “dom” para os estudos.

Nesse pensamento hd uma verdadeira transformacdo das
desigualdades sociais em desigualdades de competéncias, pelo fato de os
critérios para o sucesso nos estudos serem percebidos como pessoais. Omite-
se, nessa concepcao, o fato de que as diferencas séo sociais, ou seja, aque-
les estudantes que pertencem a grupos dominantes, possuindo um maior
capital cultural, terdo, conseqlientemente, mais oportunidades de
escolarizacdao do que os provenientes dos grupos populares.

O saber das classes dominantes é imposto, sutilmente, na relagao
entre professores e alunos, influenciada pela aculturacao dos segmentos
dominados. Essa aculturacdo manifesta-se, por exemplo, na imposigao
dissimulada da linguagem culta em detrimento da popular.

Bonnewitz traz, finalmente, a andlise critica de Bourdieu ao
movimento de democratizacao do ensino na Franca. Esse movimento
permitiu melhores niveis de escolarizagdo a muitos franceses, mas nao
possibilitou sua ascensao social. Uma das razoées foi a de que os estudan-
tes obtiveram um diploma de instituicbes publicas e esse diploma foi
pouco valorizado no mundo do trabalho. As desigualdades do acesso ao
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ensino foram, entdo, substituidas pela desigualdade da qualificagdo das
escolas publicas em relagdo as privadas.

Bonnewitz conclui, entéo, que uma das mais significativas contribuigoes
de Bourdieu a Sociologia da Educagéo foi, justamente, a possibilidade de
ampliar e aprofundar a compreensao das desigualdades de oportunidades
no sistema educacional associada a ideologia perversa do “dom pessoal”,
que centra no individuo problemas gerados pelas desigualdades sociais.

Apreciacao conclusiva

O livro de Bonnewitz retoma conceitos e perspectivas de analise de
Bourdieu que requerem uma compreensao sobretudo conceitual. O autor
revé o pensamento bourdieusiano com uma linguagem clara e acessivel
ao leitor.

A formacgao académica, em diversas areas do conhecimento, requer
a leitura e discusséo de Bourdieu. O livro sobre “primeiras licdes” auxilia,
sem duvida, alunos e professores a dialogarem sobre as perspectivas de
andlise critico-social que Bourdieu oferece, pois, nessas “licdes”, essas
perspectivas apresentam-se de modo consistente e esclarecedor.

Bonnewitz traz Bourdieu com a simplicidade e profundidade de um
pesquisador da sua obra: sua teoria, seus paradigmas, seu enfrentamento
das desigualdades sociais, sua denuncia de processos simbdlicos de
dominagao e seus efeitos na discriminacao de grupos populares.

A leitura de Bourdieu através de Bonnewitz ndo descaracteriza nem
desconfigura a construgao tedrica, mas, ao contrario, colabora no sentido
de que essa construgao se torne acessivel aos estudantes.

Assim, as “primeiras licbes” poderao estimular o prosseguimento de
leituras em obras originais de Bourdieu, pois a clarificacao de conceitos,
andlises, argumentos, constitui-se em estimulo a essas leituras. Essa
resenha também é motivada por e para esse estimulo.

Mary Rangel, doutora em Educacao pela Universidade Federal do
Rio de Janeiro (UFRJ), com pdés-doutorado na &rea de Psicologia Social
pela Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo (PUC-SP), é professora
titular de Didéatica da Universidade Federal Fluminense (UFF), professora
titular da &rea de ensino-aprendizagem da Universidade do Estado do
Rio de Janeiro (Uerj) e coordenadora pedagdgica dos cursos de graduagao
do Centro Universitario La Salle de Niterdéi, RJ.

mrangel@abel.org.br

Mirian Teresa de Sa Leitdo Martins é mestranda em Ciéncias Médicas
na Universidade do Estado do Rio de Janeiro (Uerj), na linha de Informacao
e Educagao em Saude.
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INSTRUGCOES
AOS COLABORADORES RBEP

APRESENTAGCAO

Criada em 1944, a Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos (RBEP) é um
periédico editado em formato impresso e eletronico e tem periodicidade
quadrimestral. Publica artigos inéditos de natureza técnico-cientifica, resultantes
de estudos e pesquisas que contribuam para o desenvolvimento do conhecimento
educacional e que possam oferecer subsidios as decisoes politicas na érea. Seu
publico leitor é formado por professores, pesquisadores e alunos de graduacéo e
po6s-graduagao, técnicos e gestores da drea de educagao.

A RBEP compoée-se das seguintes segoes:

“Estudos” — Publica artigos inéditos, resultantes de estudos, pesquisas,
debates e experiéncias relacionadas com a educagao e areas afins.

“Teses e Dissertagoes” — Publica os resumos das teses e dissertagoes recebidas
pelo Centro de Informacodes e Biblioteca em Educacao (Cibec).

“Resenhas” — Analisa criticamente os lancamentos recentes na area.

A RBEP acha-se aberta a sugestdes e a indicacao de trabalhos e contribui¢des
que facam avancar o conhecimento e estimulem a reflex@o sobre a educagao.

NORMAS EDITORIAIS

Os artigos deverao ser encaminhados exclusivamente mediante o Sistema
de Editoracao Eletronica de Revistas (Seer), no qual o autor podera acompanhar o
andamento do trabalho, cujas instrugdes se encontram disponiveis no site
www.rbep.inep.gov.br

Os artigos poderao ser redigidos em portugués ou espanhol e deveréo ser
encaminhados para avaliagdo no periodo de fevereiro a novembro.
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Os artigos serdo encaminhados primeiramente a Editoria Cientifica da RBEP,
que selecionard os consultores ad hoc para avalia-los. Os consultores ad hoc serdo
selecionados entre os membros do Conselho Editorial da revista e entre especialistas
reconhecidos, de acordo com a area de estudos do pesquisador. Os artigos serao
encaminhados para avaliagao sem identificagao de autoria. O prazo para avaliacao
é de um més, e os aspectos considerados na avaliagdo sdo os seguintes:

* Questdes referentes a forma: os aspectos gramaticais e estilisticos.

* Questdes referentes ao contetido: a importancia do tema abordado, a
definicao da questao principal, a estrutura, o desenvolvimento e a conclusao do
trabalho.

Os pareceres envolvem trés tipos de julgamento:

* Aprovado — o artigo é programado para publicacgao.

* Aprovado com modificagdes — sao solicitados ao autor ajustes ou
reformulacdes no artigo, com o envio de nova versao para avaliagao final.

* Nao aprovado — o artigo é devolvido ao autor.

A aprovacao final dos artigos é de responsabilidade da Editoria Cientifica
da RBEP.

O atendimento das condig¢des especificadas nas Normas para Apresentagao
de Originais, que se encontram a seguir, é imprescindivel para a publicagdo do
artigo.

A aceitacéo do artigo implica automaticamente a cessao dos direitos autorais
relativos ao trabalho.

O setor de revisao reserva-se o direito de efetuar alteracoes nos originais,
respeitados o estilo e as opinioes dos autores, com vista a manter a homogeneidade
e a qualidade da revista.

Os autores receberao trés exemplares da revista pelo trabalho publicado.

As colaboragbes ou solicitagao de informacoes deverao ser enviadas para os
seguintes enderegos:

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep/MEC)

Assessoria Técnica de Editoracdo e Publicagbes
Esplanada dos Ministérios, Bloco L, Anexo II, Sala 414
CEP 70047-900 — Brasilia-DF — Brasil

Fones: (61) 2104-8438 e (61) 2104-8042

Fax: (61) 2104-9812

editoria@inep.gov.br

rbep@inep.gov.br

www.rbep.inep.gov.br

NORMAS PARA A APRESENTACAO DE ORIGINAIS

A fim de facilitar o tratamento e a disseminagao dos trabalhos enviados para
publicagdo na RBEP, apresentamos algumas normas técnicas para o
estabelecimento de padrdes de estilo e apresentagao dos textos.

Midia

Os originais deverao ser encaminhados pelo enderego www.rbep.inep.gov.br,

em arquivo formato Word, digitados em espago 1,5, com a extensao méxima de
30 laudas de 1.400 caracteres, com espaco, cada lauda.

Instrugoes aos colaboradores
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Instrugbes aos colaboradores

Fonte

A fonte utilizada devera ser a Times New Roman, sendo em corpo 12 para o
texto, em corpo 10 para as citagdes destacadas e em corpo 8 para as notas de rodapé.

Ilustragoes

As ilustragoes deverao ser limitadas a compreensao do texto e possuir 300
dpi de resolucdo, acompanhadas das fontes e de titulo que permita compreender
o significado dos dados reunidos, e somente serao aceitas se em condicoes de
facil reproducéo.

Os quadros, tabelas e graficos (de preferéncia em Excel) devem obedecer as
normas de apresentacao tabular do IBGE.

Titulo

O titulo do artigo deve ser breve, especifico e descritivo, contendo as palavras
representativas do seu contetdo, e vir, também, traduzido para o inglés.

Resumos

Os artigos enviados para a RBEP deverao ser acompanhados,
obrigatoriamente, de resumos em portugués e inglés, com 10 linhas no méximo.

Palavras-chave

Os artigos enviados a RBEP devem conter palavras-chave referentes ao seu
contetdo, escolhidas em vocabulério controlado: Thesaurus Brasileiro de Educagao
— disponivel em www.inep.gov.br/pesquisa/thesaurus

Citagoes

As citagdes com até trés linhas devem vir entre aspas, dentro do paragrafo,
acompanhadas por uma chamada entre parénteses para o autor, 0 ano e o nimero
da pégina da publicacéo. Ex:

Segundo Soares (2000, p. 234) “uma nova relagdo entre ensino,
pesquisa, aprendizagem e avaliagao processual” exige novas posturas
pedagdgicas e metodoldgicas.

As citacdes com mais de trés linhas devem ser destacadas com recuo, sem
aspas, em corpo 10, redondo. Ex:

[...] os professores tém sido desafiados a se desprenderem de préticas
mais tradicionais e a investirem em préaticas pedagdgicas reflexivas,
criadoras, e com especial significado para suas préprias préaticas e para
o movimento educacional que estao instalando em suas classes,
qualificando o debate e as discussoes em sala de aula, o que materializa,
mesmo que indiretamente, uma estratégia de formacao continuada dos
docentes. (Soares, Oliveira, 2003, p. 9).

A referéncia bibliogréfica completa da citagdo vird em lista Gnica ao final do artigo.
A exatiddo e a adequagédo das citagdes e referéncias a trabalhos consultados
e mencionados no texto sdo de responsabilidade do autor.
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Instrugoes aos colaboradores

Notas
As notas de rodapé devem ser evitadas. Quando necessarias, que tenham a
finalidade de: observagoes complementares; realizar remissoes internas e externas;

introduzir uma citagao de reforco e fornecer a traducao de um texto. As indicacoes
das fontes bibliograficas deverao ser feitas no texto.

Referéncias bibliograficas

As referéncias bibliogréficas devem constituir uma lista Unica no final do
artigo, em ordem alfabética por sobrenome de autor; devem ser completas e
elaboradas de acordo com as normas da Associagao Brasileira de Normas Técnicas
(ABNT) — NBR 6.023.

Quando se tratar de obra consultada on-line, é necessario indicar o enderego
eletronico e a data em que foi acessada; se a obra estiver em suporte eletronico
(DVD, CD-ROM), essa informagdo também deve constar apds a sua identificagao.

Livros (um autor)

FLORIANI, José Valdir. Professor e pesquisador: exemplificagdo apoiada na

Matematica. 2. ed. Blumenau: Furb, 2000. 142 p. (Programa Publicagbes de

Apoio a Formagéao Inicial e Continuada de Professores).

Livros (dois autores)

DAMIAO, Regina Toledo; HENRIQUES, Antonio. Curso de direito juridico.

Sao Paulo: Atalas, 1995.

Capitulos de livro

REGO, L. L. B. O desenvolvimento cognitivo e a prontidao para a alfabetizacao.

In: CARRARO, T. N. (Org.). Aprender pensando. 8. ed. Petrépolis: Vozes,
1991. p. 31-40.

Artigos de periédico

GOROVITZ, Matheus. Da educagéo do juizo de gosto. Revista Brasileira de
Estudos Pedagdgicos, Brasilia, v. 79, n. 193, p. 86-94, set./dez. 1998.
Teses e dissertagoes

ARAUJO, U. A. M. Mdscaras inteirigas tukina. 1985. 102 f. Dissertacao
(Mestrado em Ciéncias Sociais) — Fundacao Escola de Sociologia e Politica de
Sao Paulo, Sao Paulo, 1986.

Artigos de jornal com autor identificado

LEAL, L. N. MP fiscaliza com autonomia total. Jornal do Brasil, Rio de Janeiro,
p. 3, 25 abr. 1999.
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Artigos de jornal sem identificacdo de autor

ARRANJO tributario. Didrio do Nordeste Online, Fortaleza, 27 nov. 1998.

Disponivel em: http://www.diariodonordeste.com.br. Acesso em: 28 nov. 1998.

Decretos, Leis

BRASIL. Lei n° 9.887, de 7 de dezembro de 1999. Altera a legislacao tributaria

federal. Diario Oficial [da] Republica Federativa do Brasil, Brasilia, DE, 8 dez. 1999.

Disponivel em: <http://www.in.gov.nbr/mp _leis/leis_texto.asp?ld=LE[%209887>.

Acesso em: 22 dez.1999.

Constituicao Federal

BRASIL. Constituicao (1988). Emenda constitucional n° 9, de 9 de novembro de

1995. Lex: legislagdo federal e margindlia, Sdo Paulo, v. 59, p. 1996, out./dez.

1995.

Trabalhos publicados em Anais de Congresso

GUNCHO, M. R. A educagéo a distancia e a biblioteca universitéria. In:

SEMINARIO DE BIBLIOTECAS UNIVERSITARIAS, 10., 1998. Fortaleza.

Anais... Fortaleza: Tec Treina, 1998. 1 CD-ROM.

Siglas

Na primeira citacdo, as siglas devem vir entre parénteses, imediatamente
apds o nome, por extenso, das entidades ou coisas que representam.

Ex.: Centro de Informacéao e Biblioteca em educacao (Cibec).

Destaques

O uso de negrito deve ficar restrito aos titulos e intertitulos; o de itélico,
apenas para destacar conceitos ou grifar palavras em lingua estrangeira.

Reedicao

Textos para reedigao deverdo ser apresentados na forma originalmente
publicada, de modo a assegurar a indicagao da fonte primitiva. No caso de tradugao,
anexar copia da folha de rosto da publicagdo original.

Curriculo-sintese

Devem constar do trabalho informagdes quanto a titulagdo académica do
autor e respectiva instituicao; area de estudos e linha de pesquisa; atividades que

desempenha; instituigdo a que esta vinculado; enderegos residencial, profissional
e eletronico completos.

Somente serao aceitos os trabalhos que preencherem as condigoes citadas.
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