iner REV/(STA
152 PRASIERA

=R DE ESTUDOS
PEDAGOCGICOS



Presidente da Reptiblica
José Sarney

Ministro da Educagdo
Marco Maciel

Secretirio-Geral
Everardo Maciel



inEP REVISTA

W5 BRASIERA

i DE ESTUDOS
PEDAGOGICCS




INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS
E PESQUISAS EDUCACIONAIS

Diretora-Geral
Vanilda Paiva

Diretora de Estudos e Pesquisas
Maria Umbelina Caiafa Salgado

Diretor de Documentagio e Informagio
Paulo de Tarso Carletti

Coordenadora de Editoragdo e Divulgagio
Silvia Maria Galliac Saavedra

REVISTA
BRASLERA

DF ESTUDCS
PEDAGOGICOS

Editor
Jader de Medeiros Britto

Editores Assistentes
Antonio Bezerra Filho
Silvia Maria Galliac Saavedra

Comité Editorial

Atico Frota Vilas Boas da Mota
Bernardete Angelina Gatti

Jader de Medeiros Britto

Joel Martins

José Carlos de Aratijo Melchior
José Luis Domingues

Luiz Antonio C. Rodrigues da Cunha
Magda Becker Soares

Maria de Lourdes Mariotto Haidar
Maria Lais Mousinho Guidi
Newton Sucupira

R. Valnir Cavalcante Chagas

Vera Maria Ferrdo Candau

Organizagao da Edigio
Therezinha Félix Cardoso
Cleusa Maria Alves

Assistente de Producio e Revisio
Antonio Bezerra Filho

Revisio
Antonio Bezerra Fitho
Juscelino Mafra de Oliveira

Normalizagdo Bibliogrdfica
Maria Angela Torres Costa e Silva

Servicos Editoriais
Merby Maria Amorim de Sousa
Tania Maria Castro

Tradugbes e Versdes

Amibile Pierroti (A.P.) — Francés

Therezinha Félix Cardoso (T.F.C.) — Inglés
Juscelino Mafra de Oliveira (J.M.0.) — Espanhol

Capa e Programacgio Visual
Ana Maria Boaventura

1944 —

Educacionais.
1966/73.

ISSN 0034-7183

Revista brasileira de estudos pedagégicos. — v.1, n.l (jul. 1944).
— Rio de Janeiro: Instituto Nacional de Estudos Pedagégicos

Quadrimestral. Mensal 1944 a 1946. Bimestral 1946 a 1947.
Trimestral 1948 a 1976. Suspensa abr. 1980 — abr. 1983,
Publicagdo oficial do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas

Indices de autores e assuntos: 1944/51, 1944/58, 1958/65,

1. Educagdo-Brasil. 1. Instituto Nacional de Estudos Pedagégicos.
I1. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais.




Sumario REVISTA
BRASLERA
DE ESTUDOS
PEDAGOGICOS

ESTUDOS
Descobrindo a Lingua Escrita antes de Aprender a Ler: Algumas ImplicagBes
Pedagégicas

Lucia L.Browne Rego . . .. ... ... . .. ... . ... 5
A Questdo do Trabalho Infantil na Grande Imprensa Paulista na Década de 70

Lia F.G. Fukui, Efigenia M.S. Sampaio e Lucila R. Brioschi. . .. .. ....... 28
A Antipedagogia do Livro-Texto de Psicologia Educacional

Paulo Gileno Cysneiros. . . . ... . i ittt it e e e e e e, 47
Escolas Americanas de Confissao Protestante na Provincia de Sdo Paulo

Maria Licia S H.Barbanti. . .. .. ... ... .. .. .. . . .. 65
Museu: Verculo Comunicador e Pedagégico

BertaG.Ribeiro . . . ... ... .. . . 77

SEGUNDA EDICAO

Universidade: os Reis Estdo Nus

Pierre Bourdieu (entrevista). . . . ... ... .. e 99
A Construgao Social da Escola
Elsie Rockwell e Justa Ezpeleta . . .. .. .. ... .. ... ... ... ... ..... 106

DEBATES E PROPOSTAS

Os Valores na Educagdo (Mesa-Redonda). . .. ............ ........... 121
NOTAS DE PESQUISA

Educagdo Pré-Escolar: Andlise Critica de Teses e Dissertagdes (1973-1983). . . . . 147
O Livro Diddtico na Area de Comunicagdo e Expressdo. . ... .. ........... 149
O Sistema de Créditos e suas Repercussdes sobre a Vida Académica ......... 151
Produtividade e/ou Criatividade: um Estudo da Linguagem Cotidiana da Zona

Rural na Situagdo de Contato . .. ... ... ... ... ..t titiinninnnnn 153
DISSERTACOES ETESES. . . .. ...ttt etie e e 159
RESENHASCRITICAS . . . .. .. ittt it it e iiiaa e ans 167
COMUNICACOES EINFORMACOES . . ...............c..o0iuvnnnn 177



Estudos

Descobrindo a lingua escrita antes de
aprender a ler: algumas implicacdes
pedagdgicas

Liicia L. Browne Rego
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE)

A preparagdo para a alfabetizagdo na escola tem ignorado aspectos importan-
tes do desenvolvimento da linguagem e do pensamento da crianga. Neste estudo
de caso ressaltase a relevincia desses aspectos para a aprendizagem da leitura e
da escrita. Os dados apresentados e discutidos sugerem o seguinte:a)a semelhan-
¢a do que ocorre na aquisicdo da linguagem oral, aprender a ler e escrever envol-
ve também um trabalho de construgdo e descoberta por parte da crianca; b) mui-
to se pode aprender sobre as atividudes que promovem este trabalho de descober-
ta, observando como as criangas exploram a lingua escrita em determinados con-
textos culturais.

Introduc¢do

Sabemos que as criangas adquirem a linguagem oral sendo envolvidas em contextos
comunicativos em que a linguagem seja significativa para elas. E usando, portanto, a
lingua enquanto instrumento de comunicagdo que a crianga a descobre enquanto sis-
tema. Em extenso estudo longitudinal desenvolvido em Bristol, na Inglaterra, Wells
(1982a) encontrou evidéncias empiricas que demonstram que € através da participagdo
ativa em conversas sobre topicos do seu real interesse que a crianga progride mais ra-
pidamente em linguagem. Os resultados por ele obtidos indicam que, se por um lado a
crianga é um organismo pré-adaptado para a tarefa de aquisi¢do da linguagem, por ou-
tro, o seu ritmo de desenvolvimento pode ser afetado pela quantidade de linguagem a
que esteja exposta ¢ pela qualidade da interagdo adulto-crianga. O estilo de interagéo
que se mostrou facilitador do desenvolvimento lingiifstico da crianga ndo tinha carac-
teristicas diddticas. Ndo eram os adultos que dirigiam os tépicos da conversagdo ¢ que
corrigiam sistematicamente os erros da crianga os que mais contribuiam com as evidén-
cias de que ela necessitava para progredir em linguagem, mas, antes, aqueles que a tra-
tavam como um parceiro conversacional, expandindo os tépicos que eram introduzidos
por ela na conversagio.

Se as oportunidades de conversa facilitam a aquisi¢go da linguagem oral, indepen-
dentemente de um treino do tipo diddtico, o que dizer da aquisi¢ao da lfngua escrita?

Nas sociedades modemas, ensinar a ler e escrever é, em principio, uma missao da es-
cola. Todavia, na tentativa de buscar explicagBes para o sucesso ou o fracasso escolar,

R. bras. Est. pedag., Brasflia, 66(152):5-27, jan./abr. 1985



estudos recentes 1ém salientado a importincia do fator “‘usos da comunigagz‘lo escrita
em contextos culturais™ para explicar o éxito ou o fracasso cscolar dg muitas criangas.

Philips (1975), reportando-se as dificuldades com leitura e escrita na csc'ola. das
criangas da comunidade indigena de Warm Springs. nos Estados Umdos, as atribui aos
prop6sitos limitados do uso da escrita por aquela comunidade ainda bastante marca-
da pela tradigdo oral. O uso da escrita em Warm Springs sc restringia apenas aos sinais
publicos que indicavam dire¢Ges, os quais se destinavam mais aos estranhos do que aos
indios, pois estes jd eram familiarizados com as diregoes.

Heath (1982), comparando determinada camada da classe meédia americana com
duas comunidades operdrias, uma de brancos e outra de pretos, demonstra como os
hdbitos de leitura com as criangas na familia podem ser preditivos do sucesso ou do
fracasso escolar de algumas delas. A autora salienta que a arte de tirar significado dos
livros, que € fundamental na escola, comega a ser cultivada muito cedo nas familias de
classe média, efetuando-se assim uma continuidade entre o lar e a escola que facilita o
éxito escolar das criangas provenientes daquelas familias. A propésito desta continui-
dade entre a escola e a familia, os resultados de Wells (1983) e Kroll (1983). na Ingla-
terra, reforcam o valor preditivo da qualidade das experiéncias precoces com a lingua
escrita na familia e o futuro sucesso da crianga em leitura e escrita na escola. De todas
as varidveis estudadas a que mais se correlacionou com o conhecimento da lingua escri-
ta revelado pelas criangas ao ingressar na escola ¢ com o sucesso das mesmas na escola
foi a atividade de ler histdrias em voz alta para a crianga nos anos que antecederam a
instrugao formal em leitura. A performance das criangas que haviam sido expostas a es-
te tipo de experiéncia foi mais alta tanto em testes de compreensdo de leitura como em
tarefas de escrita. Carraher (1984), estudando um grupo de 40 criancas de baixa renda,
em Recife, encontrou relagdo entre a exposi¢ao da crianca a leitura bem como a parti-
cipagdo em brincadeiras com ldpis e papel na familia ¢ o sucesso escolar.

Paralelamente aos estudos que tém indicado uma relagdo entre atividades como lei-
tura e escrita na familia e o sucesso escolar, outros estudos tém salientado a emergén-
cia de um conhecimento sobre a lingua escrita em criangas de idade pré-escolar, isto é,
criangas que ndo foram ainda submetidas ao ensino formal de leitura. Estudando uma
populagdo desta faixa de idade (quatro a seis anos), Ferreiro & Teberosky (1979) cons-
tataram que as criangas desenvolvem hipdteses sobre a lingua cscrita mesmo antes de
aprender a ler. As autoras estudaram sobretudo as hipéteses infantis a respeito da re-
presentagdo gréfica e constataram que as criangas evoluem desde uma auséncia de no-
¢do sobre a representagdo até a elabora¢do de hipdtescs a respeito de como a fala estd
representada na escrita. O culminar deste desenvolvimento seria a nogao de que a base
da representagdo é de natureza alfabética.

Jd Scollon & Scollon (1981). a partir do estudo da aquisi¢do da linguagem da pro-
pria filha Rachel. que aos dois anos de idade jd cra capaz de produzir narrativas em que
se evidenciava o distanciamento entre autor e audiéncia. caracteristico da lingua es-
crita, e utilizava recursos coesivos peculiares aos textos escritos, propuscram que uma
crianga pode ser letrada antes de aprender a ler. Segundo os autores. as narrativas de
Rachel revelam a existéncia de um processo de socializagio que lhe deu condi¢des de
desenvolver um estilo de linguagem do qual ela iria necessitar para ser bem sucedida na
escola, Tratase do modelo de prosa ensatsta ou “texto’. no dizer de Olson (1977),
que se diferencia do ‘“‘enunciado™ dado ao cardter dc descontextualizagio ¢ explicita-
¢do verbal dos significados transmitidos.
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Carraher & Rego (1984). estudando uma populagdo de criangas de classe média e
baixa ao ingressarem na alfabetizagdo, constataram que as criangas chegam em niveis
de desenvolvimento diferentes quanto & capacidade de separar o significante do signifi-
cado. requisito bdsico para o entendimento da representacdo alfabética. Entre as crian-
¢as de classe média, 20% jd haviam atingido aquela capacidade mesmo antes da instru-
¢do formal em leitura.

A partir dos estudos mencionados, é possivel sumarizar trés pontos fundamentais:
1) existem processos de socializagdo que promovem o desenvolvimento da crianga e fa-
cilitam a aprendizagem escolar;: 2) a escola, ao iniciar a instrugdo formal em leitura,
pressupoe. por parte do aluno, habjlidades que o treino escolar ndo foi capaz de
promover, mas que sdo construrdas a partir das experiéncias prévias da crianga na fa-
milia: ¢ 3) existem semelhangas entre a aquisi¢do da linguagem oral e a aquisi¢do da
lingua escrita, nao s6 no que diz respeito a existéncia de interagdes sociais facilitado-
ras' como também cm relagdo ao trabalho de construgdo e descoberta realizado pela
crianga.

Neste estudo de caso descreveremos o trabalho de construgdo e descoberta da lin-
gua escrita por parte de uma crianga. Os dados foram obtidos por um observador-par-
ticipante através de gravagGes e anotag¢des em didrio e cobrem o desenvolvimento da
lingua escrita em Fabiana cntre os quatro e os sete anos de idade. Os dados que aqui
serdo apresentados e discutidos ndo sé contribuem para esclarecer como uma interago
social facilitadora pode promover a descoberta da lingua escrita pela crianga, como
também permitem langar a idéia de que esta descoberta envolve diferentes aspectos do
desenvolvimento da crianga que em determinado ponto do processo de aprender a ler
c cscrever podem ser integrados.

A descoberta das func¢oes da lingua escrita

Sabemos que. historicamente, as escritas surgiram funcionalmente. Os sistemas grd-
ficos. sejam de natureza pictogrdfica, ideogrdtica, sildbica ou alfabética, ndo foram in-
ventados para deleite da mente, mas sim para atender a determinados usos de lingua-
gem dentro das sociedades. tais como servir de apoio @ meméoria, favorecendo o apa-
recimento de arquivos comerciais, de leis e de principios governamentais que podiam
resistir a passagem do tempo.? Como afirma Stubbs (1982), as sociedades usam a es-
crita para propositos miltiplos e esta nogdo deve permear o ensino da lingua escrita.

Quando se trata, porém. da crianga, poderiamos questionar que usos da lingua es-
crita poderiam ser relevantes e motivadores. As oportunidades de uma crianga usar a
lingua escrita de uma forma significativa para ela sdo bem mais restritas do que aquelas
que tem para utilizar a linguagem oral.* No entanto, o fato de estar exposta a alguns

! SNOW, C. E. Literacy and language: relationships during the preschool years. Harvard Educa-

tional Review, Cambridge, 53(2):165-89, May 1983.

ra

NYSTRAND, Martin. Rhetoric’s “audicnce™ and linguistics® “speech community’: implica-
tions for understanding writing, reading and text. In: , ed. What writers know; the lan-
guage, process and structure of written discourse. New York, Academic Press, 1982.

GUNLACH, R.A. Children as writers: the beginings of learning to write. In: NYSTRAND, Mar-
tin, ed. What writers know; the language, process and structurc of written discourse. New
York, Academic Press, 1982,



usos da leitura e da escrita pode despertar o interesse da cri_anga para uma exploragdo
mais ativa dos mesmos. Nos jogos simbdlicos, isto €, nas brincadeiras de faz-de-conta,
muitas criangas imitam papéis vividos pelos adultos com quem convivem, fazendo de
conta que estdo lendo ou escrevendo. Em ocasides como esta§, Fabiana demonstrou
conhecer o tipo de conteido caracteristico de alguns textos escritos.

Aos quatro anos de idade, ao fazer de conta que lia noticias no jornal, construfa
enunciados como: “O presidente morreu”, “Os carros bateram”, *O homem foi jo-
gado aos crocodilos”, demonstrando assim uma rudimentar nog¢do do teor de signifi-
cados que podem aparecer num jornal. J4 quando fingia ler receitas nos livros de culi-
ndria da mie, costumava falar: “Coloque um pouco de feijdo e um pouco de margari-
na”, mais uma vez antecipando o conteido apropriado ao tipo de texto. Algumas ve-
zes, também se prop0s a escrever poesias, utilizando-se da rima e criando pequenos ver-
sos como nos exemplos abaixo:

“Mamaezinha, mamaezinha,
Mamaezinha do meu coragdo
Vocé é o meu conddo.” (Fabiana, 5 anos)

“Bate, bate reloginho

Bate, bate sem parar

E quando passar o dia,

Vocé volta ji.” (Fabiana, 6 anos)

Estes, porém, ndo foram os usos mais amplamente explorados por Fabiana. A escri-
ta de cartas, por exemplo, apareceu pela primeira vez em brincadeiras de faz-de-conta,
como a carta abaixo, ““lida” por ela a partir de rabiscos:

“Querida Mamade,

Um beijo bem grande para vocé, minha querida, meu amor da minha vida. Mamde,
tenho um desenho para vocé em cima da carta.” (Fabiana, 5 anos e 3 meses)

Este uso, contudo, tomou-se alvo de uma exploragdo mais intensa durante os perio-
dos de viagens dos pais, ocasides em que Fabiana nfo sé escutou cartas lidas em voz al-
ta para ela, como também ditou cartas para serem escritas e enviadas. Nessas oportuni-
dades ela teve uma experiéncia mais real com este uso da escrita. Durante um periodo
de auséncia mais prolongada do pai, foi possivel observar uma evolugdo na sua produ-
¢ao de cartas. Contrastemos as cartas A e B, produzidas por ela em ocasiGes sucessivas,
com a carta mencionada acima:

Carta A
Papai,
Vocé estd bem ou ndo estd? Eu posso ir prd ai quando eu estiver maior? Estou

com muita saudade de vocé. Eu quero o quarto e a bicicleta da Barbie.

Beijos e abragos,
Fabiana. (Fabiana, 6 anos)



Carta B

Papai,

Estou com muita saudade de vocé. Vocé vai trazer muitos presentes? Se vocé
chegasse, a gente fazia tudo junto mas como vocé ndo chegou, a gente ndo pode
brincar. Gostei muito do seu presente. Essa carta foi feita com muito carinho.
Guarde ela com muito amor. Estou com muitas saudades, meu querido pai. J4
pensou se vocé tivesse aqui? Estd muito frio ai? Estd muito bem?

Vové Nilo comprou o dlbum do Pica-Pau para eu e para Daniela. E ainda estou
com muita saudade de vocé. Mesmo assim estou fazendo muitas cartas para vocé.
Vocé estd passando bem? Se vocé chegasse hoje, eu e Daniela estamos vendo muitas
cobras na enciclopédia. Mas a gente viu a cascavel, a coral e muitas cobras. Mamae
estd com muita saudade de vocé e Daniela também. A gente estd vendo muitas la-
garlas nas plantas. Um dia a gente almogou na casa de vovo.

Beijos e abragos,
Fabiana (Fabiana, 6 anos e 1 més)

Da comparag@o entre estas trés cartas produzidas em momentos sucessivos, é possi-
vel concluir que num primeiro momento a carta foi apenas uma forma de exprimir sen-
timentos. J4 as cartas subseqiientes, escritas em situa¢Bes comunicativas mais reais, ex-
primem ndo sé o sentimento caracteristico destas situagGes, isto €, a saudade, como
constituem uma forma de expressar desejos e emitir perguntas relativas ao destinatdrio.
A carta B é uma manifestagdo mais evoluida do registro de cartas,® pois, além de con-
ter formas convencionadas para o inicio e o final de cartas como “Estou com muita
saudade de vocé” e “Beijos e abragos’, contém também a preocupagdo de noticiar al-
guns fatos ocorridos com o emissor e com pessoas do relacionamento comum tanto do
emissor como do destinatdrio. A carta ndo pressupde a idealizagdo dos papéis de emis-
sor ¢ destinatdrio da mensagem verbal, como é comum a outros tipos de discurso es-
crito, como, por exemplo, nas histérias.

Verificamos, assim, que Fabiana desenvolveu a nogdo de que a lingua escrita varia
em fun¢do dos contextos de uso, sendo capaz de diferenciar uma noticia de uma re-
ceita, de uma poesia e de uma carta nas suas produgdes linglifsticas. Também chama a
atencdo o fato de que os usos que se tornaram mais significativos para ela foram aque-
les que envolveram uma participagdo do adulto no sentido de ler ou escrever para a
crianca e ndo apenas na presenga da crianga. A escrita de cartas constitui um exemplo
deste tipo, porém, sem o cardter rotineiro de dois outros tipos de uso da lingua escrita,
os quais descreveremos com mais detalhes devido ao papel que tiveram na evolugdo do
conhecimento da lingua escrita no caso em estudo.

A leitura e a escrita de histérias

A leitura de histérias na hora de dormir fez parte das rotinas de Fabiana desde os
dois anos de idade. As hist6rias eram lidas em voz alta pela mae sem adultera¢Ges da

4 Ppara uma nogio de registro, ver: HALLIDAY, M.A.K. Language as social semiotic; the social
interpretation of language and meaning. London, Edward Arnold, 1978. p.31.



linguagem dos livros. Fabiana desenvolveu gram_je in.tert_:ssei por este tipo de atividade
¢ aos quatro anos de idade julgava que ler uma h)_st.éna significava falar exatamente co-
mo o que estava escrito no livro. Os livros que dizia saber- ler eram exatflnller}te aqucl?s
dos quais havia conseguido memorizar literalmente a malor parte .da histdria. Através
deste crescente interesse em falar exatamente como o livro, Fabiana comegou o seu
processo de aquisi¢do da linguagem dos livros. Aos cinco_anos jd ndo prgcisaya deco-
rar a histéria literalmente; havia se tornado capaz de recriar o texto da histéria segun-
do um modelo de linguagem livresca. Nas suas “pseudo-leituras”, isto €, nas ocasides
em que passava as pdginas de livros de histdrias conhecidas, fazendo de conta que esta-
va lendo, era possivel detectar a emergéncia de um estilo de linguagem escrita.

No quadro A da pdgina seguinte, 4 esquerda, estd transcrito o trecho original do li-
vro e no meio e a direita estdao duas versdes da mesma histdria reelaboradas por Fabia-
na em duas idades sucessivas, isto €, a versdo 1 em torno dos cinco anos e a versao 2 em
torno dos seis anos de idade.

Além de manter o padrdo de entonagdo caracteristico de uma leitura. observa-se
que jd na versdo 1 € possivel vislumbrar a preocupagdo da crianga em adequar a sua lin-
guagem as caracteristicas de um texto escrito, mantendo a0 mesmo tempo a sequén-
cia da histéria. Embora a crianga lembre de umas poucas oragdes literalmente como
*“Como minha flor € bonita” e “Que flor bonita”, na maioria das vezes as ora¢des fo-
ram reelaboradas, mantendo, no entanto, o significado bdsico. Neste trabatho de reela-
boragdo das mensagens, a crianga tende a evitar a fragmentagdo excessiva prépria dos
textos orais® e o uso abusivo do “af”’, muito caracteristico das narrativas orais. Além
de conseguir condensar as idéias em perfodos principalmente compostos por coordena-
¢do0, mantém a coesdo interna da histéria usando alguns recursos coesivos® mais co-
muns nos usos formais da linguagem, tais como o pronome obliquo ““la”, que embora
empregado com a forma verbal inapropriada estd correto do ponto de vista da referén-
cia anaférica, pois referese a flor anteriormente mencionada no texto. Ainda na ver-
sdo | € possivel salientar a utilizagdo de um recurso estilistico muito comum aos tex-
tos escritos, que € a inversdo do sujeito. Sao exemplos disto construgdes como “passou
a moga”, “‘vivia uma flor” e assim por diante. O emprego de palavras como o adjetivo
“sauddvel” também reflete a preocupagao da crianga em tornar sua linguagem mais for-
mal.

A versdo 2, além de conter algumas caracteristicas da versdo 1, contém um maior
numero de oragdes subordinadas, refletindo a utilizagdgo de um maior nimero de re-
cursos para integrar a linguagem que € mais caracteristico das produgdes escritas.”
Enfim, a capacidade de relembrar um texto mantendo-se dentro de um estilo escrito
de linguagem demonstra que a crianga comega a ter um comando mais produtivo deste
uso da lingua.

Todavia, o momento mais decisivo da evolugdo deste uso da lingua foi aquele em
que Fabiana tomou-se capaz de gerar sua prépria histéria, utilizando-se das conven¢des

s CHAFE, W.L. Integration and involvement in speaking, writing and oral literature. In: TAN-
NEN, Deborah, ed. Spoken and written language: exploring orality and literacy. New Jer-
sey, Ablex, 1982.

© HALLIDAY, M.A K. & HASAN, R. Cohesion in English. London, Longman, 1976.

7 CHAFE, op. dit., p.39.
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Quadro A

Texto do Livro

Pdginas

Texto de Fabiana
Versio 1 (5a.)

Texto de Fabiana
Versdo 2 (6a.)

Um dia nasceu uma flor,
Era uma flor comum sem no-
me sem nada.

A borboleta quc passou voan-
do disse:
Que feia essa flor!

A muther que vinha da feira
apanhou a flor e levou prd
casa.

Colocou a tlor na janela para
a tlor ficar bonita, a mulher
adubou a terra ¢ todo dia mo-
thava bem a planta. Mas as
flores do jardim viviam dizen-
do: - Que feia!

Que feia!

Como a flor nio ficava bonita,
a mulher ficou aborrecida ¢
jogou a flor no lixo.

Um homem que passava por
al pegou a flor.

Pés a flor num jarro e deixou
sobre a mesa, A dgua reanimou
um pouco a flor.

Dias depois o homem tam-
bém jogou a flor no lixo.

Foi quando um menino, ven-
do a flor resolveu:

~ Vou plantar essa flor no
meu quintal.

Todos os dias ele regava a flor
¢ dizia: :
Como minha flor é bonita!

As pedras do quintal também
diziam:

— Que flor bonita!

— Que flor bonita!

E a flor foi crescendo, ficando
cada dia mais bonita, até trans-
formarsc numa flor maravi-
vilhosa.

10

11

12

13

Vivia uma flor muito
sauddvel.

E passou a borboleta
c disse:
- Que flor feia!

Passou a moga e pe-
gou a flor.

E botou-la na sua ja-
nela. I as flores do
jardim:

- Que tlor teia!

A moga csperou, espe-

rou, ate que ndo
aguentou e jogou-la
no lixo.

E af veio um homem,
passou no jardim, pe-
gou a flor.

E esperou, esperou e
jogou no lixo também.

E ai passou o menino,
pegou a flor e plan-
touda no jardim.

E ficou agoando a
planta e o menino dis-
se:

— Como minha flor €
bonita!

E as pedras do jardim
diziam:
— Que flor bonita!

E ai ele foi agoando
todos os dias e a flor
foi amadurecendo e fi-
cou a mais bonita que
ninguém acreditava.

Ela é uma flor. Uma flor cin-
zenta que ndo tinha a melhor
beleza do jardim.

E aparecceu uma borboleta e
disse:
— Que flor feia!

Passou uma moga do super-
mercado, apanhou a flor que
estava tdo cinzenta que nin-
guém podia ter certeza se era
uma flor.

A moga botou a flor no jarro e
a planta do quintal disse:

~ Que flor feia!

E a moga terminou jogando a
flor no lixo.

Veio um homem que ia che-
gando do seu trabalho, apa-
nhou a flor.

Botou num jarro cheio d’dgua.
A flor até que se animou um
pouco com a dgua.

Mas o mogo também jogou a
flor no lixo que nio aguentou.

Um menino passou e disse:
— Vou apanhar aquela flor. A
flor se sentiu mal porque trés
vezes ja ser jogada no lixo.

Mas o menino ndo jogouda no
lixo. Agoou-la sempre e plan-
tou no quintal. E ele disse
sempre: — Que flor bonita!

E as plantas do quintal diziam:
— Que flor bonita!

At€ que a flor foi se aquecen-
do e virou uma flor bonita, bo-
nita mesmo. E todo mundo ja-
mais disse que aquela flor era
tdo feia corno antes.
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apropriadas a este uso da linguagem. A primeira histéria foi produzida aos cinco anos
e cinco meses. As histérias foram criadas oralmente pela crianga a partir de rabiscos ou

pseudo-escritas e foram gravadas e transcritas.

Nos exemplos abaixo, podemos comparar trés histérias criadas pela crianga em trés
idades sucessivas. A pontuagdo na transcrigdo obedece ds pausas feitas pela crianga.

— HISTORIA A

M//u¢nlu D
mhﬁ\ o

WJQ% DR

i HISTORIA B

. A
4)6(‘/’0‘?\0‘4;‘
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Transcrigio da Historia A
O BURRINHO LOLO

Era uma vez um burrinho que vivia a
caminhar nos scus campos intilinos. E o
burrinho que se chamava Lold, ele se
zangou-se¢ porque ndo tinha nem igua
para beber nem comida para comer. E
entdo o burrinho Lolé encontrou dguae
comida no seu campo de flores e de pe-
nas caidas no chdo. E burrinho Lolé nio
ficou mais zangado ¢ aprendeu como
ficar zangado ndo encontra as coisas mas
quando fica bom encontra as coisas. E
o burrinho Lolé ficou muito feliz com
sua alegria do seu amado Deus.

F. (5a.e¢5m.)

Transcrigdo da Histéria B
AMENINA DO CHAPEU VERDE

Era um dia uma menina que s6 vivia
de verde. Ela adorava o verde, a cor ver-
de. Ela foi para uma praga que tinha um
bocado de drvores ¢ arrancou umas fo-
lhas das drvores lindas. E uma folha ‘tava
machucada ¢ ela rasgou. A folhinha cho-
rou. A menina do chapéu verde teve
pena da coitada da plantinha. Entdo
veio uma ambulincia de folhas, levou a
folhinha para o hospital ¢ curou-la. E a
menina foi embora, viu a cor verde, viu
muitas cor verde mas nio arrancou. E a
menina ficou muito feliz que s6 gostava
de verde. A menina do chapéu verde.

F. (6a.e1lm,)



— HISTORIA C

ON OO Q O -0
“'.":‘ﬁ. S

@
O\ AN O NI—LA g5 1 0 — -
. O OMW‘ Transcri¢do da Histéria C
0L

0 g s y o
S ',. 3 ot 0SOLQUENAO GOSTAVA DENADA
;J»IJ ;
. b‘\ 0 5 & Era um sol, um sol muito zangado

> que nao gostava dessa vida. Disse: um
W belo dia eu vou . . . eu me arrependo des-
se dia tio zangado, eu vou-me embora.

Mas as borboletas, os passarinhos con. .
trola. . .con. . . tentaram controlar, mas
nio conseguiram, Pelo caminho, encon-
trou umas abelhas.

Por que o mundo seria tdo zangado
assim? Tudo nio di certo prd mim, disse
o sol.

Mas as vezes dd. A vida é assim, dis-
se a abelha.

O sol disse:

Ué! E entio serd que a vida nio é
zangada? E voltou e viu como a vida
também era linda.

] F. (6a. e 7m.)

As histérias refletem a crescente familiaridade da crianga com os modelos de hist6-
rias escritas. A histéria A, a primeira produzida pela crianga, jd revela importantes des-
cobertas a respeito do registro de histéria. Hd o esbogo de uma macroestrutura hierdr-
quica na histéria. Existe um problema central, que € o desapontamento do burrinho
pela falta de comida e bebida, e a resolugio final deste problema, que, além de positi-
va, ensina uma ligdo ao burrinho. Falta, porém, na histéria, uma maior explicitagdo
dos meios utilizados para resolver o problema.? O texto tem uma coesio interna garan-
tida pelas referéncias ao burrinho, que é o personagem tnico, para cuja apresentag¢ao
sdo dedicadas algumas frases que constituem a introdugdo da histdria. H4 também nes-
se texto caracteristicas de um estilo formal peculiar a lingua escrita. Constru¢es como
“vivia a caminhar”, o adjetivo ex6tico “intilinos” criado pela crianga, a figura “campo
de flores e penas cardas no ch@o” e a inversdio do adjetivo na construgdo ‘‘amado
Deus” refletem a preocupag¢do da crianga em mudar seu estilo de linguagem, saindo do
coloquial para o formal.

Como ocorreu nas versdes reelaboradas de histérias conhecidas, isto €, nas pseudo-
leituras, as hist6rias A, B e C também foram criadas seguindo um padrao de performan-
ce linguistica que evita a fragmentagdo excessiva do texto através da utilizagdo do
“a{’”’, como é comum ocorrer coloquialmente.

8 RUMELHART, D.E. Understanding and summarizing brief stories. In: LABERGE, David &
SAMWELS, Jay, eds. Basic processes in reading; perception and comprehension. Hillsdale,
N.J., Lawrenze Erlbaun, 1977.
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Nas histérias B e C também observamos a emergéncia de uma macroestrutura }_ﬁe-
rdrquica. As histérias culminam sempre na resolucdo final de um p_r(_)ble{na prmcxpal
colocado no infcio. Nas histérias B e C, porém, verificamos uma explicitagdo dos meios
utilizados na resolugdo do problema, através da inclusdo de novos personagens. A. inser-
¢do do didlogo na narrativa C obedece a algumas conv?ngoes.do registro ’c’ie hl’stérla
escrita, como construgdes sintéticas do tipo “‘disse o sol” e ““disse a 'abelha - Além do
mais, a crianga se mostra capaz de manter a coesdo interna do texto, m.troduzmdo_ ade-
quadamente as informagoes novas através do emprego de frases indefinidas e referindo-
se anaforicamente as informagdes velhas, mencionadas anteriormente no texto através
da utilizagdo de frases definidas, pronomes ou substitui¢des com equivaléncia semanti-
ca, como nas oragdes: “E uma folha estava machucada e ela (pronome referindo-se a
menina, anteriormente mencionada no texto) rasgou.”; ““A folhinha (frase nominal de-
finida referindo-se a ‘uma folha' anteriormente mencionada no texto) chorou.”; “A
menina (frase também definida referindo-se a ‘uma menina’ anteriormente menciona-
da). . .teve pena da coitada da plantinha.” (frase definida que mantém uma rela¢do
semdantica com a folha mencionada anteriormente, fazendo uso de uma expressao equi-
valente — “coitada da plantinha™ —, recurso amplamente utilizado na escrita com o
propdsito de evitar a repeticdo). Nestas atividades de criag@o de histérias que constitui-
ram uma culminag¢do de experiéncias com o mundo literdrio, Fabiana revela o desen-
volvimento de uma capacidade de lidar com o potencial simbélico da linguagem, ge-
rando, através da mesma, situagdes ficticias que ndo correspondem a nenhum modelo
especifico de hist6ria, mas que refletem a experiéncia da crianga com o mundo da lite-
ratura infantil. Esta capacidade de abstragao necessdria a uma imaginag¢ao criadora,
observa-se, por exemplo, na idealizag@o do sol que na histéria C € introduzido como
“um” sol que era capaz de ter sentimentos em relagdo a0 mundo e a vida. J4 na histé-
ria B a situagdo bastante concreta de se maltratar a natureza se reveste de um cardter
ficticio em que a folha chora e ¢ socorrida por ambulancia e levada para um hospital.
Scollon & Scollon (1981) j4 haviam destacado a importancia de dar a determinadas
situages e a determinados personagens a caracteristica de uma ficgdo através da uti-
lizagdo de uma linguagem descontextualizada. Nas suas narrativas, a filha deles, Rachel.
se referia a ela prépria como se fosse uma terceira pessoa, um personagem ficticio.

O comando de recursos lingiiisticos que possibilitam a utilizacdo da linguagem de
forma mais abstrata, ou seja, como meio de criar uma situagdo em vez de copiar ou re-
produzir situagdes, d4 4 crianga um instrumento poderoso, ou seja, uma capacidade pa-
ra lidar com a linguagem fora de contextos e situagGes especificas. E a lingua criando o
seu préprio contexto, no dizer da Halliday (1973).

Nas ocasiGes, porém, em que criava as histérias, Fabiana ndo se preocupava em fazer
correspondéncias grafo-fonicas. A preocupagdo com as correspondéncias surgiu num
outro tipo de atividade que descreveremos a seguir.

A leitura e a escrita de nomes

Uma segunda rotina estabelecida entre os quatro e os seis anos de idade envolvia a
leitura e a escrita de nomes. Esta atividade se diferenciava das demais, mencionadas
anteriormente, porque implicava uma exploragd@o mais direta da representagao grafica,
enquanto que as outras envolviam principalmente explora¢do de estilos de linguagem.

A atividade de leitura e escrita de nomes surgiu como parte da de desenhar. Assim
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como desenhava os objetos, Fabiana comegou também a desenhar nomes, pois estes
faziam igualmente parte do mundo de objetos que a cercavam, como pode ser observa-
do no exemplo abaixo:

F ESCRITA 1

A esta escrita do tipo garrancho sucedeu uma fase em que o interesse em aprender o
préprio nome levou-a ndo s6 a ser capaz de reconhecer o seu nome, como também a
tentar escrevé-lo utilizando algumas letras de imprensa oriundas do préprio nome e a
letra *O”. Observe-se que, no exemplo abaixo, a escrita de outros nomes € gerada a
partir da inversdo e da repeti¢cdo dos caracteres utilizados no préprio nome, sem ne-
nhuma preocupagao em fazer correspondéncia entre a fala e a escrita.

— ESCRITA 2
e 00 =
' —)B FQ AA ‘.r' S
o6, Oo )
Wy ll
@O g
E 4¢P v Q 0
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Este tipo de escrita foi dominante entre os qgatro anos e sete meses ¢ 0s quatro
anos e dez meses. Na escrita do préprio nome mantiveram-se constantes as letras’ F B A:
porém ndo havia uma s6 forma de escrever o proprio nome. Durante este p(f‘rIOdO ff)’l
possivel identificar as seguintes combinagGes para a escrita do seu nome: “FOBA”,
“AOFBO”, “FBAO”, “FBFOAAA” e “FAIBOA™. Jogando com estes recursos de tro-
car a ordem, repetir as letras e acrescentar novas letras, Fabiana costumava dizer que
escrevia sobretudo nomes de pessoas e de animais.

Entre quatro anos e dez meses e cinco anos e um més, um outro componente se
acrescentou a estas atividades de escrita de Fabiana. Brincando com as pecas de um
abeceddrio ou mesmo com ldpis e papel, ela comegou a tentar fazer correspondéncias
entre as quantidades de letras que colocava para um determinado nome e as unidades
sonoras que denominamos silabas. Os exemplos abaixo s3o bastante ilustrativos desta
fase.

— ESCRITA 2a

Correspondéncia
feita por

Fabiana

BOR

b C U]
DT

Correspondéncias
feitas por
Fabiana

8
4

BI

[ Om
-1 |

N NA

Como se pode constatar, a preocupagio de Fabiana em fazer as correspondéncias
entre as letras colocadas e as silabas pronunciadas levaram-na a adulterar o final da pa-
lavra para adequd-la ao numero de letras. Uma outra estratégia mais avang¢ada consistia
em eliminar o conjunto de letras excedentes ou colocar letras adicionais quando, ap6s
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tentar as correspondéncias, verificava a falta ou sobra de alguma letra, como pode ser
ilustrado no exemplo abaixo:

— ESCRITA 2b

Correspondéncias
feitas por
Fabiana

L LE FANTE

Aq fazer as correspondéncias, Fabiana concluiu que precisava de mais letras e refaz
a escrita de elefante da seguinte maneira:

— ESCRITA 2¢

Correspondéncias
feitas por
Fabiana

by o

FAN TE

4¢
M

Esta estratégia de acrescentar uma letra ou eliminar as letras excedentes levou-a pos-
sivelmente a construgdo do que Ferreiro & Teberosky (1979) consideraram uma “‘hi-
potese sildbica™ sobre a escrita. A presenga desta hipétese sildbica fica bem caracteri-
zada a partir da idade de cinco anos e um més, quando passou a adotar uma estratégia
inversa. Primeiro pensava na palavra contando-the as “palavrinhas”, pois com esta ter-
minologia costumava nomear as sflabas. Em seguida, colocava as letras de acordo com
o numero de silabas. Nesta fase, a escrita do seu préprio nome estabilizou-se na forma
“FABO”, em que cada letra representava uma silaba do nome Fabiana. Este foi o pe-
riodo em que superou o realismo nominal.® E possivel hipotetizar que a busca pelas
correspondéncias foi um elemento facilitador no processo de focalizagdo do significan-
te verbal que € atingido com a superagdo do realismo nominal.

? CARRAHER, T.N. & REGO, ' L.B. Understanding the alphabetic system. In: SLOBODA, J.

& ROGERS, D., eds. The aq1 ition of symbolic skiils. s.l., Plenum Press, 1983.
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Ao ingressar na pré-alfabetizagdo, Fabiana aprend'eu a faz’er as vogais. A combina-
¢do deste treino escolar com a hip6tese sildbica que jd possufa antfarlormente resultou
na construgdo de uma escrita sildbica com correspondéncias vocdlicas, como pode ser

observado no extrato abaixo:

— ESCRITA 3

O’ QJ - — TAPA

@i, ~ o
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M
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A transcrig@o para o que Ferreiro & Teberosky (1979) denominaram de uma hipé-
tese alfabética sobre a escrita nao tardou. Uma vez desenvolvida uma maior conscién-
cia do significante verbal, fendmeno conhecido na literatura como reflexdo metalin-
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giiistica,’® Fabiana comegou a atingir niveis mais profundos nesta reflexdo. Ao finali-
zar a pré-alfabetiza¢do jd havia iniciado a descoberta do fonema, passando a sua escrita
a refletir este fendmeno.

E possivel, como afirma Ferreiro & Teberosky (1979), que a escrita do préprio no-
me possa ter tido um papel nesse desenvolvimento. Nos exemplos apresentados acima
jd verificamos um contraste entre a escrita do préprio nome e dos demais. O nome que
ela escrevia anteriormente como FABO, fazendo correspondéncias sildbicas, passou a
ser escrito FABIANA, recebendo mais letras do que o niumero de silabas. Este conflito
entre a representagdo sildbica e a quantidade de letras existentes no préprio nome pode
ter favorecido ¢ encorajado a descoberta do fonema. No entanto, a primeira manifesta-
¢do deste fendmeno ocorreu em torno dos seis anos de idade, apés aprender a escrever
palavras como uva, vové e ovo, quando foi salientada para ela a existéncia do som [v].
A partir dai, ela passou a isolar outros fonemas. Ao tentar, por exemplo, escrever a pa-
lavra “mamae”, ela percebeu o som [m] e perguntou para a mie: “Como € o m?” A
mde mostrou-lhe como fazia a letra m e ela escreveu a palavra usando ndo s6 as vogais
como também a consoante .

Usando esta estratégia de perguntar como se escrevia o fonema que conseguia des-
cobrir ao fazer andlise do significante verbal, Fabiana desenvolveu uma escrita de tran-
sicdo entre a hipétese sildbica anterior e uma hipdtese alfabética emergente, como
pode ser constatado nos exemplos abaixo:

— ESCRITA 4
vBe X )P
Jda AW
i s NCD’ 1. BOI
2. PATO
qAP\ (\9/ % 3. BONECA
4. CASA
S QP\ P~ @ é 5. APARTAMENTO
v s 6. BOLA
7. CASINIA
tC A ( 8. PIPOCA
5 yj/\' P \ 9. BOLINHA
L4 A_ 9/ o i e/ -k A 10. ARANHA
11. FORMIGA
12. CAI
w X Q P 4
rLFuU—): A . C X A
F éa.

10 READ, C. Children’s awareness of language, with emphasis on sound systems. In: SINCLAIR,
A. et alii. The child’s conception of language. New York, Springer-Verlag; Berlin, Heidel-
berg, 1978.
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Ela se encontrava neste nivel de concep¢do da rcpre_senla(;;éo grafica quando foj ini-
ciada a sua alfabetizagdo na escola. Embora Fabiana ainda ndo fosse capaz de l.er c ¢s-
crever. ela havia construido uma concepgao b?sma para o processo (!e alfabetizagdo:
a nogiio de que a escrita representa a fala em yqndad_es menores que a sxlaba,. =

Através, portanto, de um processo de socializagdo que .lhe Iorpecct_l as evidéncias de
que necessitava, Fabiana desenvolveu habilidades cognitivas ¢ 11ngu15txcgs que foram
bdsicas para o bom desempenho que teve durante o processo de alfabetizagdo, como

demonstraremos a Seguir.

O papel das descobertas anteriores durante o processo de alfabetizacio

Ao ingressar na alfabetizagdo, Fabiana jd havia feito uma séric de descobertas pré-
vias sobre a lingua escrita que lhe asseguraram o pleno €xito no processo de aprender
a ler e escrever. Em primeiro lugar, ela tinha uma nog¢do de que ler e escrever servem a
diferentes propdsitos, e tinha expectativas bastante pertinentes sobre o que estava en-
volvido no ato de ler e escrever. Downing (1979), fazendo uma revisdo da literatura
nesta drea, aponta a auséncia desta nogao como um fator de fracasso na aprendizagem
da lingua escrita. Em segundo lugar, ela j4 era capaz de descontextualizar a linguagem
e de produzir narrativas compativeis com os estilos escritos de linguagem. Snow
(1983) sugere que o fracasso de muitas criangas na escola se deve muito mais a uma
incapacidade para lidar com a lingua fora de contexto do que propriamente a auséncia
de dominio das correspondéncias grafo-fonicas. Wells (1982b) salienta que *‘a habilida-
de de lidar com a linguagem descontextualizada, de prestar atengdo ao significado da
mensagem verbal sem precisar de buscar suporte no contexto imediato, é de particular
importdncia na escola, pois uma boa parte das experiéncias que fazem parte do curri-
culo escolar estdo expressas de uma forma simbdlica, quer através das palavras da pro-
fessora, quer através dos livros-texto™. Em terceiro lugar, Fabiana jd havia feito pro-
gressos na reflexdo metalingiifstica, favorecida pela superagio do realismo nominal,
¢ possuia uma hipétese alfabética emergente no que sc refere a representagio grafica.
Ferreiro & Palacio (1982) e Carraher & Rego (1984) fornecem evidéncias empiricas
mais amplas de que a auséncia destas habilidades compromete o progresso em leitura.

Uma vez destacada a relevancia educacional destes diferentes aspectos do desenvol-
vimento, descreveremos como Fabiana conseguiu integrd-los ao seu processo de alfabe-
tizacao.

Embora de todas as habilidades discutidas e apresentadas apenas a terceira fosse de
maior importancia para o tipo de cobranga feita durante os primeiros passos da alfabe-
tizagdo,'" Fabiana foi capaz de integrar os diferentes aspectos do seu desenvolvimen-
to anterior lendo e escrevendo textos que estavam bem além dos requisitos escolares
para um alfabetizando.

Nas leituras de textos que se constituiam basicamente dos livros de histérias de que
dispunha em casa, além de algumas manchetes de jornais, antncios ¢ rétulos, ela recor-
ria ndo s6 as estratégias de decodificagdo que estava aprendendo na escola como a es-
tratégias de natureza sintdtica e semdntica que se apoiavam no seu conhecimento pré-

1 Nesta fase da-se énfase excessiva a escrita de palavras isoladas e a apresentagio de textos e frases
pouco provaveis de ocorrer nos usos da linguagem em contextos culturais, tais como ‘A vovd
viu o ovo”, “O dado € de Didi”, “Mimi mia”, e assim por diante.
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vio da lingua usada para tais situagdes. Com isto, ela combinava dois aspectos impor-
tantes do processo de leitura: a decodificacdo e a busca pelo significado da mensagem
do texto escrito.

Se ler fosse apenas um exercicio mecinico de traduzir grafia em som, principal én-
fase de muitos métodos de ensinar a ler que subtraem da crianga a possibilidade de per-
ceber o cardter funcional da escrita, um bom leitor se resumiria apenas a um bom de-
codificador. Todavia, muitos estudos tém demonstrado que um bom leitor ndo se vale
apenas da decodificagdo (Smith, 1971) ou de estratégias grafo-fonicas (Goodman,
1973), mas € capaz de buscar as mensagens do texto fazendo uso também de informa-
¢Ocs ndo-visuais que se baseiam em habilidades linguisticas e cognitivas que permitem
uma antecipagdo do significado. Como afirma Torrey (1982), a crianga que estd alerta
para o fato de quc o sistema grafo-fonico ndo € a unica pista de que dispde para ler
pode fazer uso de pistas semdnticas e sintdticas, assumindo um papel ativo na busca do
significado. Mas, para tal, ela necessita ter a nogdo de que a escrita é uma forma de
comunicagdo. A familiaridade da crianga, portanto, com determinados usos da escrita,
¢ de fundamental importancia.

Fabiana utilizou-se de suas experiéncias prévias com textos escritos, aventurando-
se cm leituras de historias que continham um nimero significativo de palavras e de cor-
respondéncias grafo-fonicas ainda n3o ensinadas na escola. Esta atividade dava-lhe o
prazer da descoberta de novas correspondéncias através de uma participagio ativa no
processo de aprender a ler.

Para que o leitor se conscientize da existéncia de outras estratégias na leitura, suge-
rimos que faga a leitura da noticia abaixo, da qual subtraimos propositadamente al-
gumas palavras e algumas letras e silabas, sem que com isso a leitura venha a se tornar
impossivel, pois o leitor pode suprir estas informagdes através de outras estratégias, ou
seja, usando o conhecimento que tem da linguagem utilizada no texto:

“A necessidade —— sobrevivéncia —— populacdo desem———gada do Recife estd
cri— —do e faz——do ressurgir novo— e an— —gos tipos de ocupa— —-."

O leitor pode conferir a leitura que fez do texto acima comparando-o com a versio
plena do mesmo e refletir sobre as pistas que utilizou para preencher-lhe as lacunas.!?
Como ¢ possivel descobrir que a palavra entre “‘necessidade’ e “‘sobrevivéncia™ € a pre-
posicdo *‘de’”, a ndo ser a partir de um conhecimento da sintaxe da lingua? Como &
possivel ler a palavra “‘desempregada™ sem dispor de todas as informagdes visuais, a
ndo ser a partir de uma familiaridade com este vocdbulo e de sua compatibilidade se-
mantica com o texto? E provdvel, portanto, que também uma crianga que ainda nio
aprendeu determinadas correspondéncias grafo-fénicas, mas que esteja familiarizada
com determinados tipos de texto, seja capaz de utilizar-se do seu conhecimento prévio
da lingua e fazer antecipagdes, se permitindo, até mesmo, através deste recurso e de
uma capacidade de reflexdo metalingitistica, descobrir novas correspondéncias entre
letra e som. Foi possivelmente o que aconteceu com Fabiana quando comegou a ler
textos de histdrias com as quais jd estava familiarizada, mas que continham correspon-
déncias grafo-fonicas que ainda ndo lhe haviam sido ensinadas. Vejamos este pequeno

12 <A necessidade de sobrevivéncia da populagdo desempregada do Recife estd criando e fazendo

ressurgir novos e antigos tipos de ocupagdo.™
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trecho da histéria de Tungo-Tungo lido por Fabiana trés meses ap6s o inicio de sua ins-
trugdo formal em leitura:

Trecho da histéria Transcrigdo da leitura

Era uma vez um bicho chamado Era uma vez um biché ch-chamado
Tungo-Tungo que morava numa flores-  Tung6-Tungo que morava numa ﬂor.es’-
ta. Tungo-Tungo era um bicho muito  ta. Tungé-Tungf’) era um biché muitd
comildo. Tungo-Tungo nunca estava comildo. Tungd-Tungé nunca estava
satisfeito, sempre queria mais com a sa-tis-feito, sempre querri-quer-queria
sua fome intermindaaavel. mais com a sua fome en-in- ter- mi - na
-a-a-a-a-vel-a-a-a(Ah!nioen-

tendi nada!)'?

No trecho da hist6ria foram assinalados os pontos que constitufam dificuldades pa-
ra Fabiana, pois estas correspondéncias ainda ndo lhe haviam sido ensinadas. Estes pon-
tos funcionavam como as partes omitidas no texto que apresentamos anteriormente
ao leitor. No entanto, verificamos pela transcri¢ao da leitura de Fabiana que ela foi ca-
paz de antecipar estas correspondéncias. Ndo € dificil deduzir ap6s a leitura de “‘Era
uma vez um bicho chamado Tungo-Tungo’ que a palavra seguinte deve ser um “‘que”,
pois a estrutura anterior permite a utilizagao desta estratégia sintdtica, como também
antecipar a palavra floresta a partir de uma combinagio das pistas grafo-fénicas com
pistas semanticas. Mas a utilizagdo destas estratégias s6 é possivel quando a crianga tem
expectativas adequadas sobre o ato de ler e o conhecimento prévio da linguagem dos k-
vros. O protesto de Fabiana ao tentar ler a palavra “‘intermindvel” que estd com uma
grafia estranha, adulterada para efeito de énfase, decorre justamente do fato de, nesta
circunstancia, ndo ter sido possivel chegar ao significado.

Apbs cinco meses de iniciado o processo de alfabetizagdo, Fabiana, além de ter con-
tinuado a leitura de textos contendo correspondéncias que ainda ndo lhe haviam sido
ensinadas, comegou também a escrever textos que ndo se limitavam ao treinamento es-
colar, utilizando-se mais uma vez das habilidades lingursticas e cognitivas que havia de-
senvolvido previamente. Analisemos agora a primeira histéria escrita por Fabiana.

A escrita do texto da pdgina seguinte reflete a utilizagdo de uma dupla estratégia por
parte da crian¢a. De um lado, o entendimento da representagdo alfabética e o nivel de
consciéncia metalingiifstica j4 atingido ddo margem a que, na escrita de muitas palavras,
a crianga proceda como se estivesse fazendo uma transcrigio fonética. E o caso, por
exemplo, de grafias como *“‘pasia” para passear, ““casado’ para cacador, ‘“cese’ para que
se. De outro lado, dada a exposi¢do constante 4 Iingua escrita, a crianga jd comega a vis-
lumbrar a existéncia de diferengas entre grafia e fala. Erros como “‘viveo™ para viveu e
“e0” para eu ndo podem ser explicados como uma transcri¢ao fonética, mas sim como
indicativos de que a crianga estd generalizando o principio ortogrifico de que se pro-
nuncia “‘v” mas se escreve “‘o”, Esta generalizagdo a leva temporariamente a incidir
num novo tipo de erro. Outra evidéncia de que a crianga j4 percebe algumas caracte-

e Convengdes utilizadas na transcrigdo da leitura:
— pausa breve
6 pronuncia da vogal com som de *‘0” aberto
() comentdrios da crianga
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risticas peculiares a representag@o grdfica ¢ a forma como distribui os espagos na escri-
ta. Sabemos que a segmentag@o na escrita segue o critério formal dicionarizado e ndo
coincide com a segmentagao na fala que corresponde as pausas que fazemos entre de-
terminadas seqiiéncias de palavras quando falamos. Castro (1983) demonstrou que
criangas em processo de alfabetizagdo sentem dificuldade na colocagdo de espagos
segundo o critério formal dicionarizado que é o convencionado para a escrita. O de-
sempenho das criangas numa tarefa de escrita de oragdes evidenciou a existéncia de v4-
rios niveis, desde uma impossibilidade de segmentagdo até a segmentagdo correta. Com
exceg¢do das grafias “cese” e ‘‘matio’, Fabiana demonstra de uma maneira geral uma
habilidade para seguir o critério convencionado para a escrita.

— HISTORIA D

99\& M ’Q’Q& Transcri¢do Ortogrifica da Histéria D

1 OComhod W A MENINA BONDOSA

. Um belo dia, uma menina que se
@\ e/ CagOdﬂ Nog /WW’Q@/ chamava Aninha, ela era muito bondosa.
112095/ W’Pofh fmae'/mmk({ﬁ E um dia ela foi passear. Ela encontrou

um cagador matando um cavalo e aca-

‘5?/\09"'1 Cer M de W nhada logo perguntou: Ndo mate-o. Eu
L Mo W ] 0o R fago tudo para ndo o matar.

Ele ficou com pena do cavalo e nio

ade R W% ‘F{&g matou e a menina se aliviou e viveu mui-

to feliz.

F. (6a. e 10m.)

E importante, enfim, observar que, a semelhan¢a do que jd vinha ocorrendo ante-
riormente nas ocasiGes em que criou histérias oralmente a partir de rabiscos, Fabiana
deixa transparecer na sua primeira histéria escrita a influéncia de um estilo de lingua-
gem formal mais compativel com as narrativas escritas, ao contrdrio de muitas criangas
recém-alfabetizadas que escrevem usando um estilo de linguagem coloquial. Mais uma
vez a crianga se utiliza de conhecimentos desenvolvidos previamente, escrevendo textos
acima das expectativas para um alfabetizando. Fabiana explorou as suas possibilidades
de escrita sobretudo através da escrita de histérias, chegando a escrever um total de dez
histérias durante o ano em que esteve submetida ao processo de alfabetizagdo.

Conclusio

Os estudos aqui mencionados e os dados apresentados e discutidos sugerem que te-
mos muito a aprender sobre o processo de aquisi¢do da leitura e da escrita, observando
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criangas nos contextos naturais em que constréem o conhecimento dza\'llﬂgua eiscnta.
Como ficou evidenciado, a preparagdo informal que c_onsutm o cgrnculo ocu lto de
muitas criangas bem-sucedidas na escola segue um roteiro bem distinto .do gue é nor-
malmente valorizado na escola como bdsico na preparagao para a alfabetizaggo. O trei-
no perceptual e motor que constitui o centro dessa preparagao nos modelos de tipo
diddtico adotados na escola ndo promove o tipo de conhecimento que descrevemos no
estudo de caso apresentado, nem permite que a crianga assuma o controle .do processo
de aprender a ler através da exploragdo ativa da lingua escrita enquanto instrumento
de comunicagdo existente na cultura. _

O treinamento de tipo diddtico inspirado em concepg¢des behavioristas se reveste de
artificios criados com o propésito de facilitar a aprendizagem da leitura e da escrita.
Dentre estes artificios estdo os exercicios de coordenagdo motora ¢ de discriminagdo
visual e auditiva que s3o a ténica do periodo preparatério, mas que atingem apenas os
aspectos mecdnicos do ato de ler e escrever. Hd uma tendéncia a subtrair o contato da
crianga com a lingua escrita, e quando este € finalmente introduzido sdo utilizados tex-
tos fdceis, porém artificiais, como “"Didi deu o dado a Dudu™, que refletem a preocupa-
¢do em usar palavras contendo apenas as correspondéncias grafo-fonicas jd ensinadas
na escola, na creng¢a de que a crianga sé pode aprender através da repetigio ¢ do
reforgo.

A preparagdo para a alfabetizagdo na escola ndo tem levado em consideragdo os as-
pectos do pensamento e da linguagem da crianga, cuja importincia para a aprendiza-
gem da leitura e da escrita foi salientada neste trabalho. Como foi demonstrado. no am-
bito das pesquisas atuais, o desenvolvimento de uma competéncia para a lingua escrita
€ um fendmeno de natureza complexa. Além de uma dimensdo psico-sécio-lingiiistica
que envolve a descoberta de que a lingua escrita serve a diferentes fungdes e a aquisi-
¢do de novos estilos de linguagem, hd uma dimensdo que implica o desenvolvimento de
uma capacidade metalinglistica. Esta capacidade pressupbe aspectos do desenvolvi-
mento cognitivo da crianga e consiste em tornar a lingua um objeto de conhecimento,
transformando unidades como a silaba, o fonema e a palavra em objeto de reflexdo.

O pleno éxito no processo de aprender a ler e escrever requer, portanto, a integra-
¢do de dois niveis de conhecimento. O primeiro, de natureza intuitiva, consiste numa
capacidade para usar apropriadamente a lingua escrita enquanto instrumento de comu-
nicagdo. O segundo, de natureza consciente, permite uma compreensdo de como as
unidades de som estdo representadas na escrita. A constru¢o e a integragdo desses
dois niveis de conhecimento € uma conquista da crianga movida pelo seu interesse no
objeto lingua escrita e facilitada pelas intera¢des com adultos, envolvendo uma cxplo-
ragdo ativa da leitura e da escrita. As pseudo-leituras e as pseudo-escritas parecem cons-
tituir parte importante deste processo que é sobretudo um processo de descoberta. Co-
mo afirma Smith (1971), “‘as criangas aprendem facilmente sobre a lingua falada quan-
do estdo envolvidas no seu uso, quando a lingua tem possibilidade de fazer sentido pa-
ra elas. E do mesmo modo as criangas procurario entender como ler, sendo envolvidas
no uso da leitura, em situagdes em que a lingua escrita possa fazer sentido para elas e
com isto elas possam gerar e testar hipoteses.”

L SMITH, F. Understanding reading; a psycholinguistic analysis of reading and learning read.
New York, Holt Rinehart and Winston, 1971. p.180.

24



Como foi salientado, é possivel encontrar esta prdtica em alguns contextos de fa-
milia. Resta-nos, porém, o desafio de tentar descobrir formas de incorporar as prati-
cas pedagégicas da escola atividades moldadas num modelo de desenvolvimento.

L bem provdvel que uma preparagdo para a alfabetizagdo, moldada num modelo de
desenvolvimento das habilidades lingufsticas e cognitivas necessdrias & aprendizagem da
leitura e da escrita, tenda a eliminar as diferengas acentuadas de desempenho que cons-
tatamos entre individuos e sobretudo entre classes sociais, no que concerne a aprender
a ler e escrever.
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Important aspects of language and cognitive development have been disregarded
duning pre-reading and reading instruction. This case study points out the relevance of
these developmental aspects for the teaching of reading and writing. The data that
will be presented and discussed suggests the following: a) There are similarities between
oral language acquisition and the learning of reading and writing, considering that in
both processes children actively construct their knowledge; b) by observing children
during their explorations of written language in cultural contexts, it is possible to
identify some experiences that might facilitate that learning process. (T.F.C.)

La préparation pour lalphabétisation a l'école a ignoré aspects importants du
développement du langage et de la pensée de l'enfant. Dans cette étude de cas on
souligne l'importance de ces aspects pour l'apprentissage de la lecture et de l'écriture.
Les données présentées er étudiées disent que: a) comme dans | acquisition du langage
oral, apprendre a lire et a écrire engage aussi un travail de construction et de découverte
du coté de l'enfant; b) on peut apprendre beaucoup au sujet des activités qui provo-
quent ce travail de découverte, observant comme les enfants explorent la langue écrite
dans des contextes culturels déterminés. (A.P.)

La preparacion para la alfabetizacion en la escuela ha ignorado aspectos importantes
del desarrollo del lenguaje y del pensamiento del nifio. En este estudio de caso se ha
resaltado la importancia de estos aspectos para el aprendizaje de la lectura y de la escritu-
ra. Los datos presentados y discutidos indican lo siguiente: a) semejante a lo que
ocurre en la adquisicion del lenguaje oral, aprender a leer y escribir involucra también
un trabajo de construccion y descubrimiento de la parte del nifio,; b) mucho se puede
aprender sobre las actividades que promueven este trabajo de descubrimiento, obser-
vando como los nifios exploran la lengua escrita en determinados contextos cultura-
les. (J.M.O.)
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A questdo do trabalho infantil na grande
imprensa paulista na década de 70

Lia F. G. Fukui

Efigenia M. S. Sampaio

Lucila R. Brioschi

Centro de Estudos Rurais ¢ Urbanos (CERU)

O presente estudo trata do trabalho infantil, entendido como o conjunto de
atividades realizadas por criangas com a finalidade de assegurar a sua propria
sobrevivéncia ou a de outrem. Sugere um posicionamento frente a exploragdo
do trabalho do menor, quando o produto desse trabalho é apropriado por ou-
tros, em detrimento da sua escolaridade e da aquisi¢do de habilidades para o
exercicio de ocupagdes na idade adulta. A andlise da problemdtica do trabalho
infantil e suas implicagées com a escolaridade e a delinquéncia baseia-se no
exame sistemdtico da discussdo do tema por trés jornais da grande imprensa pau-
lista — O Estado de S. Paulo, Folha de S. Paulo e Noticias Populares — que atin-
gem piiblicos diversos, o que permitiu chegar ds seguintes constatagoes: 1) o au-
mento real do trabalho infantil ndo é acompanhado por um registro na grande
imprensa: num total de 512 noticias que tratam do escolar, do trabalhador in-
fantil e do menor, apenas 31 (6%) referem-se ao trabalho de criangas entre 10 e
14 anos; 2) as mateérias que tratam do trabalho infantil tém abordagens diferen-
tes, segundo os jornais: O Estado de S. Paulo se prende a regulamentagdo; Folha
de S. Paulo destaca os aspectos de controle e regulamentacio,; Noticias Populares
aborda o trabalho como forma de recuperagio e prevengdo da delinguiéncia. Es-
sas diferentes abordagens, segundo o estudo, indicam a irrelevancia da discussdo
do tema para a grande imprensa e que, pelo contrdrio, o trabalho infantil é con-
siderado necessdrio e inevitdvel para as classes subalternas.

Introdugio

A precariedade das condigdes de vida tem sido apontada como um dos fatores de-
terminantes da exclusdo de grande parte da populago infantil do sistema escolar. Em
pesquisa conclufda no ano de 1980, abordando os excluidos da escola, pretendeu-se
apreender as representagdes que os excluidos e seus pais faziam da vivéncia escolar,
partindo-se da hipdtese de que nao apenas as condigdes de vida, mas também a organi-
zagdo e funcionamento da escola elementar contribuiam para afastar as criangas do sis-

tema oficial de ensino (Fukui et alii, 1980).

* Comunicagdo apresentada durante a 142 Reunido Brasileira de Antropologia (Brasilia, 15a 18
de abril de 1984) bascada na pesquisa “*A desescolarizagdo, o trabalho infantil € a questdo do
menor; uma andlise temdtica na grande imprensa paulista na década de 70’*, ralizada pelo Cen-

tro de Estudos Rurais ¢ Urbanos (CERU), com financiamento do INEP.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, 66(152):28-46, jan./abr. 1985
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Os resultados mostraram que os excluidos da escola encontram-se na populagio de
mais baixos rendimentos, havendo, porém, uma diferenciagdo quanto ao nivel de esco-
laridade e a representagdo da escola, segundo as diferentes categorias de trabalhadores.

A adcquagdo da escola elementar a determinadas categorias de trabalhadores e dque-
les que recebem rendimentos mais elevados explica-se, em grande parte, pelo fato da
escola exigir da clientela um investimento considerdvel em material e uniforme, verifi-
cando-se ai um dos fatores da seletividade que caracteriza a organizagdo escolar.

No entanto, a valorizagdo expressa do aprender a ler, escrever e contar, associada s
precdrias condigoes de vida, faz com que, em primeiro lugar, muitas criangas tentem
associar algum tipo de atividade remunerada a frequéncia a escola. Essa conjugagio
tem-se mostrado invidvel de ser mantida por tempo prolongado, ocasionando o pro-
cesso de exclusdo nos primeiros anos de escolaridade.

Dentro dessa perspectiva, a mengdo ao trabatho infantil tem sido apenas uma ilus-
tragdo de empecilhos para enfrentar a escola, contribuindo mesmo para diminuir a res-
ponsabilidade do sistema escolar no processo de exclusdo de seus alunos.

A realidade de grande parte da infancia brasileira mostra-se ai em aspectos confli-
tantes, pois, se o trabalho infantil é largamente disseminado, dada a precariedade das
condigoes de vida da populagdo, a participagdo em uma sociedade letrada exige, para
a sua propria sobrevivéncia, a aquisi¢do das habilidades da leitura, da escrita e do cdl-
culo. Se para segmentos privilegiados a escola é uma aquisi¢do antiga, para os segmen-
tos subalternos cla ainda € objeto de reivindicagdo.

Nesse sentido, faz-se necessdria uma discussdo a respeito do trabalho infantil no seu
significado e nas modalidades que assume na sociedade brasileira, dado que esta é uma
realidade que a escola deve considerar, se o seu objetivo for ensinar e ndo discriminar.

O trabalho infantil

O trabalho infantil. na perspectiva adotada, refere-se ao conjunto de atividades vol-
tadas para a prépria sobrevivéncia ou de outrem, realizadas por criangas.

Segundo Meyer, “o trabalho das criangas ndo é, em si, nem uma inven¢do, nem um
escandalo. Ele se torna um e outro quando as criangas s3o separadas dos adultos, obri-
gadas a fazer um trabalho semelhante ao deles, e que, ao ritmo da aprendizagem se
substitui aquele da produgdo” (Meyer, 1977).

Em publicagdo da *‘International Labour Office”, 1981, reunindo uma série de dis-
cussdes acerca dos pressupostos, metodologia e resultados em pesquisas sobre o traba-
lho infantil, em vdrios pafses, € levantada a questao das diferentes perspectivas sob as
quais o problema tem sido tratado. Desse balango, resultaram algumas sugestdes para
tratar o tema.

Em primeiro lugar coloca-se a necessidade de apreender o trabalho infantil na sua
importincia econdémica e social, ultrapassando o nivel das denuncias em termos uni-
camente numéricos.

Em segundo lugar, os A.A. afirmam que se deve levar em consideragao que as pers-
pectivas sob as quais o trabalho infantil ¢ colocado requerem uma explicita¢do, e ndo
se constituem em posturas mutuamente exclusivas (Rodgers & Standing, 1981). Sdo
apontadas como mais difundidas as seguintes abordagens do tema:

1. bem-estar — o trabalho infantil é visto como um mal que deve ser eliminado;

29



eas rurais de populagdes com baixos rendimentos,

. socializagdo — notadamente em 4r _ ‘
s y da socializa¢do das criangas independente de seus

esse trabalho € considerado parte

efeitos; N ) i .
3. fonte de orgulho, status e mesmo independéncia para as préprias criangas;

4. suplementagdo da renda familiar, essencial para familias pobres.

Para adogdo de um posicionamento frente a realidade do trabalh_o infantil, alérrj das
consideragOes acima, hd que acrescentar O aspecto da sua’exploragao. A exploragio fi-
ca evidenciada quando o produto do trabalho de criangas € apropriado por outra classe
social efou por outra classe de idade. Mais complexa se torna a sua compreensao quan-
do o produto do trabalho das criangas é apropriado enquanto produto da classe traba-
lhadora como um todo (e as criangas fazendo parte desse grupo) ou quando as ativida-
des infantjs implicam em um bloqueio do seu crescimento ¢ aquisi¢ao de habilidades
para o exercicio de ocupagdes na idade adulta.

Qualquer que seja a perspectiva adotada, o trabatho infantil ¢ uma forma de partici-
pagdo na comunidade e a sua compreensdo envolve a caracterizagdo da realidade na
qual ele se realiza.

O trabalho infantil na sociedade brasileira

Christiane Rimbaud (1980) analisa a situag¢do do trabalho infantil com base nos re-
latérios da OIT e fomece um quadro dos paises com maior incidéncia de trabalhadores
infantis, em numeros absolutos. Em primeiro lugar encontra-se a India, com 10,75 mi-
lhGes de criangas ativas com menos de 15 anos (4,7% da faixa etdria), e em segundo lu-
gar o Brasil, que em 1973 declarava ter 2,9 milhdes de criangas economicamente ativas,
ou seja, 7% da populagdo menor de 15 anos.

Pesquisas recentes sobre o trabalho infantil na sociedade brasileira (Comércio e Mer-
cados, 1980; Silva et alii, 1982) mostram uma tendéncia a sua redug¢do entre os anos
de 1940 e 1970, sofrendo, no entanto, um aumento, a partir da ultima década.

Dados dos censos mostram um aumento nas taxas de ocupagdo entre 1970-77 para
a populagdo total, aumento que se mantém segundo sexos e diferentes faixas etdrias
(Silva et alii, 1982). O crescimento mais significativo, porém, foi encontrado na po-
pulagdo feminina de 15 a 19 anos, seguido pelos meninos de 10-14 anos (18,6% da
faixa etdria em 1970 para 26,6% em 1977). Esses jovens pertencemn a familias de mais
baixos rendimentos e acompanham uma tendéncia do periodo de aumento do numero
de pessoas trabalhando por domicilio.!

Paralelamente a esse aumento do nimero de criangas nas atividades de trabalho, foi
registrado um decréscimo dos niveis de analfabetismo entre 1970 e 1976 (de 29,4% pa-
1a 18,4%) com um acréscimo em 1978 (19,5%). No entanto foi registrado um aumento
da populagdo que ndo atinge o nivel de escolaridade funcional (3 anos). Assim sendo,
entre os sem instrugdo (26%) e criangas que ndo completaram a escolaridade funcio-
nal (45%) em 1976, encontram-se 71% do total do segmento de 10-14 anos (Fukui et
alii, 1981). As constatag@es referentes ao aumento do trabalho infantil ao lado de um

1 Em 1970, 59,5% das familias eram mantidas pelo trabalho de uma s& pessoa, a0 passo que em
1977 essa proporgdo cai para 47,4% (SILVA et alii, 1982).
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decréscimo nos niveis de escolaridade apontam para uma associagdo entre esses dois fe-
nomenos.

As ambigiiidades de uma faixa etdria

A delimitagdo da faixa etdria de 10 a 14 anos permite a averigua¢2o de uma série de
ambiguidades que, apesar de atingirem em maior ou menor grau a populago abaixo de
18 anos, encontram-se mais visiveis nessa categoria de idade. Cabe ressaltar, primeira-
mente, que a Lei n® 5.692/71, da reforma do ensino de 19 e 29 graus, estende o ensi-
no obrigatério e gratuito de 4 para 8 anos, estipulando, pois, a obrigatoriedade da fre-
quéncia & escola para a populagdo de 7 a 14 anos. Paralclamente, o trabalho é faculta-
tivo, por lei, aos maiores de 14 anos, podendo no entanto esta idade ser rebaixada para
os 12 anos com a aprovacdo judicial, o que introduz uma certa incompatibilidade entre
as disposigdes legais referentes ao ensino e ao trabalho para a faixa de 12 a 14 anos.
Ampliando essa ambiguidade, constata-se que os levantamentos efetuados pela FIBGE
registram como popula¢gdo economicamente ativa aquela de 10 anos e mais, refletindo
assim uma realidade que escapa a regulamentagdo legal, uma vez que os dados censitd-
rios consideram como pertencentes a populagdo economicamente ativa as pessoas que
trabalharam nos doze meses anteriores a data do Censo, mesmo que nessa ocasiio es-
tivessem desempregadas, em gozo de licenga ou férias, ou presas aguardando julgamen-
10, ou. ainda, aquelas que estivessem procurando trabalho pela primeira vez.

Dadas as constatagoes acima, de um aumento do trabalho infantil ao lado de uma
crescente desescolarizagdo. percebe-se a existéncia de uma divisdo dentro dessa faixa
etdria de 10 a 14 anos, onde vdo ser distinguidos o escolar e o excluido/trabalhador.

Saindo do ambito da escola, a crianga passa de uma categoria a outra, e 0 seu mun-
do torna-se o mundo do trabalho, controvertido, uma vez que se trata de trabalho in-
fantil.

Quer a nrvel juridico, onde recebe sua regulamentagdo, quer a nivel de situagdo de
fato. as discussdes sobre esse tema tratam sempre das camadas mais desprivilegiadas
da populagdo sob a rubrica de problema do menor.

O menor em questdo é sempre aquele proveniente das camadas mais baixas, sem
acesso ao trabalho regular ou beneficios sociais de qualquer espécie, sujeito a leis eco-
nomicas e sociais que lhe sdo impostas e que tratam, desde a sua mais tenra infincia,
de estigmatizd-lo, definindo-lhe um lugar subalterno e desprovido de direitos dentro da
sociedade d qual pertence. A colocagdo mais genérica que busca solugdes preventivas
costuma a1 distinguir dois segmentos: o menor carente que, potencialmente, pode
transformar-sc em o menor delingiiente.

Dado que a desescolarizagdo da faixa etdria de 10 a 14 anos € uma realidade agrava-
da pelo aumento do trabalho infantil, segundo acusam dados do Censo de 1980, per-
gunta-se qual a relagdo que existe entre estes fatos e o problema do menor, que tem le-
vado a pregagoes sobre o trabalho infantil como fator de integra¢do na sociedade.

A nossa hipétese de trabalho é de que a discussao em torno do problema do menor
na sociedade brasileira tem sistematicamente omitido a efetividade do trabatho infantil
e a ineficiéncia do sistema escolar.

Dentro dessa perspectiva, uma andlise do discurso que ponha em relagdo a desesco-
larizagdo, o trabalho infantil e o problema do menor permitird repensar a questdo do
19 grau sob um novo dngulo.
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O debate pablico através da imprensa

A utilizagdo da imprensa como base de dados toma como pressup}osto 0 fat? de
que o debate publico pode ser apreendido em sua formzi mais c_spontanea,.unedlata.,
ampla e controvertida nos jornais que veiculam informagGes ‘‘criadas a partir da reali.
dade que se impde como noticia” (Guillaumin, 1972: 23'2). o 3

A imprensa ¢ considerada um bom material de andlise soc1ologxczf porque constituj
um lugar “onde se manifestam as concorddncias de uma cultura, sua l6gica interna, suas
contradi¢es e seus imperativos” (idem, ibidem), permitindo assim, através de sua ang-
lise, fazer inferéncias sobre a sociedade.”

O jornal que conduz um debate torna-se ponto de referéncia “‘operando como forga
dirigente reconhecida pelo piblico” (Pinheiro, 1980:xii). O publico leitor, por sua vez,
é diferenciado segundo os érgdos de imprensa. Trabalhos que utilizam a andlise de jor-
nal como base de dados preocupam-se em descrever o perfil do leitor de diferentes jor-
nais brasileiros (Serra, 1980; Capelato & Prado, 1980; Luz, 1979).

Nesse sentido, foram tomados trés didrios de grande tiragem e ampla circulagdo em
Sdo Paulo, atingindo trés faixas distintas de publico: O Estado de S. Paulo, que atinge
um publico de condigdes sdcio-econdomicas superiores; Folha de S. Paulo, que procura
atingir um publico intermedidrio “‘propondo-se um tipo de leitor e de noticias mais
universais’’; e Noticias Populares, dirigido a um publico de condi¢des econémicas e s6-
cio<ulturais modestas (Luz, 1979:273).

A grande imprensa paulista

A divulgacdo de informag6es no Brasil sempre esteve submetida a um forte contro-
le do Estado, variando apenas, no decorrer do tempo, 0 seu grau ¢ as san¢des impostas
a veiculagdo da informagdo (Folha de S. Paulo, 1980). A Constituigdo de 1967 vedavaa
propriedade e a administragao de empresas jornalisticas a estrangeiros, assim como
estabelecia uma série de restri¢des ao conteddo da informagdo veiculada.

Estas restri¢des ndo foram consideradas suficientes ¢ o Ato Institucional n® 5 de
13/12/69 instaurou a censura prévia a todas as publicacdes. Esta legislagao vigorou em
todos os anos 70, embora tenha sofrido alteragées significativas do inicio até o fim da
década. A situagdo altera-se a partir de 75, quando cai a censura prévia e passa a haver
menor controle na veiculagdo de informagdes. Segundo alguns autores, suspende-se a
censura oficial, mas permanece a censura patronal — que em ultima instdncia obedece
aos interesses das empresas jornalisticas que s@o os mesmos do grande capital ao qual
estdo associadas (Marconi, 1980).

Nesse mesmo periodo, algumas mudangas importantes ocorreram nas empresas de
informagao. A modificagdo do parque grifico, em meados da década, permitiu maior
racionalidade na produgdo; a ado¢@o de métodos eletrénicos na composicao grdfica,
reduzindo sensivelmente o tempo de preparagdo da publicagdo, permitiu maior efi-
ciéncia e menor emprego de mao-de-obra qualificada.

Os jornais O Estado de S. Paulo, Folha de S. Paulo ¢ Noticias Populares pertencem

Para a anilise da estrutura ¢ da configuragdo da imprensa brasileira, ver relatério n® 03, enviado
ao INEP em junho de 1982.
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a duas grandes empresas de informagdo: SAOESP ¢ Grupo Folha. O grupo SAOESP,
além de publicagdo dos jornais O Estado de S. Paulo ¢ Jornal da Tarde, tem emissora
de radio. empresa de discos e interesses em hotelaria. O Grupo Folha, além dos jornais
Folha de S. Paulo, Folha da Tarde e Noticias Populares, tem interesses no setor de
transportes, setor comercial ¢ hortigranjeiro. Este conjunto de interesses que caracteri-
zam as cnipresas permitem situar o jornal ndo como uma empresa independente, mas
ligada 4 defesa dos interesses econdmicos que o préprio grupo mantém.

Apesar dos jornais pertencercm a grandes empresas, os trés que sd3o objeto de andli-
se neste trabalho tém caracteristicas e formagdo bem diversas. O Estado de S. Paulo —
0 mais antigo -- ¢ publicado sem solu¢do de continuidade hd 110 anos (foi fundado em
1875); a Folha de S. Paulo tem 64 anos, tendo iniciado sua publicagdo em 1921, en-
quanto Noticias Populares data de 1963 e em 1965 ¢ integrado ao Grupo Folha.

Os trés didrios sao jornais de informagdo geral. O Estado de S. Paulo e a Folha de
S. Paulo sio matutinos ¢ Noticias Populares vespertino. O Estado de S. Paulo € publi-
cado scis dias por semana (ndo sai as 2ds-feiras), enquanto Folha de S. Paulo e Noticias
Populares, scte. Destinam-se a piblicos diferentes: O Estado de S. Paulo é considera-
do jornal de clite, a Folha de S. Paulo, de classe média, e Noticias Populares ¢ de cu-
nho popular (Luz. 1979; Serra. 1980: Capelato & Prado. 1980; Motta & Capelato,
1981).

Marques Melo (1968) assinala que o destaque a fatos relacionados com a adminis-
tragao publica € comum aos trés jornais. O Estado de S. Paulo se distingue por noticias
sobre administracao ptiblica, economia e politica internacional; Folha de S. Paulo, por
enfatizar mais educagao, ciéncia, cultura e esporte, além de dar igual destaque a politi-
ca internacional e a administragdo publica, fatos policiais e acidentes. Noticias Popula
res s¢ orienta para fatos policiais, acidentes e histdrias de interesse humano e adminis
tracdo publica. Do ponto de vista grifico, os trés jornais tém caracteristicas bem di-
versas. prevalecendo um aspecto sébrio e conservador em O Estado de S. Paulo, com
muito texto e pouca ilustragdo; uma composicdo mais equilibrada entre titulos, ilus-
tragoes e texto na Folha de S. Paulo; e uma composi¢do carregada em titulos e ilustra-
¢oes em Noticias Populares.

A andlise de Marques Melo data de mais de 10 anos. Houve neste periodo, como
dissemos, uma grande modificagdo da composi¢do grdfica dos jornais. O simples ma-
nuseio de jornais do inicio e do fim da década permite verificar que estes se tornaram
muito mais legiveis. Nota-se em todos maior organiza¢ao do espaco grdfico e melhor
impressdo.

Teria a modernizagdo grifica interferido também na disposi¢do das matérias e no
contetdo dos jornais? E dificil responder, mas uma andlise das linhas gerais de cada um
dos jornais permitird encaminhar alguns elementos para responder a esta questdo.

Delimita¢io do periodo estudado

A andlisc da relag¢do desescolarizagdo-trabatho infantil-problema do menor € ampla e
sua abordagem requer uma delimita¢@o de ordem temporal.

O tema serd tratado nos limites da década de 70, tomando por pardmetro inicial a
Lei n® 5.692/71 e, final, o ano de 1980, ocasido em que o préprio Ministro da Educa-
¢do, nos 50 anos do Ministéric da Educagdo e Cultura, anuncia os efeitos desescolari-
zantes da referida lei (O Estadc le S. Paulo, 1980).
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ade de uma andlise exaustiva dos temas propostos nos trés quais
da década de 70, levou a uma pesquisa inicial dos titulos
do noticidrio, tendo em vista o estabelecimentc_) do mate'rial a ser anallsado.‘A utll_lza-
¢do dos titulos constitui uma técnicajornall’s.tlca gproprladz} para os propositos acima
mencionados, pois considera-se que 0 titulo sintetiza a matéria, sendo, portanto, uma
boa aproximagdo do seu conteudo. . ) ]

A seguir foi feito um apanhado geral de todas as P(_)MgaS que QJssesscnl respeito ao
objeto de estudo, nos dez anos pesquisados. As mategaSJom_ahstlcas fqram an'alls'ada's
considerando-se o titulo, o texto e, quando havia, a ilustragdo. A _anallsc da d‘lStrlbUI-
¢do do noticidrio, segundo os temas, por més e ano, forneceu mdlcagoes. Qe épocas e
periodos em que o evento jornalistico, cobrindo o objeto de estudo, adquiriu maior re-
levancia, ou seja, averiguou-se que oS temas pesquisados apresentavam certa periodici-
dade nas publicagGes.

Nesse levantamento, verificou-se que os anos de 1971, 1972, 1973 e também os de
1978, 1979 e 1980 sdo aqueles onde se concentram a maior quantidade de noticias,
tanto sobre ensino quanto sobre menor e trabalho infantil. Delineiam-se, dessa forma,
dois perfodos marcando o inicio e o fim da década como momentos em que 0s temas
pesquisados ocupam de maneira mais freqilente o noticidrio dos jornais.

Esses momentos correspondem no plano politico/econdmico a duas fases distintas.
Na primeira, de 71 a 73, com a consolidagdo do modelo econémico proposto a partir
de 1967, passam a ser preocupagdo do governo planos de reforma social dentro da pro-
posta desenvolvimentista. E nesse contexto que tem lugar a aprovagao da Lei n9
5.692/71 da reforma do ensino, assim como as discussoes em torno da implantagio,
a nivel estadual, das FundagGes de Assisténcia ao Menor.

O periodo que cobre os anos de 78 a 80 caracteriza-se por uma série de criticas a
aspectos da politica econdmica e social vigentes, com algumas propostas de revisio
em dreas determinadas. No ensino sdo questionados os resultados da implantagio da
Reforma e, dentro da discuss@o do problema do menor, a eficiéncia do atendimento
prestado pelas entidades assistenciais.

Esses dois momentos mostram-se como os mais indicados aos objetivos da pesquisa.

A impossibilid
escolhidos, em todos 0s anos

Os temas na imprensa

Os trés temas da pesquisa — desescolarizagdo, trabalho infantil e a questao do me-
nor — surgiram da constatagdo das ambigiiidades que marcaram o segmento da popu-
lag@o na faixa de 10 a 14 anos. Expressando e sistematizando esses temas, nas suas con-
tradigGes, ambigiiidades e/ou complementaridades, definem-se as categorias do escolar,
do trabalhador e do menor, segundo a forma como essa populagdo € apresentada.

O tema da desescolarizagdo deverd ser captado no discurso sobre o escolar e o uni-
verso que diz respeito a essa categoria, ou seja, as referéncias ao ensino de 19 grau em
todos os seus aspectos, mas também pronunciamentos mais gerais a respeito da politi-
ca educacional e distribuigdo dos recursos, que, de forma mais indireta, afetam o aten-
dimento da populagdo escolar nos seus primeiros anos.

Consideramos como pertinentes ao universo da categoria trabalhador todas as refe-
réncias feitas ao segmento infantil dessa populagdo, ressaltando as suas relagdes com o
trabalho: preparagdo para o trabalho efetivo, regulamentacdo do trabalho, disciplina
no e do trabalho, etc.
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O menor §é categoria que surge associada ao universo do assistencialismo e/ou da
repressdo.

Embora tendo levantado a hip6tese de que a questdo do menor encobre o fato da
desescolarizagdo e efetividade do trabalho infantil, foi atribuido o0 mesmo peso aos trés
temas nos levantamentos de jornais. A utilizagdo de uma amostra sistemdtica dos trés
jornais garantiu a mesma probabilidade para o seu aparecimento, e através de compara-
¢Oes de sua incidéncia, das caracteristicas morfoldgicas e do conteldo se poderd chegar
a conhecer o peso relativo dado pelos préprios jornais a cada um dos temas.

Os temas nos jornais foram procurados na parte propriamente informativa: edito-
riais, reportagens, editorias e noticidrio. Foram desprezados a parte de servigos, propa-
ganda ¢ classificados.

Em cada exemplar, fez-se o levantamento de temas, considerando: se¢do, tamanho
de texto, ilustraglo e titulo. Foi indicada, assim, a importincia da noticia pela posi¢ao
¢ tamanho ocupado no jornal.

A amostra ficou constituida por 623 exemplares: 187 do O Estado de S. Paulo,
218 de Noticias Populares ¢ 218 da Folha de S. Paulo. A diferenga entre o nimero de
exemplares do primeiro (187) e dos dois ltimos (218) ¢ devida ao fato de que estes tém
edicoes didrias, mas O Estado de S. Paulo nio saj as segundas-feiras.

Uma vez determinada a amostra sistemdtica, foi feito um levantamento nos jornais
para sele¢@o daqueles que contivessem matérias sobre os temas da pesquisa. Esta tria-
gem determinou uma redu¢do da amostra de 623 para 336 exemplares de jornais. Che-
gou-se dessa maneira a sele¢gdo de um total de 512 noticias, que aqui serdo entendidas
como ‘‘uin relato atual de acontecimentos, fatos e opinides que interessam a significati-
vo numero de pessoas” (Rivers, W.L. apud Xifra-Heras, 1974:77).

Os temas nos jornais

No seu conjunto, os temas apresentaram a seguinte distribui¢do pelos jornais:

Tabela 1 — Distribui¢do geral das notfcias por temas e jornais

Tema
o escolar trabalhador menor total
N % N % N % N %
OESP 98 (57,6) 6 3,5 66 (38,8) 170  (100,0)
FSP 105 (65,6) 16 (10,0) 39 (24 4) 160 (100,0)
NP 65 (35,7 9 4,9) 108 (59,3) 182 (100,0)
Total 268 (52,0) 31 (6,0) 213 (42,0 512  (100,0)

O tema do escolar predomina nos jornais OESP e FSP, 0 do menor em NP ¢ o tema
do trabalhador é sistematicamente o menos abordado.
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No perfodo de 1971 a 1973, foram coletadas 268 noticias sobre os temas, nos tré=
jornais, sendo 115 em OESP, 91 em FSP ¢ 62 em NP.

Tabela 2 — Distribuicio das noticias por temas e jornais — 1971-1973

Tema
Jornal
escolar trabalhador menor total
N % N % N % N %
OESP 75 (65,2) 3 (2,6) 37 (32,2 115 (100,0)
FSP 70 (77,0) 9 (10,0) 12 (13,0) 91 (100,0)
NP 26 (420) 4 (64 32 (51,6) 62 (100,0)
Total 171 (64,0) 16 6.0) 81 (30,0) 268  (100,0)

OESP e FSP sdo jornais com maiores porcentagens de noticias sobre o escolar e NP
tem a maior propor¢do de noticias sobre o menor, apesar do escolar aparecer ai em
proporgao elevada.

O trabalhador € encontrado em pequeno numero de noticias, recebendo mais ma-

térias na FSP.

No periodo de 1978 a 1980 os temas do escolar ¢ menor aparecem em numeros
aproximados nos jornais OESP e FSP, sendo que no primeiro predomina o menor e na
FSP o escolar; NP tem quase o dobro de noticias sobre 0 menor em rela¢do ao escolar.
Trabalhador aparece em pequeno nimero nos trés jornais.

Tabela 3 — Distribuicdo das noticias por temas e jornais — 1978-1980

Tema
Jornal
escolar trabalhador menor total
N % N % N % N %
OESP 2 418 | 3 (55| 29 (52,7) | 55 (1000)
FSP 35 (50,7) 7 (10,1) 27 (39.,1) 69  (100,0)
NP 39 (32,9 5 (42 76 (63,3) 120 (100,0)
Total 97 (40,0) 15 ( 6,0) 132 (54,0) | 244 (100,0)

A primeira constata¢do a ser feita é que, independente de jornal ¢ de periodo, o te-
ma do trabalhador infantil é o menos divulgado, isto €, a crianga ou adolescente, en-
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quanto escolar e enquanto menor, recebe mais atengdo dos jornais do que enquanto
trabalhador.

O trabalho infantil no OESP, FSP e NP

A observagao de incidéncia dos temas nos diferentes 6rgdos da grande imprensa dd
uma primeira idéia do tratamento diferenciado que os temas recebem dentro de cada
jornal. assim cumo da posi¢do dos jornais em relagdo a csse segmento da populagio.

Dado o aumento do trabalho infantil constatado na década de 70, e a sistem4tica
omissao desse fato pela grande imprensa, pergunta-se qual o contetdo das noticias e a
posi¢do dos jornais em relagdo ao tema. Em outras palavras, procura-se a relagdo exis-
tente entre a omissdo verificada e a ténica das noticias nos jornais.

As noticias analisadas apresentain, grosso modo, dois enfoques diferentes: aquelas
que se referem a discussdes ¢ decisoes relacionadas ao trabalho infantil e as que abor-
dam o traballo efetivo de criangas.

O conteddo das matérias, segundo os jornais, por periodo, serd descrito a seguir.

O Estado de S. Paulo

Tanto no periodo 71-73, como no periodo 78-80, das trés noticias encontradas,
uma sc refere ao nivel das decisoes e duas ao trabalho efetivo.

Na primeira maicria do primeiro periodo, a preocupagdo se volta para ‘‘a situagio
do menor que trabalha nas industrias de Sao Paulo™, notadamente na faixa de 12-14
anos. drea problema ndo resolvida pela Constituigdo e pelos vdrios grupos que dela se
ocupam. A segunda trata. numa exposi¢do neutra, ‘‘da regulamentag¢do do trabalho
de menores nas feiras livres'". A terceira noticia formula denincia de irregularidade na
Guarda Mirim de Belo Horizonte. numa postura explicitamente desfavordvel aos seus
dirigentes.

Pode-se afirmar que as matérias sobre trabalho infanto-juvenil indicam a sua ocor-
réncia como drea problema e carente de regulamentacdo. Ndo questionam as modali-
dades, a natureza ou a institucionalizagao do trabalho infantil, limitando-se a denun-
ciar desmandos e irregularidades atribuidas a seus responsdveis.

No perfodo 78-80, a primeira matéria consiste numa discussdo sobre nota oficial do
Ministério do Trabalho, propondo a redugao do saldrio do menor. A argumentagao le-
vada a efeito pelo jornal salienta a sua posi¢3o contrdria a essa medida.

As matérias sobre trabalho efetivo tratam de *‘800 meninos que vao cuidar do ver-
de™ e de convénio entre a Prefeitura e a Guarda Mirim de Santa Bdrbara para implanta-
¢do de “zona azul” (estacionamento). Essas noticias permitem identificar de maneira
clara a aprovagdo do jornal ao trabalho do menor, desde que devidamente regulamenta-
do ¢ controlado.

Nos dois periodos, o jornal tem sobre o tema a mesma posi¢gdo. O trabalho € visto
como benéfico aos “menos favorecidos’, pois é um meijo de evitar a ociosidade e a
marginalizagdo.

Folha de S. Paulo

A Folha de S. Paulo, dos trés jornais levantados, foi o que apresentou maior propor-
¢io de noticias sobre o trabalho infantil no periodo de 1971 a 1973. Sdo ao todo 9
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noticias, sendo uma reportagem em nivel de decisdes e 8 artigos tratando de trabalho
S tagao da grande incidéncia do trabalho do

3 ta
O fundamento da reportagem € a constd
menor na Capital de S3o Paulo, feita através de dados esparsos lado a lado com o des-

conhecimento da situagdo de vida em que s¢ encontram esses menores.
Através dessa matéria, o jornal se empenha numa campanha para um melhor a'rrola-
mento, andlise ¢ divulgagdo de dados relativos aos menores trabalhfxdor_es: a sua origem,
tipos de ocupagdes exercidas, grau de escolaridade atingida e aspiragoes e possibilida-
des de trabalho ao atingirem a idade adulta. ' o i
A reportagem aponta a necessidade de conhecimento da verdadeira situa¢do do me-
nor trabalhador, assim como de uma efetiva preparagdo para o trabalho dos filhos de

familias do “baixo operariado™. . ' 1
A matéria &, pois, favordvel a profissionalizagdo do menor como meio de ascensdo

ocial.

i No nivel do atendimento, os fatos que deram origem s noticias s3o quatro projetos
— apresentados ou aprovados — de regulamentagdo, prote¢ao e/ou profissionalizagio
¢ atendimento de menores que trabalham nas ruas, além da criagdo de um centro em
Ribeirdo Preto, com essa mesma finalidade, e a dinamizagdo das atividades do Instituto
Modelo de Menores, em Sio Paulo. Apenas uma matéria registra o trabatho efetivo,
associando as condi¢des de pobreza a uma impossibilidade de viver a sua condig¢do de
crianga, através da brincadeira e da diversdo.

Todas as matérias tratam, pois, de propostas ou eventos voltados para a profissiona-
lizagdo efou regulamenta¢do das atividades de menores trabalhadores de rua. Essas
manifestagoes, de fontes oficiais, recebem a aprovagdo do jornal. O trabalho das me-
ninas € usado como dentncia de infra-estrutura em um bairro da periferia de Sdo Pau-
lo, e € mostrado como inevitdvel devido a omissao dos 6rgaos administrativos.

Ao abordar, pois, o tema do trabalho infantil, a FSP volta a sua preocupagdo para
os menores “trabalhadores de rua” e a reportagem aborda a situacdo do menor empre-
gado em industrias; em ambos os casos, porém, a preocupagio das matérias ¢ dirigida
para o aprendizado profissional, seja como possibilidade de ascensao social, seja como
forma de prevenir a “marginalizagdo social” e a “‘delinquiéncia potencial’® da popula-
¢3o infantil, que percorre as ruas sem o controle das autoridades.

Em 1978-80 foram encontradas 6 matérias distribuidas igualmente entre as que
abordam o nivel das decisGes e o trabalho efetivo.

No nivel das decisdes/discussdes, uma noticia limita-se a informar que a Secretaria
Estadual do Trabalho realiza levantamento, pela primeira vez no Brasil, sobre as con-
di¢Ges de trabalho e riscos ocupacionais do menor na industria e no comércio; duas no-
ticias discutem a legislagdo que regulamenta o trabalho do menor. Sobre a legislagdo,
a primeira matéria originou-se da divulgac@o de nota oficial da Assessoria de Imprensa
do Ministério do Trabatho, versando sobre o estabelecimento do meio saldrio-minimo
para o menor, divulgado com o anteprojeto de lei que altera o capitulo IV da CLT. A
segunda fundamenta-se em declaragdo do chefe do Comissariado de Menores de Assis,
Jodo Batista Meireles de Almeida, a respeito de solugdes para a delinqiiéncia infantil e

juvenil.

E, pois, baseado em nota oficial distribuida pela Assessoria de Imprensa do Minis-
tério do Trabalho e em declaragdo do Comissario de Menores de Assis que o jornal dis-
cute o trabalho nesse perfodo.
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Em nivel das discussdes/decisdes, o trabalhador infantil é objeto de preocupagdo da
Secretaria Estadual do Trabalho, no que se refere 4 prevengdo de acidentes, e do Minis-
tério do Trabalho, em se tratando dos niveis salariais dessa populagdo. Nesses dois as-
pectos, o jornal endossa uma postura “protetora” em relagdo ao trabalho do menor,
que € totalmente invertida na reportagem enviada pelo seu correspondente de Assis.
Nesta matéria, através de depoimento de uma autoridade, é exposta toda uma filosofia
de atendimento ao menor carente: apologia da repressdo e do trabalho como meios de
evitar a marginalizagdo. As incoeréncias marcam, pois, a postura do jornal, ao nivel
das discussdes.

As trés matérias que retratam o trabalho efetivo de menores referem-se 4 Patrutha
Mirim (duas) e a situagdo especifica dos catadores de papel (uma).

Uma noticia denuncia irregularidades em Patrulha Mirim de S@o Paulo, que persis-
tem apesar desta estar sob intervengio; as denincias tratam de abusos fisicos, maus-
tratos e falta de pagamento de saldrio dos patrulheiros. A segunda matéria é um apelo
da Guarda Mirim de Assis, no sentido de se alterar a legislagdo regulamentando o tra-
balho do menor, tendo em vista facilitar a contratagao dos mirins pelas empresas lo-
cais: entre as modificagdes sugeridas estdo a redugdo do saldrio e a desobrigagdo do re-
gistro em carteira. A terceira matéria mostra criangas entre os catadores de papel no
Natal de 1980, mas ndo trata especificamente do trabalho infantil.

Tratando-se do trabalho infantil, a FSP € marcada por uma profunda ambigiidade,
tanto em nivel das decisGes como no tratamento de trabalho efetivo. As matérias assi-
nadas sdo as mais marcadas pela posi¢do de incentivo e promogao do trabatho infantil,
mesmo ‘‘sem registro em carteira’’,

Se por um lado o jornal defende o saldrio integral ao menor, por outro justifica a
utiliza¢do dessa mdo-de-obra sem o requisito minimo para o seu controle, que € a do-
cumentagdo de trabalho, em nome da prevengdo da delinqiiéncia e da marginalizagdo.

Nos dois periodos o trabalho infantil é tratado de maneira ambigua, sendo por ve-
zes reconhecida a sua importancia para o or¢amento familiar e outras vezes denunciado
como forma de explora¢do por parte da familia. Quando realizado em institui¢des go-
vernamentais ou regulamentado por ordem do Juizado de Menores, esse trabalho deixa
de scr questionado.

Noticias Populares

No periodo de 1971-73, duas noticias sobre o trabalhador infantil tratam de deci-
s6es oficiais e duas do trabalho efetivo. A primeira matéria € o aniincio de uma campa-
nha “monstro” que serd langada em breve, em So Paulo, para atacar com decis@o o
problema do menor abandonado; informa que a campanha regularizard atividade de
menor de rua ¢ propiciard formagdo profissional. A segunda explicita o decreto-lei que
modificou a redagdo do artigo 413 da CLT, autorizando a prorrogagdo da jornada de
trabalho do menor por duas horas, independentemente de acréscimo salarial, mediante
convengdo ou acordo coletivo.

No primeiro caso, a posi¢do do jornal é favordvel 4 campanha, pois relata todos os
beneficios que ela trard ao menor. No segundo caso € neutra, uma vez que apenas di-
vulga resolugdes de decreto-lei.

As duas noticias sobre o trabalho efetivo do menor referem-se 4 Casa do Pequeno
Engraxate, da lgreja da Penha, e ao Servico Funerdrio da Prefeitura: AS matérias res-
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saltam o fato destas organizagbes estarem sobrevivendo com recursos pr()pncl)_s, sem o
auxilio de verbas oficiais. A Casa do Pequeno Engraxate chega mesmo a amp-lar o
atendimento ao menor e se ocupa em dar ndo apenas uma primneira proﬁssao_, mas tam-
bém um senso de responsabilidade maior em relagao a seu trabalho ¢ ocupagao futuros.
Para o Servigo Funerdrio Municipal € defendida a.IdEl.a de estabelece.r convénio com o
Servigo Social de Menores e o Recolhimento PrO_VJS(’)rlo de Menores, iss0 porque o tra-
ballio do menor no Servico Funerdrio ocupa os internados e os qualifica para o traba-
lho. ao contrdrio da ociosidade de outros menores, principalmente no RPM.

As noticias que tratam do aspecto politico do trabalho infantil apresentam-se em
dois niveis de decisdes: das propostas oficiais, enfatizando uma campanha que objeti-
va a protegdo ¢ o encaminhamento do menor trabalhador no mercado de trabalho, e
das resolugdes legais que regulamentam o niimero de horas de trabalho destes garotos.
No primeiro caso, o jornal apoia declaradamente as iniciativas governamentais, des-
tacando os beneficios que trard ao menor a orientacao profissional por vias oficiais,
enquanto que no segundo apresenta-se neutro, nao omitindo opinido sobre as medidas
tomadas no decreto-lei, limitando-se apenas a descrevé-lo.

Com relagdo ao trabalho infantil institucionalizado. o jornal assume uma posi¢do
clara: chama a atengdo do governo para a falta de verbas oficiais no desenvolvimento
dos trabalhos dessas organizagdes. Elogia todas as iniciativas dos organizadores, princi-
palmente porque, embora sem apoio, estdo prestando servicos de grande valia ao me-
nor trabalhador.

A tnica noticia, ao nivel das decisdes. em 1978-80, trata de discussdes politicas so-
bre um projeto para o menor, realizado pelo Departamento de Ensino Fundamental
do Ministério da Educagdo. O Projeto do Menor tem por objetivo incentivar para os
estudos os menores arrimos de familia que ndo foram absorvidos pclo mercado de tra-
batho. O jornal € favordvel ao projeto que apresenta caracteristicas inovadoras no de-
senvolvimento das atividades escolares.

A matéria que trata de trabalho efetivo é uma denuncia contra uma prostituta, acu-
sada de escravizar e maltratar uma menina de !1 anos.

A divulgagdo do Projeto do Menor revela uma aprovagdo do jornal a iniciativa ofi-
cial, em virtude de sua implantagdo em vérios pontos do pais. Quanto ao atendimento
do trabalhador efetivo, o jornal apresenta-se com caracteristicas sensacionalistas, sendo
a mais relevante a valoriza¢@o do atendimento que 6rgdos oficiais proporcionam 4 viti-
ma de maus-tratos. Enfim, nos dois periodos, no nivel das decisdes politicas, o jornal
divulga projetos e medidas oficiais que regulamentam o trabalho infantil.

Quanto ao nivel do atendimento, a tonica das noticias se modifica de um para ou-
tro periodo. No primeiro ele ¢ porta-voz das instituigoes que empregam mao-de-obra
infantil e solicitam subvengdo oficial para suas atividades. enquanto que no segundo
a preocupagdo do jornal € com o teor policial do fato, e o trabalho efetivo aparece de
maneira casual.

Consideragoes

A anilise do contetido das noticias nos trés jornais permitiu verificar a ténica das
matérias sobre o trabalho infantil e avangar na explicitacdo do significado de sua ocul-
tagdo.
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Em O Estado de S. Paulo hd uma defesa da regulamentag¢do e utilizagdo da mao-
de-obra infantil através da Guarda Mirim e uma clara tomada de posi¢do contra a re-
ducdo de saldrio do menor. A discussdo, no jornal, baseia-se no argumento de que a
regulamentagdo e o controle preparam essa populagdo para a inser¢do no mercado de
trabalho. Em relagdo ao saldrio do menor, ressalta a sua postura liberal na defesa de
igualdade de condi¢Ges em termos de participa¢do no mercado de trabalho.

Uma leitura alternativa dos fatos veiculados pelas matérias desse jornal mostra a
efetividade da exploragdo do trabalho infantil, pela inobservancia a legislagdo existen-
te ¢ abusos por parte das industrias, pela indicagdo de efetividade do trabalho realizado
nas feiras-livres e pela exploragao dos jovens engajados nas guardas mirins.

Ao apresentar as noticias, o jornal ndo coloca em questdo a qualificagdo desses jo-
vens e a natureza das atividades que realizam, que ndo lhes oferece uma aprendizagem
mais abrangente. Estas formas de trabalho, portanto, reforgam o cardter de exploragdo
do trabalho infantil no meio urbano.

A Folha de S. Paulo apresenta preocupagdo com o planejamento do mercado for-
mal, assim como com a profissionalizagdo e a regulamenta¢do do trabalho infantil rea-
lizado nas ruas. Posiciona-se de forma ambigua no que diz respeito ao saldrio do menor
¢ ao trabalho institucionalizado.

A tdénica na capacitagdo profissional e no enquadramento dos menores que fazem
servigo nas ruas recebe justificativas diversas em 71-73 e 78-80. No primeiro periodo,
a aquisi¢ado de habilidades especificas para a entrada no mercado formal é associada a
possibilidade de ascensdo social pelos “‘filhos do baixo operariado™; a colocagdo sob
controle institucional do "‘menor trabalhador de rua’ surge como alternativa discipli-
nadora para o trabalho regular futuro. No fim da década de 70, as consideragGes acercy
dos limites oferecidos pelo modelo de desenvolvimento econdémico adotado vdo dai
mais €ntase ao cardter benéfico do trabalho como meio de evitar a marginalizagdo e a
delinquéncia.

O jornal ¢ ambiguo na sua postura, apresentando demincias de certos tipos de ex-
ploragdo: saldrios baixos ou apropriagdo dos saldrios dos menores pela Patrulha Mi-
rim, o abandono e os riscos a que estao submetidos os “‘trabalhadores de rua”. No en-
tanto, empreende uma campanha pela mudancga na legislagdo que regulamenta o tra-
balho do menor, tendo em vista facilitar o emprego infantil pelo empresariado — abo-
ligdo de carteira assinada.

A énfase, pois, na profissionalizagdo acompanhada de proposta de “flexibilidade”
nos termos dos contratos de trabalho e saldrio traz para o nivel da discuss3o a *“‘pre-
para¢do para o trabalho™, quando na realidade o que se encontra ¢ a realizagdo de um
trabalho efetivo por parte da populagdo, com baixa remuneragdo e sem poder de bar-
ganha.

Para a Folha de S. Paulo, portanto, qualquer atividade infantil realizada sob con-
trole institucional é preferivel a liberdade das ruas.

Em Noticias Populares a ténica das matérias é a preparagdo para o trabalho ofereci-
da ao menor através do aprendizado ou de alguma ocupagdo. O jornal defende indis-
criminadamente as propostas oficiais que propdem a profissionaliza¢do de menores tra-
balhadores, uma vez que sdo percebidas como formas de prevengdo da delingiiéncia.
Nesse sentido, defende todos aqueles que, em nome da aprendizagem e formagdo para
o trabalho futuro, com senso de responsabilidade, empregam essa mao-de-obra, sejam
empresas, o Estado ou a Igreja.
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Uma leitura alternativa mostra que 0Os jovens realizam~ trabalho de adEllto nessas
institui¢des, remunerados com baixos salé'ri(-JS. quando ndo, sem a proft\eq.ao d_a legis-
Jagdo trabalhista e em detrimento da aquisi¢@o de novas h'ilhlhdade.s profissionais. Nes-
tes termos, o jornal ndo s6 oculta a explorago a que esta submetida essa populagdo,
como prega abertamente as vantagens da utilizacao do tra?)alho. de menores. -

Alguns clementos comuns podem ser percebidos nos jornais gstudados. Em pr1m~e1-
10 lugar, cabe ressaltar que a fonte dessas informaqéesc_: predo~m1nantemente de érgaqs
oficiais, constituindo, pois, a maioria das matérias em divulgagao de propostas da ?dm-
nistragio publica. Em segundo lugar, trés tépicos maiores podem resumir o conjunto
das noticias encontradas:

1. a necessidade de caracterizagdo ou dimensionamento do conjunto das atividades
de trabalho realizadas por menores, o que implica no reconhecimento da efetividade
do trabalho infantil e no desconhecimento de sua extensdo;

2. aprovagdo do trabatho infantil institucionalizado — a institucionaliza¢@o aparece em
vdrias propostas, desde o controle das criangas que comercializam pelas ruas, até as
institui¢Ses da Guarda Mirim, passando por diferentes propostas de regulamentagio,
preparagdo para o trabalho e profissionaliza¢do; esta postura ¢ sempre justificada
como forma de evitar a ociosidade e, com isto, prevenir a delinquéncia;

3. redugdo do saldrio do menor — € assunto controvertido, uma vez que se trata de
insergdo formal no mercado de trabalho, no qual essa mao-de-obra concorre com a
mao-de-obra adulta.

Apesar da ocultagac do trabalho infantil constatada, em termos quantitativos, a
manejra como o tema € colocado pela grande imprensa permite distinguir o que ¢ pro-
blematizado pelos jornais e as questdes por eles omitidas.

Uma leitura levando em consideragdo os fatos, argumentagdes ¢ justificativas dos
jornais coloca em evidéncia estas Gltimas:

1. a fluidez dos diagnésticos, sua imprecisdo e precariedade indicam um desconhe-
cimento das modalidades e das formas de exploragdo do trabalho infantil, uma
vez que nem o préprio trabalho infantil é dimensionado;

2. a constatagdo acima ndo impede que sejam aprovadas formas diversas de institucio-
naliza¢@o do trabalho de criancas e adolescentes em organizag0des especificas para
esse segmento da populagdo; essas organizagSes situam-se paralelamente tanto ao
mercado formal, quanto 4 escola; af, 0 exercicio de tarefas repetitivas e ndo qualifi-
cadas, com remuneragdo a niveis abaixo do mercado, configura uma situagdo de ex-
plorago ndo evidenciada ou enfatizada pelos jornais. As dentncias que ocorrem vi-
sam sempre pessoas, isentando as institui¢Ges de responsabilidade por desmandos e
irregularidades. A defesa das institui¢Ses decorre da finalidade que lhes é atribuf-
da, isto €, evitar a ociosidade e a delinquéncia, sem levar em conta a protegdo ao tra-
balhador infantil;

3. redugdo do saldrio — nessa discussio a postura de cada jornal fica evidenciada; o
aparecimento de uma proposta do Ministério do Trabalho visando reduzir o saldrio
do menor surge numa época de grande aumento do contingente de for¢a do traba-
lho infantil, o que leva os jornais a se posicionarem de maneiras diversas: O Estado
de S. Paulo, dentro da postura liberal explicita, € contra o rebaixamento desse sa-
ldrio; a Folha de S. Paulo é ambigua, colocando-se contra a medida, mas admitindo
a extingdo de certas formalidades, como a carteira assinada, para facilitar a admissdo
de menores pelas empresas;Not{cias Populares limita-se a reproduzir os comunicados
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oficiais sobre a matéria, dando por supostos a sua acatag@o pelos leitores.

Da andlise realizada, percebe-se que os jornais tomam como problema a falta de
dados sobre a extensdo do trabalho infantil, notadamente quando se trata do merca-
do formal; a sua ténica, no entanto, é a necessidade de manter alguma forma de con-
trole sobre esse segmento da popula¢do.

Nesse sentido, as noticias nunca ressaltam as formas de exploragdo.a que a popu-
lagdo infantil estd sujeita, obrigada a trabalhar pela sobrevivéncia e impedida de fre-
quentar a escola, ao que estd obrigada por lei.

Ora, na década de 70, os dados censitdrios mostram um aumento considerdvel na
participagdo de jovens, na faixa de 10-14 anos, na populagdo economicamente ativa,
o que ndo chegou a constituir matéria de interesse dos jornais, dado o pequeno niime-
ro de noticias no periodo. Estas, por sua vez, reivindicam maior controle e regulamen-
tagdo especifica para o trabalho da populagdo de 10-14 anos.

A grande imprensa, pois, apresenta o trabalho infantil como necessdrio para a pre-
vengdo da delinquéncia, usando argumentos baseados na habilitagdo e capacitagdo
profissional, sem levantar para o debate os aspectos de exploragdo a ele associados.
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This study deals with the problem of child labour defined as a group of activities
carried out by children in order to guarantee their own survival or the survival of
others. The authors take a position against the exploitation of child labour when the
product of this work is appropriated by others in detriment to their schooling as well
as the acquisition of skills necessary for adult occupations. The analysis of child labour
problems and their implications for schooling and delinquency is based upon a system-
atic examination of this topic’s presentation by three major Sdo Paulo newspapers —
O Estado de S. Paulo, Folha de S. Paulo and Noticias Populares. These newspapers reach
different audiences thus enabling the authors to reach the following conclusions: 1}
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The actual increase in childdabour is not accurately reported in the press. For example,
of a total of 512 articles dealing with schoolage children and child labour, only 31
(6%) report child labour performed by 10-14 years old children. 2) The articles dealing
with child labour are written from three different points of view, corresponding to the
different newspaper: O Estado de S. Paulo emphasizes (government) regulations; Folha
de S. Paulo emphasizes (government) control and regulations; Notfcias Populares
stresses child labour as a form of rehabiliration and prevention of delinquency. These
different approaches, according to this study, reveal the irrelevance of press reporting
of this subject and even indicate the implicit acceptance of child labour as necessary
and inevitable for the lower-income classes. (T.F.C.)

Il sagit d'une érude au sujet du travail de l'enfant, compris comme ['ensemble
d’activités realisées par les enfants avec l'objectif d'assurer leur survivance ou d’autrui,
Cette étude présente une position devant l'exploration du travail du mineur, lorsque
le produit de ce travail est en profit des autres, en dommage de son école et de l acqui-
sition dhabiletes pour l'exercice d’occupations a ldge adulte. L analyse de la proble-
matique du travail de lenfant et ses implications avec la scolarité et la délinquance se
fonde dans l'examen systématique de la discussion du théme par trois journaux de la
grande presse de Sdo Paulo - O Estado de S. Paulo, Folha de S. Paulo er Noticias Po-
pulares — qui atreignent le public, le plus divers, ce qui a permis d'arriver aux constata-
nons swivantes: a) 'augmentation réelle du travail de 'enfant n'est pas suivie par un
registre dans la grande presse: dans un total de 512 nouvelles qui parlent de l'éléve, de
louvrier-enfant et du mineur, seulement 31 (6%) parlent du travail d'enfants entre
10 er 14 ans; b) les matiéres qui parlent du travail de 'enfant ont trois points de vue
differents, selon les journaux: O Estado de S. Paulo se préoccupe avec la réglementa-
tion; Folha de S. Paulo détache les aspects de controle et la reglementation; Noticias
Populares parle du travail comme une facon de recupération et avertissement de la
delinquance. Ces differentes facons d’étudier le probleme, selon l'article disent de la
réduite importance de la discussion pour la grande presse et l'affirmation du travail de
l'enfant considerée comme nécessaire et névitable pour les classes les plus pauvres
(AP )

Fste estudio trata del trabajo infantil entendido como el conjunto de actividades
realizadas por nirios con la finalidad de asegurar su propia forma de sobrevivir, o la de
otros. Inspira una posicion delante de la exploracion del trabajo del nifio, cuando el
producto de este trabajo és apropiado por otros en detrimento de su escolaridad y de la
adquisicion de conocimientos para el efercicio de una ocupacion en la edad adulta. El
analisis de la problemdtica del trabajo infantil y sus implicaciones con la escolaridad y
la delincuencia estd basado en el examen sistemdtico de la discucion del tema por tres
periodicos de gran circulacion en la ciudad de Sdo Faulo — O Estado de S. Paulo, Folha
de S. Paulo v Noticias Populares — que alcanzan un publico variado, lo que permitio
llegar a constataciones como estas: 1) El aumento real de trabajo no és acompariado
por una documentacion en la prensa de gran circulacion: en un total de 512 noticias
que tratan del escolar, del trabajo infantil y del adolescente, apenas 31 (6%) se refieren
al trabajo de ninios entre 10y 14 afios; 2) los reportajes que tratan del trabgjo infantil
tienen abordajes diferentes, segun los periodicos: O Estado de S. Paulo se fija en la le-
gislacion; Folha de S. Paulo destaca el control y la regulamentacion; Not(cias Popula-
res aborda el trabajo como forma de recuperacion y prevencion de la delincuencia.
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Esos diferentes abordajes, de acuerdo con el estudio, indican la irrelevancia de la discu-
cion del tema por la prensa de gran circulacion, y que, por lo contraria, el trabajo in-
fantil és considerado necesario e inevitable para las clases sociales mas bajas. (J.M.0.)



A antipedagogia do livro-texto de
Psicologia Educacional*

Paulo Gileno Cysneiros
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE)

Counsiderando-se o livro-texto como indicador do desenvolvimento do ensino
de Psicologia Educacional no Brasil, foram analisados 29 livros traduzidos e 16
livros de autores nacionais. As observagdes foram categorizadas em quatro clas-
ses: Aspectos Gerais, Contetido, Aspectos Diddticos e Qualidade de Tradugdo.
Constatou-se que o0s textos traduzidos, na maioria, sio de origem norte-america-
na, datam das décadas de 60-70 e apresentam uma diferenga media de seis anos e
meio entre a publicagdo original e a tradugdo; quase todos sdo manuais ecléticos,
estruturados em fungdo do sistema educacional do pals de origem, sem adapta-
¢Oes d nossa cultura e ao nosso sistema universitdrio; apresentam vdrios exem-
plos e situagdes que so possuem significado completo para pessoas familiariza-
das com o pais de origem e evidenciam vdrios problemas de tradugdo. Com algu-
mas excegbes, quanto ao conteudo e ao aspecto diddtico, os textos de autores
brasileiros foram considerados inferiores aos textos traduzidos. De modo geral,
observou-se a reimpressdo de edigées obsoletas e de edigbes relativamente re-
centes com repeticio de erros e omissdo de informagdes sobre a historia de pu-
blicagao do livro.

Na universidade brasileira, o auto-exame de cada drea do conhecimento — como
profissdo e como ciéncia — € algo que deve merecer a atengdo periédica de pesquisado-
res nas diversas regides do Pais, avaliando-se o desenvolvimento e estudando-se solu-
¢Oes para as distorgdes detectadas.

Como profissdo, a psicologia tem crescido vertiginosamente no Brasil. Em 1979, na
apresentagdao do numero zero da revista Psicologia: Ciéncia e Profissdo, editada pelo
Conselho Federal de Psicologia, Saldanha afirmava que, nos primeiros anos da década
de 80, os profissionais inscritos nos oito Conselhos Regionais deveriam ser bem mais de
trinta mil. Como ciéncia, o mesmo autor salientava que a psicologia atingiu, no Brasil,
. . . niveis cientificos e de ensino equivalentes aos das mais renomadas instituigdes
estrangeiras. . .”’, e que *. . . jd dispomos de uma cultura em psicologia que se iguala a
melhor tradigdo européia ou norte-americana, superando-a muitas vezes” (p. 2). Logo
ap6s, na mesma publicagdo, Soares (1979) apresentava uma opinido diferente, afir-
mando que nossa psicologia *“. . . estd 4 espera de amplas pesquisas que lhe oferegam
pegadas seguras e modelos tipicos. . .” (p. 11).

* Trabalho apresentado na 352 Reunido Anual da Sociedade Brasileira para o Progresso da
Ciéncia. Belém, Pard, 6 a 13 de julho de 1983.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, 66(152):47-64, jan./abr. 1985

47



- "

Além de conflitantes, os comentdrios acima ndo sdo muito esclarecedores, devido &
auséncia de informagdes que fundamentem 0s pontos _dev vista pessoais. No entanto, se
considerarmos como indicadores as publicagdes especializadas, nio pod?rn'OS concluir
que exista uma ciéncia psicolégica brasileira (apesar dos avangos dos ultm?os‘ anos)
mas sim algumas dreas de estudo com alguns pontos de hgaga_lo: Dentre tais dreas, a
Psicologia Educacional pode ser considerada como uma das mais importantes, confun.
dindo-se com a histéria da psicologia no Brasil (Soares, 1979, p.20-3).

Na universidade, Psicologia Educacional ¢ uma das principais disciplinas nos cursos
de formagdo de professores e de especialistas em educa¢do; na pos-graduacgio, vdrios
sio os mestrados e doutorados com especializa¢do nesta disciplina. Mas a abrangénciae
a popularidadc da drea revelam pouco sobre seu estado de desenvolvimento: ndo
encontramos associagdes de classe. ndo existem periédicos especializados e ndo temos
conhecimento de estudos que caracterizem a disciplina como uma drea especifica, com
identidade prépria.

Como base de um estudo objetivo, podemos considerar os livros-textos como um
dos indicadores da situagdo da disciplina. Utilizando fichdrios de assuntos de bibliote-
cas da Universidade Federal de Pernambuco. da Universidade Catélica de Pernambuco,
da Faculdade de Filosofia do Recife e da biblioteca deste autor. foram analisados vinte
e nove livios traduzidos e dezesseis livros de autores brasileiros. Para inclusdo neste
estudo, deveria constar, no titulo ou subtftulo, a expressio “Psicologia Educacional”
(ou da Educagio), ou referéncia as relagdes entre psicologia e ensino ou aprendizagem
:scolar. Em alguns textos incluidos, tais referéncias ndo fazem parte do titulo, mas
wparecem claramente no preficio, na introdu¢do ou na apresentagdo da obra.’

Na andlise de cada livro, as observagdes foram agrupadas em quatro categorias: As-
pectos Gerais, Conteldo, Aspectos Diddticos e Tradugao (para os textos estrangeiros).

Aspectos gerais — textos traduzidos

Quanto aos aspectos gerais, procuramos examinar os dados de identificacdo e de his-
toria de publicagdo do texto, como também o aspecto material e grifico do livro.

Os textos traduzidos examinados datam basicamente das décadas de 60 ¢ 70 (ver
Quadro 1); dois deles foram publicados na década de 30, oito entre 1964 e 1969, e
dezenove entre 1970 e 1981. Mas a data de publicagdo da tradu¢do ndo informa a ida-
de real do livro, sendo que as datas de publicagdo nos paises de origem revelam dois
textos com datas até 1939, quatro textos publicados entre 1951 ¢ 1958, onze entre
1960 e 1969 e doze entre 1970 e 1979. Uma comparagdo entre as datas originais e as
datas das respectivas tradugdes mostra uma diferenca média de seis anos ¢ meio. Se
somarmos a esta diferen¢a o intervalo normalmente existente entre a realizagio de pes-
quisas, a aceitagdo dos resultados pela comunidade cientifica da drea e sua inclusdo em
livros-textos, uma das concluses € que nossa Psicologia Educacional apresenta um co-
nhecimento bastante defasado.

Este trabalho foi iniciado durante o ano de 1981. Ap6s a anlise dos livros-textos, tomamos co-
nhecimento de outras obras que poderiam ter sido incluidas, mas resolvemos nio tazer altera-
¢Ocs na amostra, porque achamos que o material recolhido € representativo do universo. Vdrios
livros, oricntados para cursos de psicologia e utilizados em faculdades de educagdo, também
poderiam ser analisados.
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Quadro 1 — Datas de publicagdo dos livros analisados

\__ Ano Até
T 4049 | 50-59 | 60-69 | 70-79 | 80-81 | Total
Autores \ 1939
2 | Publicagio 4,5% - 9.0% | 24,5% | 26,5% "
-2 | original 2) C)) (11) 12) 64,5%
£ 29)
£ | Publicagdo 4.,5% 18,0% | 35,5% | 6,5%
i | no Brasil @) o - (8) (16) 3)
S 4.,5% i 6,5% | 4,5% | 20,0% 35,5%
RS (@) 3) (2) ©) B sy

Quanto ao pais de origem, vinte e trés textos sdo de procedéncia norte-americana,
trés de paises de lingua francesa (Franga, Suiga e Bélgica), dois da Inglaterra e um da
Alemanha Ocidental. A predomindncia absoluta de textos norte-americanos (79,3%
das tradugOes) qualifica a conclusdo do pardgrafo anterior: de acordo com os livros-
textos, nossa Psicologia Educacional ¢, em boa parte, aquela que foi ensinada h4 v4-
rios anos nas universidades dos Estados Unidos.

O periodo de 1964 a 1969 marca o aparecimento, no Brasil, dos textos convencio-
nais norte-americanos de Psicologia Educacional (Ellis, 1964; Sawrey & Telford,
1964 Mouly, 1966; Morse & Wingo, 1968; Kelly, 1969), talvez devido aos incentivos
dos acordos MEC/USAID? e ao inicio do retorno sistem4tico de professores universi-
tdrios treinados em universidades norte-americanas, sugerindo a editores brasileiros a
tradugdo dos livros utilizados nos seus cursos (Cysneiros, 1983).

Em relagdo ao aspecto material, nenhum dos volumes examinados apresentou en-
cadernagdo de boa qualidade; mesmo os mais volumosos tinham a forma de brochuras.
Com poucas excegdes, também foi notada a md qualidade das ilustra¢Ses, especial-
mente quando confrontadas com reprodu¢des semelhantes das edi¢des originais. Em
alguns casos, ndo foi possivel a discrimina¢do de detalhes de fotos e ilustragdes, em
virtude do excesso de tinta e da qualidade inapropriada do papel (e.g., Morse & Wingo,
1978).

Virias obras ndo apresentam datas de publica¢@o original (Deldime, 1979; Fleming,
1971; Morse & Wingo, 1968; Seagoe, 1978). A omissdo deliberada de informagdes é
bem clara na obra de Seagoe, que apresenta apenas a frase “segunda edi¢o” e o titulo
original em inglés, sem data de publicagdo original e sem referéncia a data da primeira
edigdo brasileira (1970); a ficha catalogrdfica também ndo registra a cronologia da
obra, informando apenas a data da impressdo corrente. A supressdo de informagoes
também é evidente nas ultimas péginas, onde encontramos uma relago de 130 titu-
los da série ‘“‘Atualidades Pedagégicas”. Uma comparagdo com outras publicadas em

As cdigdes de Mouly ¢ de Sawrey & Telford examinadas trazem uma nota informando que fo-
ram traduzidas e publicadas pel Missio Norte-americana de Cooperagdo Econdmica e Técnica
no Brasil, em prol da Alian¢a pa o Progresso.
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volumes anteriores mostra que as listas sao idént_icas quanto .zi or.dem, aos autores e'u'.
tulos, porém foram eliminadas todas as datas antigas de publicagdo, pode.ndoldfllr aim-
pressdo, a um leitor desavisado, de que tais obras sdo edigGes recentes (isto €, “‘atuali-
dades”). A mesma situagdo foi notada no texto de Morse & Wingo (1979), também da
Editora Nacional. o .

Na caracterizagdo da obra, foi constatada a utilizagdo inconsistente de termos que
deveriam possuir um significado preciso, quando usados por editores; alguns textos
ostentam a palavra “‘edi¢do” com o significado de “reimpressdo” (e.g., Bruner, 1976;
Derville, 1976; Morse & Wingo, 1979; Seagoe, 1978). Noutros casos, as diferengas en-
tre uma edigdo e a seguinte resumem-se a mudangas de capa e de outros detalhes su-
perficiais. Outros informam “enésima edi¢d0”, porém ndo esclarecem que a referén-
cia é feita a edi¢do original, ndo i tradugdo (e.g.. Ausubel, 1980; Sawrey & Telford,
1979).

Ta)mbém foi notada a reimpressdo continuada de edi¢Oes originais desatualizadas.
A tradu¢do da obra de Gagné exemplifica a importagdo do que poderia ser chamado de
“sucata psicolégica”; a edi¢@o original de 1965 foi publicada no Brasil em 1971, quan-
do, um ano antes (Gagné, 1970), jd havia uma segunda edi¢do original, bastante mo-
dificada. Em 1977 Gagné langa uma terceira edigdo de sua obra bdsica, com mudangas
ainda mais radicais, evitando a linha de teorias cldssicas de aprendizagem (que per-
meia toda a edi¢do de 1965 e sua revisdo de 1970) e volta-se para modelos de proces-
samento de informagdo. No entanto, a tradugdo da obra de 1965 (com os mesmos er-
os e falhas da primeira impressdo) € reimpressa em 1973, 1974 (em co-edi¢do com o
nstituto Nacional do Livro), 1975, 1976, 1977, 1980 e 1982.% Dos livros-textos exa-
minados, apenas o de Sawrey & Telford (1964 ) mereceu a publicagdo de uma segunda
edi¢do brasileira atualizada (1979), apesar do editor ndo informar qual a edi¢do origi-
nal correspondente & nova edigdo brasileira.

Alguns livros traduzidos foram originalmente produzidos como parte de um con-
junto de materiais de ensino, abrangendo manuais do aluno e do professor, livro de lei-
turas complementares, programas de televisdo, que nio acompanharam a tradugio
(e-g., Davis et alii, 1974; Klausmeier & Goodwin, 1977); vale salientar o livro de Miiller
(1977) que, de acordo com o prefécio do autor, foi elaborado para acompanhamento
da “Série de Programas do Telecolégio para Educadores”, da Baviera (apenas ilustrado
com vdrias fotos de sauddveis criangas alemas). A auséncia de materiais complementa-
res empobrece o livro-texto, particularmente se considerarmos que o livro foi inicial-
mente produzido para uso em situagdes estranhas ao nosso sistemna universitario.

Aspectos gerais — textos de autores nacionais
Em comparagdo com os textos traduzidos, notamos a auséncia de preficios s se-

gundas (ou outras) edi¢des, com a repeti¢do dos mesmos erros tipograficos e, em al-
guns casos, de contetido, encontrados em edigdes anteriores (e.g., Bonow, 1967 ; Cam-

Este problema tem ocorrido, de modo geral, com as tradugdes de manuais cldssicos norte-ame-
ricanos de psicologia. Por exemplo, a segunda edigdo original de Teorias de aprendizagem (Hil-
gard, 1956), atualmente obsoleta, foi publicada no Brasil pela primeira vez em 1966; tem sidp
continuadamente reimpressa sem alteragdes, apesar da existéncia de trés novas edigdes origi-
nais, muito modificadas (Hilgard & Bower, 1967, 1975 ; Bower & Hilgard, 1981).
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pos, 1970; Ferreira et alii, 1977; Oliveira, 1975); alguns textos apresentam na capa ou
na folha de titulo a expressdo “edicdo revista e aumentada”, sem outros esclarecimen-
tos (Bello, 1968; Bonow, 1967; Casasanta, 1955; Dorin, 1970). Dentre os textos de
autores nacionais examinados, apenas o de Rudolfer (1961) contém um prefdcio a se-
gunda edigdo. descrevendo em detalhes as modificagbes introduzidas.

Quanto as datas de publicagdo, dois textos sio da década de 30, ocorrendo entdo
um hiato entre 1938 e 1950; trés livros foram publicados entre 1951 e 1958, e onze
mostram datas entre 1967 e 1976 (ver Quadro 1), coincidindo com a época da expan-
sdo desordenada da universidade brasileira.

Vidrios livros, reimpressos, foram originalmente escritos para alunas das antigas es-
colas normais (Bello, 1968; Fontoura, 1958; Santos, 1951). Levando-se em conta a fi-
nalidade e a época em que foram escritos, tais textos apresentam uma boa qualidade,
relativamente superiores a outros escritos em anos mais recentes. Mas fora do contexto
e da época, a reimpressdo de alguns textos antigos ndo se justifica (a ndo ser em termos
comerciais).

Contetado — textos traduzidos

Os textos traduzidos, na sua maioria, sdo manuais ecléticos, apropriadamente des-
critos por Ausubel (1980) como sendo ‘. . . (compéndios) de fatos distintos, ndo in-
tegrados e inexplicados, relacionados, na melhor das hipdteses, a uma grande varieda-
de de pontos de vista teéricos contraditérios, e muitas vezes irreconcilidveis. . .”* (p.x).
Tal estado de coisas jd havia sido notado por Noemy Rudolfer em 1938: “Quem quer
que, em nosso meio, pretenda especializar-se em Psicologia Educacional, encontra
(. . .) a desnorteadora diversidade de pontos de vista dos autores em Psicologia, o que,
ndo raro. os torna antagdnicos e contraditérios. . . (p. 9).

Outro aspecto saliente nos textos importados é o que chamamos de tendenciosida-
de cultural. Em maior ou menor escala, praticamente todos eles apresentam alguns fa-
tos e descri¢des que s6 possuem significado completo para nativos ou pessoas familia-
rizadas com a cultura do pais de origem, muitas vezes dificultando a apreensdo da men-
sagem do autor. As referéncias mais comuns envolvem elementos do sistema monetd-
rio, do sistema de pesos ¢ medidas, estagdes do ano, referéncias a flora e fauna, espor-
tes, costumes nacionais, personagens histéricos e literdrios, ditos populares, acidentes
geogrdficos.

Damos a seguir algumas passagens ilustrativas, encontradas sem nenhum esclareci-
mento do tradutor ou adaptagdo a situagoes brasileiras:

‘... Nos utltimos anos, tem havido uma tendéncia crescente por parte dos distritos
escolares de pagar subsidios suplementares pelos trabalhos realizados depois da aula
(. ..). Nos maiores sistemas escolares, os diretores de banda recebiam US$ 845 por ano
e os diretores de pegas escolares, US$ 282.” (Lindgren, 1971, p. 612).

“. .. (O aluno) olha admirado o quadro, na parede, em que aparece Washington
cruzando o Delaware, e imagina-se a frente de uma expedigdo igual. . .” (Hill, 1981,

p-3).
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“. .. O conjunto de eventos observados como aprendizagem € formalmente similar,
independentemente se estamos tratando como modifica¢des nos desempenhos”de andar
de bicicleta, de narrar com mindcias as cldusulas da decisdo de Dred Scott. . .” (Gagné,

1980, p. 25).

“. .. Quando numa escola de treinamento os delinqtientes perceberam sobre o que
a histéria realmente era, A letra escarlate de Hawthorne passou a ser uma leitura favori-
ta,...” (Morse & Wingo, 1978, p.194).

“. .. E um processo de insight o ato de um jogador sentir 0 manejo correto de seu
bastio de beisebol. . . (Bigge, 1977, p.236).

“.. . No 1ltimo ano. quando estdvamos estudando a vida dos pioneiros (. . .). Entre
outras coisas, queriamos construir uma cabana ristica, uma roca, um trangado delie
um carrogdo coberto, aprender cangdes e dangas do Oeste. . .”” (Seagoe, 1978, p.56).

A preocupagdo com os problemas educacionais da cultura de origem permeia o
conteudo de quase todos os textos examinados. Alguns exemplos:

*“Tem crescido incrivelmente o interesse pela educagdo nos EUA desde que a pri-
meira edigdo deste livro foi publicada. . . (Blair, 1967, p. xix).

*. .. Insistese muito, em nossas escolas, na conveniéncia do celibato das professo-
ras (.. ). Mas a regra de muitas de nossas escolas ¢ demitir as professoras que se casam
e recusar admissdo as casadas. . . (Ellis, 1964, p.469).

*“. . . Em anos recentes, as piores favelas de muitas cidades tornaram-se identificadas
com guetos negros. Como as favelas predominantemente brancas revelam o mesmo pa-
drdo educacional e como os distritos da classe média negra ndo o revelam, escasseiam
asrazoes para acreditar que se trate, basicamente, de uma questdo racial (. . .). Os traba-
lhadores migratérios e as reservas indias constituem exemplos adicionais, indicando
que este fendmeno ndo ¢ apenas negro. . .” (Green, 1968, p.47).

“Outra maneira de organizar estudantes e professores s3o 0s house systems, em que
uma escola muito grande, com milhares de estudantes,. . .”” (Kuethe, 1974, p.174).

“. .. Uma investigagdo sobre experiéncia sexual de quase 2.000 pessoas jovens, en-
tre 15 e 19 anos, vivendo em Londres e em outras dreas da Inglaterra (revelou que) cer-
ca de um terco dos rapazes de 19 anos e um quarto das mogas tinham experienciado o
coito, mas dois tergos e trés quartos, respectivamente, ndo o tinham. . .” (McFarland,
1977, p.148).

Dos textos traduzidos examinados, apenas o de Derville (1976, p.9) e o de Fleming
(1971, p.xvi), ambos de origem inglesa, apresentavam notas introdutérias salientando
que os assuntos tratados poderiam ser do interesse de leitores de outras culturas, tendo
havido, neste sentido, uma preocupagdo dos respectivos autores.

De modo geral, segdes ou capitulos que tratam do desenvolvimento (psicolégico)
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social. como também leituras ¢ exemplos ilustrativos dos pontos de vista do autor, sdc
inadequados ou tém pouco sentido para nossos estudantes. A tendenciosidade cultural,
a heterogeneidade, a obsolescéncia do conteddo e o tratamento de problemas educa-
cionais do pafs de origem tornam algumas obras praticamente intteis para nossos cur-
sos dc educagdo. Por exemplo, a obra de Morse & Wingo (1978), do original norte-ame-
ricano de 1962, apresenta capitulos inteiros inadequados (e.g. cap. 29, p.27-73), procu-
rando *. . . dar ao leitor uma oportunidade para observar as atividades de quatro esco-
las. . ."”", descrevendo situagdes bastante estranhas aos costumes brasileiros, incluindo as
reprodugdes fotogrdficas de ambientes escolares e de familias daquele pafs.

Conteido — textos nacionais

Do mesmo modo como os textos traduzidos, a maior parte das obras de autores na-
cionais sdo colchas de retalhos de teorias tradicionais em vdrios campos da psicologia,
sem uma orientag¢iio definida ou uma posicdo tedrica coerente.

Observamos, de modo generalizado, a auséncia de referéncias as pesquisas brasilei-
ras (que, sabemos, sdo escassas), havendo predominancia de descri¢Bes de teorias clds-
sicas de aprendizagem (de utilidade questiondvel para professores) e repeti¢do de con-
teiidos ¢ exemplos de textos norte-americanos; tal contetido quase sempre é descrito
de modo desinteressante, numa {orma linear, sem men¢3o dos aspectos polémicos, das
contradigoes e do contexto cultural subjacente. Psicologia Educacional é sempre des-
crita como uma formagdo de enxertos retirados de outras dreas, sem elementos unifi-
cadores do todo.

Algumas defini¢bes e caracterizagdes deixam muito a desejar, como as seguintes:

“Método vem a ser o instrumento que dirige o processo de investigagdo. Quando se
investiga qualquer fendmeno psicoldgico, segue-se os passos do método cientifico.”
(Ferreira et alii, 1977, p.22).

“Reforgo € qualquer evento, tipicamente uma agdo (grifo nosso) por parte do
aprendiz, que resulta no aumento da probabilidade da ocorréncia de um ato que ime-
diatamente o precedeu. . .” (Oliveira, 1978, p.45; Oliveira & Chadwick, 1982, p.85).

O texto de Rodrigues (1976) apresenta vdrios pontos positivos, como a linguagem
acessivel, quase jornalistica, e pdginas inteiras com excelentes trechos e desenthos pro-
duzidos por jovens brasileiros. No entanto, afirmagSes como as seguintes demons-
tram uma tendenciosidade acentuada da autora em relag@o a certos temas:

“A abstinéncia sexual, perigosa e freqlente entre os jovens (¢ até mesmo entre os
adultos) de nossa época, € causa comum de comportamento mérbido e associal. Para
o abstinente, ndo resta nenhuma outra saida sendo o comportamento patoldgico.”
(p.l65).

Ainda no mesmo capitulo, continua assim:

*. .. Aqui, como em todos os outros desenvolvimentos que integram o ser humano
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numa personalidade unica e singular, a liberdade e auto-regulagdo devem ser as unicas
. . ') . »”
diretrizes desejdveis para o comportamento. (p. 167).

Infelizmente, ndo foi continuado, pelos nossos autores- def liv_ros-te)ftos, 0 pal.drﬁo
iniciado por Rudolfer (1938). Um exame de sua Introdugdo a psicologia edycacnonal
revela o dominio do contetido pela autora, levando-se em conta o desenvolvimento da
psicologia na época. A obra é bem documentada, com uma nm('la separagdo entre o
trabalho da autora e as fontes utilizadas; os capitulos s@o sistemdticos, o texto flue na-
turalmente, sem problemas de organizagdo e com um bom desenvolvimento logico.

A atitude de nossos professores e pesquisadores, de relegar a um plano secundario a
producdo de livros-textos, foi evidenciada nas observagdes feitas por Marques (1977).
A autora informa, na apresentagdo, que o planejamento da obra teve inicio dois anos
antes, com a idéia de organizar um livro com contribuicGes dos pesquisadores represen-
tativos da Psicologia Educacional no Brasil, numa espécie de forum de debates. Dentre
as vérias dificuldades encontradas, ela informa que, de aproximadamente cinqiienta
convites iniciais, o livio materializou-se com apenas doze contribui¢des, certamente
sem a representatividade desejada de inicio.

Aspectos diditicos — textos traduzidos

A qualidade diddtica de um livro-texto pode ser avaliada através de vdrios indicado-
res. Oliveira (1983, p.24). por exemplo, referindo-se as propriedades pedagdgicas do
livro diddtico, menciona vdrios elementos, como estrutura e sequéncia do material,
ordenagdo, relagdes com o curriculo, etc., reconhecendo que sdo intimeros os possi-
veis pardmetros de avaliagdo.

Neste trabalho, tomamos como indicadores os elementos referidos nos Quadros 2
e 3. Sabemos que a presenga dos elementos escolhidos ndc ¢ suficiente para uma ca-
racterizagdo diddtica do livro-texto de ensino superior; a adogao de uma perspectiva
teérica, a linguagem e até mesmo os aspectos culturais, jd examinados, s3o também
importantes. Além do mais, poderiam ser considerados a definigdo clara de objetivos,
a estruturagdo légica dos capitulos, qualidade e quantidade de exercicios, e assim por
diante. No entanto, tal tipo de andlise seria invidvel em um trabalho desta natureza.

Quanto aos textos importados, todos incluem preficio, introdugao ou apresenta-
¢do (pelo autor ou editor) descrevendo os objetivos da obra, sugestdes para melhor uti-
lizagdo e meio de organizagdo do conteido, além dos usuais agradecimentos a tercei-
ros. Vdrios outros indicadores do aspecto diddtico também estdo presentes na majoria
dos textos analisados (ver Quadro 2); foi notada a frequente utilizagdo de gréficos e
tabelas e de ilustragSes, dando maior oportunidade ao leitor de explorar o contetido
exposto. Notase a predominancia do sistema autor/data de publica¢do no reconheci-
mento de fontes e o oferecimento de bibliografias no final de cada capitulo. Aproxi-
madamente 30% apresentam bibliografias comentadas, mas estas sio indcuas: além de
normalmente ndo serem disponiveis para nossos leitores, sio quase sempre oferecidas
no original. Quando existem tradugdes brasileiras, tal fato ndo € mencionado pelos tra-
dutores (com poucas exceg¢des). As leituras sugeridas e alguns exercicios envolvendo si-
tuagdes estranhas A escola brasileira também constituem material irrelevante para nos-
sos estudantes.
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Quadro 2 — Alguns aspectos did4ticos dos textos traduzidos

Indices  |Bibliografias
Autore
data de Publfca@o - 215 .% =lale al
no Brasil 2 a EE ‘5‘ g % é . =l
Rl ol =S RCN N-VE RSN E—N [CIp:] <1 -2
Ausubel (1980) + |+ + +
Bigge (1977) + |+ + |+ 1+
Blair (1967) + 1+ | + + + |+ o
Bruner (1969) +
Davis et alii (1979) + |+ ++ 1+ |+ [+
De La Vaissiére (1937) + |+ + +
Deldime (1977) + |+ + 1+ |+
Derville (1976) + +
Ellis (1964) N + + )+ |4
Fleming (1971) + 0+ ] + +
Gagné (1971) + + |+
Gagné (1980) + 0+ |+ |+ + | +
Gates (1939) + |+ + + |+ |+
Green (1968) + + | +
Hill (1981) + + + [+ ] + +
Klausmeier & Goodwin (1977) + + |+ |+ |+ |+
Kelly (1969) + + + + |+
Kuethe (1974) + |+ + + |+ | +
Legrand (1974) + + | + +
Lindgren (1971) + + |+ |+ )+ +
McFarland (1977) + |+ |+ |+ + | + +
Morse & Wingo (1968) +
Morse & Wingo (1978) + |+ |+ |+
Mouly (1966) + |+ + |+ + ]+
Miller (1977) + |+ +
Pittenger (1977) + + |+ |+ +
Sawrey & Telford (1964) + + + +
Sawrey & Telford (1979) + o |l +
Seagoe (1978) + [+ | + + |+ |+ |+ |+ |+




Alguns textos nio apresentam indices analitico e onomdstico devido' a falhg§ da
edi¢do brasileira, uma vez que tais recursos diddticos fazem parte~ da edlgao ?rlgma]
(e.g. Bruner, 1969; Sawrey & Telford, 1979). Certamente a iupressao de tais aper}dnf:es
foi efetuada pelos editores para diminuir o custo de tradugdo. um~a vez que um u?dme
cotrespondente em portugués exigiria uma completa reestruturagdo do material inde-
xado no original. Tal fato demonstra a importancia do aspecto econ@n_ﬂco na publica-
¢do de tradugdes de livros-textos: sdo conservados elementos pouco uteis ao estudante,
suprimindo-se outros de indiscutivel utilidade.

Aspectos diddticos — textos nacionais

Comparando-se com os textos importados, torna-se evidente a pobreza de recursos
diddticos dos manuais brasileiros (ver Quadro 3): poucos gréficos e tabelas, auséncia de
bibliografias comentadas e de indices que facilitem a utilizagdo do livro. Apenas um
dos textos mais antigos (Rudolfer, 1938) e um dos mais recentes (Rodrigues, 1976)
trazem indice de assuntos; novamente com a exce¢do da obra de Rudolfer, nenhum
outro texto inclui um indice onomdstico.

Quadro 3 — Alguns aspectos did4ticos dos textos nacionais

Indices  |Bibliografias
Autore 8w % Slale 2
data de publicacio S|3|53 |3|S|Sis. /8|8
AR IR
</ SAasS|E|S|2!I5= 4|
Bello (1968) +
Bonow (]967) + + +
Campos (1970) +
Casasanta (1955) +
Dorin (] 970) + + +
Ferreira et alii (1977) + + + [
Fontoura (1958) + |+ |+ + |+ |+
Marques (1977) + + &
Mosquera (1977) + +
Oliveira (1975) + + +
Pimentel (1934)* +
Rodrigues (1976) + + |+ +
Rudolfer (1938) + |+ + +
Santos (1951) + +
Teles (1975) +
Witter (1975) + +

(*) Primeira data na ficha de empréstimo do livro. Sem data de publicagio.
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Seguindo o padrdo das tradugdes, alguns autores apenas mencionam titulos de ori-
ginais em outras linguas. Um dos manuais (Bonow, 1972) apresenta uma bibliografia
quase toda cm inglés, com a nota entre parénteses, ap6s alguns titulos, “hd tradugio
brasileira™, sem oferecer outras informag@es ao leitor.

Alguns textos deixam transparecer a forma caracteristica de apostilas de cursos su-
periores, certamente publicadas sob a forma de livro, apés algumas modificagdes (e.g.
Campos, 1970; Ferreira et alii, 1977, Mosquera, 1977); tais livros apresentam pouco
material explicativo, conduzindo o estudante & memorizagdo de descrigdes, de defini-
¢oes ¢ de nomes famosos em psicologia, sem despertd-lo para 0 modo como o conheci-
mento foi produzido, as limitagGes das teorias e a natureza muitas vezes polémica das
pesquisas ndo-brasileiras.

Como exemplo, Campos (1970), no primeiro capitulo, ao expor as “contribui¢des
modernas para a conceituagdo da aprendizagem”, langa sobre o leitor, em duas pdginas
e meia, cerca de trinta e cinco nomes ligados a histéria da psicologia (sem citar brasi-
leiros).

Em 1938, Noemy Rudolfer notava que quem pretendesse especializar-se em Psicolo-
gia Educacional teria como um dos obstdculos a auséncia de obras em portugués. Qua-
se meijo século depois, constatamos que a auséncia — como o ocorrido na lenda do Rei
Midas — transformou-se numa profusdo desordenada de textos, de utilidade questio-
ndvel para estudantes e professores brasileiros.

Qualidade da tradugio

Foi feita uma avaliagao das tradugdes dos livros-textos norte-americanos e ingleses
(que constituem 86% dos livros examinados), comparando-se diretamente trechos (es-
colhidos ao acaso) do original com os da edigdo brasileira, ou fazendo-se apenas a lei-
tura da edi¢do em portugués, nos casos de nao-disponibilidade da edi¢ao original. Nes-
te ultimo caso, a auséncia do original foi compensada procurando-se identificar falsos
cognatos, erros de terminologia, estruturas lingiifsticas do original mantidas na tradu-
¢ao, termos e expressoes ndo-traduzidas e existéncia de notas do tradutor, esclarecen-
do aspectos do original que ndo possuem significado completo em nossa cultura.

Embora tenhamos encontrado tradugdes de excelente qualidade, como por exemplo
os trabalhos de Noemy Rudolfer (Gates, 1939), José Reis (Derville, 1976) e de Jurema
Alcides Cunha (McFarland, 1977), foram detectadas falhas em vdrios outros textos ana-
lisados.

De modo negativo, vale salientar as tradug¢des das obras de Gagné (1965) e de Bru-
ner (1966); ambas s3o fontes bem conhecidas de posi¢des cldssicas em Psicologia Edu-
cacional, portanto importantes elementos de referéncia para autores de livros-textos
e para professores que queiram sugerir leituras em portugués.

Além da obsolescéncia do contetido da tradugdo de Gagné, j4 mencionada anterior-
mente, foram encontrados vdrios erros tipogrdficos e de interpreta¢do do original, man-
tidos nas continuadas reimpressdes realizadas. Logo de inicio, aprendizagem ¢ defini-
da como “. ..uma modificagdo que pode ser retirada. . ., em lugar de “retida”, como
afirma o original; noutro trecho lése *“. . . as cadeias ndo tém grande importancia. . .”
(p.86), enquanto o original coloca que as cadeias “s3o de natureza essencialmente sim-
ples”. Foram mantidos alguns termos originais, devido a inexisténcia de tradugdes bem
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estabelecidas.® Na pdgina S, por exemplo, 1é-se, vdrias vezes, O termo “_habihdase“
(“capacidade” seria uma tradugao mais adequada); “pron?ptlpg. foi t{f:dume por “in-
centivagdo”, “‘operante discriminado”, por ‘“‘operagdo d15~cr1mmante A(p..32),_e assim
por diante. Encontramos vdrios erros tipogréficos e supressao, nas referéncias bibliogrd.
ficas, de citagdes utilizadas no texto (e.g., p.106, 111, 125, 126).' o

Quanto a obra de Bruner (1966), em comparagdo com a edlgﬁo_brasxlelra (1976),
notamos as seguintes mutilagdes: no final do prefdcio foram omlti_dos 0 nome Fio
autor, local e data em que o texto foi escrito; na pdgina 79 (76 do original) _fo_l omlti-
do um pardgrafo inteiro, e no final do livro ndo existem as quatro pdginas originais do
indice analitico. Como no texto de Gagné, a tradugdo livre e pouco precisa tornou di.
ficil a apreensio da mensagem do autor, que, mesmo no original, exige do leitor uma
certa familiaridade com a psicologia norte-americana para ser completamente compre-
endida. A obra merece uma nova tradugdo (a partir do titulo, que deveria ser “Uma
nova teoria de instru¢do” e ndo de “aprendizagem”). Do comego ao fim do livro sdo
misturados confusamente os termos “teaching” ‘“‘imstruction™ e *‘learning”. Outros
exemplos: o sub-tépico “child-rearing” virou “educagio”, e, ‘“childhood” foi traduzi-
do por ‘Guventude” (p.88); “lifecycle” transmutou-se em “vida-vital™ (p.89). Mesmo
palavras e expressoes comuns foram inadequadamente traduzidas: “deeper sense’ foi
colocado como “‘intenso sentido’ (p.93); “‘getting ideas across” virou ‘‘obter idéias”
(p.98); “kinship” ficou sendo “relagdes humanas” (p.79). Virios outros erros, tipo-
gréficos ou de tradugdo, dificultam bastante a leitura, tornando, vdrias vezes, o texto
incompreensivel (e.g., esforgo, em lugar de reforgo; caracterizagdo/categorizagdo; sin-
tomas/sisternas; autonomia/antinomia; repelido/repetido; prevé/produz). O capftulo
quatro merece uma revisdo radical, principalmente nos exemplos lingiifsticos. Vdrias
passagens, em todo o livro, deveriam conter notas explicativas, necessdrias para com-
preensdo do conteddo por pessoas ndo familiarizadas com a cultura norte-americana.

Consideragdes finais

Foi constatado o que outros pesquisadores jd documentaram em outras dreas da bi-
bliografia brasileira para educagdo.

Rosenberg (1979) mostrou que a literatura infantil publicada no Brasil apresenta
inimeras deficiéncias, particularmente o conteudo alienante. Nosella (1979) chegou a
conclusGes semelhantes apés analisar os livros diddticos para as séries iniciais do 19
grau. Ainda em relagdo 2o ensino médic, Pretto (1983) documentou amplamente a ina-
dequagdo dos livros diddticos de ciéncias, chegando a identificar uma série completa
de livros escritos por uma autora fantasma.

Livros-textos desatualizados, heterogéneos, focalizando um conhecimento irrele-
vante, distante de nossos problemas educacionais e das necessidades do professor, aju-

dam a explicar o desinteresse dos estudantes de educagdo por Psicologia Educacional ¢

Em livros-textos, a utilizagdo de termos no original dificulta a apreensio do contetiido pelo es-
tudante. Na auséncia de equivalentes em portugués, achamos que devem ser feitas tradugdes
aproximadas, ou construidos neologismos significativos, com as devidas ressalvas do tradutor,
em colaboragdo com especialistas da disciplina. Na tradugio de Gagné, ‘“‘performance”, por
exemplo, aparece nove vezes em apenas duas paginas (1971, p.4-5); neste caso, ‘‘desempenho”
seria plenamente aceitdvel.
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disciplinas afins. Tais livros, muitas vezes nas maos de professores pouco preparados,
contribuem para uma aprendizagem fragmentada — uma espécie de antipedagogia —
em quc o modo como o manual € construfdo fica em desacordo com os principios en-
sinados em suas pdginas. Um ensinamento bem conhecido da psicologia é que fatos iso-
lados, dissociados, sao rapidamente esquecidos; mesmo quando retidos, ao permanece-
rem desligados de um corpo de conhecimentos, possuem um valor limitado (Hill,
1976, p.42). ;

A importagdo de textos desatualizados — que se tornam mais e mais obsoletos com
as sucessivas reimpressdes — e a reprodugdo acritica do mesmo contetido por autores
brasileiros, certamente deve ocorrer também em outras dreas das ciéncias sociais e hu-
manas.

Nos Estados Unidos, de onde temos importado a maioria de nossos livros-textos, a
Psicologia Educacional tem recebido fortes criticas. Para mencionar apenas algumas,
Ausubel, em 1969, questionava a existéncia de uma disciplina chamada Psicologia Edu-
cacional. Brophy (1974) reconhece que as teorias e pesquisas que constituiam, até re-
centemente, o cerne da psicologia norte-americana lidam com questdes de aprendiza-
gem, sendo muito diferentes e menos aplicdveis a sala de aula do que teorias e dados re-
levantes para os problemas de ensino; textualmente, ele afirma que *“. . .simplesmente,
ndo estamos estudando problemas que sao relacionados com as necessidades do profes-
sor em sala de aula’.

Dick (1978) acha que os psicologos educacionais tém sofrido de uma falta de teoria
ou paradigma que possa ser utilizado para a solu¢do de problemas de aprendizagem es-
colar, e que a Psicologia Educacional norte-americana tem atravessado um periodo de
acentuada inseguranga profissional. Recentemente, Bardon (1983) volta a afirmar que
Psicologia Aplicada a Educagdo é uma especialidade em busca de uma identidade; faz
uma analogia com um bolo de casamento, constituido de multiplas camadas justapos-
tas, cada uma com sabor e textura diferentes, com figuras do noivo (Psicologia) e da
noiva (Educagdo) colocadas em cima. Se as camdas forem separadas o bolo perde sua
identidade, destacando-se o sabor individual de cada elemento.

Achamos que a énfase da Psicologia Educacional brasileira deve ser mudada, de uma
orienta¢do behaviorista, que tem se mostrado pouco produtiva para a educagdo, para
uma énfase em teorias cognitivas, bem mais de acordo com o desenvolvimento psico-
16gico e a atividade intelectual humana (Elkind, 1978, p.32-3). Se, por injung¢des his-
téricas, os nossos principais centros de estudo e pesquisa desenvolveram-se na linha da
teoria cldssica norte-americana de aprendizagem, devemos ter a coragem de procurar
nos ajustarmos 4 nova realidade e as nossas necessidades.
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Recebido em 11 de janeiro de 1985

Paulo Gileno Cysneiros, Ph.D em Psicologia Educacional pela Syracuse University, EUA, € pro-
fessor do Departamento de Psicologia e Orientagio Educacionais do Centro de Educagio e dos cur-
sos de Mestrado em LEducacio e Psicologia Cognitiva da Universidade Federal de Pernambuco
(UFPE).

Considering the textbook as an indicator of the development of the teaching of
Educational Psychology in Brazil, 29 translations and 16 brazilian-author textbooks
were analyzed. Observations were organized into four categories: General Aspects,
Content, Didactic Aspects and Translation Quality. It was found that most of the
translated books were North American, published originally in the sixties and seven-
ties, showing - in the average — a lag of six and one-half years between original and
translation publication dates. Most were eclectic manuals, structured in function of
the educational system of the country of origin, without adaptations to the brazilian
culture and university system. The appreciation of the content showed several passages
meaningful only to persons familiar with the original culture; translation problems
were found in several books. The brazilian-author textbooks were considered inferior
to the translations, with few exceptions. It was noted the reprinting of obsolete trans-
lated editions and of recent editions with the same printing and content errors of
previous editions. (T.F.C.)

Considérant le manuel comme indicatif du développment de ['enseignement de la
Psychologie de !'Education au Brésil, ont été analisés 29 livres traduits et 16 livres
dauteurs brésiliens. Les observations ont été classées en quatre cathégories: Aspects
Généraux, Contenu, Aspects Didactiques et Qualité de la Traduction. Il a été constaté
que les textes traduits sont, dans leur ensemble, d’origine nord-umericaine, datent des
annees 60-70 et révélent une différence moyenne de six ans entre leur parution dans la
langue d'origine et leur taduction; presque tous sont des manuels éclectiques, cons-
truits en fonction du systéme d'éducation du pays d'origine, sans adaptations a notre
culture et a notre systéme universitaire; ils présentent de nombreux exemples et
situations qui ne peuvent étre toralement compris que par des personnes familiarisées
avec le pays d'origine et mettent en évidence de nombreuses erreurs de traduction. A
part quelques exceptions, les textes des auteurs brésiliens ont été considérés, en ce qui
conceme le contenu et l'aspect didactique, inferieurs aux textes traduits. De maniére
générale, a éré observée la réimpression déditions obsolétes et d €ditions relativement
récentes avec des répétitions d'erreurs et des omissions d informations sur Uhistoire de
la publication du livre. (A.P.)
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Considerando el libro de texto como indicador del desarrollo de la ensefianzg
de Psicologia Educativa en Brasil, fueron analisados 29 libros traduzidos y 16 otros de
autores nacionales. Las observaciones fueron categorizadas en cuatro clases: aspectos
generales, contenido, aspectos diddcticos y calidad de traduccion. Se constaté que los
textos traducidos, en su mayoria, son de origen norteamericana, la fecha de edicion se
situa en la década del 60 al 70y presentan un espacio de tiempo de seis arios y medio,
en promedio, entre la publicacion original y la traduccion; casi todos son manuales ecléc-
ticos, estructurados en funcion del sistema educativo del pais de origen, sin adaptacio-
nes a la cultura y al sistema universitario brasilefio; presentan varios ejemplos y situa-
ciones que solo tienen significado completo para las personas familiarizadas con el pais
de origen y demuestran varios problemas de traduccion. Con algunas excepciones, en lo
que se refiere al contenido y al aspecto diddctico, los textos de autores brasilefios fue-
ron considerados inferiores a los textos traducidos. En general, se ha observado la
reimpresion de ediciones anticuadas y de ediciones relativamente recientes con repe-
ricion de errores y omision de informaciones sobre la historia de la publicacion del li-
bro. (J.M.O.)
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Escolas americanas de confissao
protestante na Provincia de Sao Paulo

Maria Lacia S. H. Barbanti
Universidade Estadual Paulista Jilio de Mesquita Filho (UNESP)
Campus de Araraquara

Esre artigo procura investigar a questdo do aparecimento e éxito, na Provincia
de Sdo Paulo, a partir de 1870, de escolas americanas de confissdo protestante,
que se destacaram nos quadros do ensino da época como simbolos de uma atua-
¢do pedagogica renovada. Embora as condigdes lhes fossem adversas, pela inspira-
¢do européia dominante do sistema de ensino, e pelo fato da Igreja Catolica, re-
ligido oficial do Império, experimentar um movimento local de contra-reforma,
tridentino e ultrarmontano, essas escolas floresceram ao longo dos anos, sem in-
terrupedo de suas atividades. Que razdes facilitaram a atuagido pedagdgica pro-
testante em Sdo Paulo? Veremos que a instalagdo desses colégios satisfazia ds
tradigdes liberais mais caras a Provincia {apoio a iniciativa privada, defesa do
ensino livre e da tolerdncia religiosa), as exigéncias dos imigrantes sulistas aqui
instalados na época da Guerra de Secessio (de educagdo escolar em instituiges
privadas nos moldes daquelas da mde-pdtria) e ds caracteristicas da agdo missio-
Hdria do protestantismo americano (apoio as formas indiretas de evangelizacdo,
tanto quanto a difusdo da palavra evangélica). Finalmente, veremos que os se-
tores progressistas da sociedade paulista emprestaram decidido apoio a essas es-
colas, em primeiro lugar por ser o protestantismo visto como versdo religiosa
dos ideais liberais e democrdticos modernos de que tanto se orgulhavam as lide-
rangas e, em segundo, porque eram escolas organizadas segundo o modelo ame-
ricano que atuava como pdlo de atragdo, tanto pelos seus aspectos democrdticos
quanto por aqueles propriamente pedagdgicos.

Este artigo estuda a questdo do aparecimento e éxito, na Provincia de S2o Paulo, de
escolas americanas de confiss@o protestante, integradas ao restrito nimero dos estabe-
lecimentos que entdo ministravam um ensino ‘‘renovado”.

A situagdo do ensino publico paulista na segunda metade do século XIX evidencia-
va, apesar das inimeras tentativas de reforma empreendidas, a permanéncia dos vicios
tradicionais do perfodo colonial: inexisténcia de um sistema estruturado, omissao do
Poder Central em relagdo ao ensino elementar que, entregue as Provincias, reduzia-se as
primeiras letras, ensino secunddrio avulso, incompleto, nfoseriado e ndo-formativo, e
evasio de professores e alunos.! Iniciativas enriquecedoras de ampliagdo da fungdo so-
cial da escola e de renovagdo de suas caracteristicas diddtico-pedagégicas virdo do setor

1" Como demonstrou M. de Lourdes Mariotto HAIDAR em O ensino secunddrio no Império Bra-

sileiro (Sdo Paulo, Grijalbo/EDUSP, 1972), a manutengio pelo Poder Central do sistema de exa-

R. bras. Est. pedag., Brasilia, 6 152):65-76, jan./abr. 1985
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privado, que oferecera, para alunos de ambos 0s s€xX0S, CUISOS seriados\, reg_ulflre§ e si-
multineos, de nivel elementar e secunddrio, estruturados para atender as exigéncias de
uma melhor formagdo. Dentre essas escolas, as american’as de confissdo protestante se.
130 apontadas desde seu aparecimento, nos inicios da década de'1870, como simbolos
dessa mentalidade renovadora. As condigdes da época lhes pareciam bastante adversas,
pela inspiragdo européia do sistema de ensino e pelo fato do catolicismo, religi.ﬁo ofi-
cial do Império, experimentar um movimento local de contzra-reforma, sob a agdo pas-
toral do bispo paulopolitano D. Antonio Joaquim de Melo.” Contudo, contrariamente
a0 que sucedeu com outros estabelecimentos que também ousaram oferecer um en-
sino de melhor qualidade e logo cerraram suas portas, as escolas americanas de fé pro-
testante floresceram ao longo dos anos, sem interrupg¢do de suas atividades. Que razdes
facilitaram a atuagdo pedagégica protestante em S3o Paulo?

A liberdade de ensino instituida na Provincia de Sdo Paulo. de fato e de direito,
pela Lei n® 54, de 15 de abril de 1868, parece ter sido um dos fatores que garanti-
ram a atuagdo inovadora das escolas confessionais mantidas por entidades americanas
de fé protestante. A instalagdo desses colégios satisfazia as tradigdes liberais mais caras
a Provincia de Sdo Paulo: irrestrito apoio 4 iniciativa privada, defesa do ensino livre, de-
fesa da tolerdncia religiosa. Na década de 1860 tornaram-se relativamente frequentes
os requerimentos de protestantes americanos, ingleses e alemdes, solicitando a Inspe-
toria Geral da Instrugdo Publica da Provincia, autorizagdo para manter o ensino par-
ticular da lingua inglesa ou alema, e para a abertura de escolas elementares ¢ secundi.
rias. Poucas eram as restrigoes impostas aos requerentes: como qualquer estrangeiro
que descjasse abrir escolas, deveriam os protestantes apresentar atestados de mora-
lidade e aptiddo também requeridos dos nacionais e, em particular, atestados de que s6
lecionariam a outros protestantes e a seus filhos.?

mes parcelados para o ingresso aos cursos superiores havia anulado as tentativas provinciais de
melhoria dos estudos secunddrios mediante a criagio dos liceus provinciais.

Empenhado na reafirmagio do poder espiritual da Igreja Catdlica no Brasil, essc prelado dedica-
vase a reforma do clero da Provincia, procurando vinculd-lo mais estreitamente a Santa S€ e
tond-lo mais observante dos decretos tridentinos. Nesse sentido. nio apenas exerceu agao pas-
toral de cardter disciplinar e juridico sobre os padres antigos, mas trabalhou, na década de 50,
pelo estabelecimento de um semindrio diocesano que fosse o celeiro de um clero renovado,
isto €, celibatdrio, afastado dos negécios seculares e dedicado exclusivamente aos interesses da
Igreja. Com o objetivo de preparar as maes dos futuros novos catélicos, fundou o Colégio Pa-
trocinio, de Itu. Completando sua atividade reorganizadora da vida religiosa da Provincia, es-
coimou a liturgia de praticas populares e realizou inimeras visitas pastorais segundo a orienta-
o tridentina da Igreja de Roma. Ver a respeito, FONTOURA, Ezechias Galvio da, Pe. Vida do
exmo. e revmo. sr. D. Antonio J. de Melo. Sdo Paulo, Escola Tip. Salesiana, 1898.

Em vista da autorizagdo contida no art. 15, o ensino privado poderia ser liviemente exercido em
Sdo Paulo: os proprietdrios de escolas ndo dependiam mais da prévia autoriza¢io da Inspetoria
Geral da Instrugdo Piblica, necessiria desde 1851, para a fundagio ou manutengio de seus es-
tabelecimentos, nem tinham mais os professores que apresentar os atestados de moralidade e
aptiddo até entdo requeridos.

Os requisitos de moralidade e conhecimento de lingua eram cxigidos pelos arts. 59 e 69 da Lei
n® 34, de 16 de margo de 1846, Os de religido estio declarados no oficio do Inspetor Geral ao
Presidente da Provincia, em 20 de margo de 1867 — [ordem 4942, lata 9 (1867), Arquivo do
Estado, Sao Paulo (doravante designado pela sigla AE), Manuscrito (doravante abreviado com a
sigla MS)]. Pedidos de autorizagdo para lecionar a lingua inglesa na capital, como os de John
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Por outro lado, nos meados do século XIX, ndo havia em Sio Paulo ensino confes-
sional catolico,’® e mais, a educagdo religiosa e moral, exigida nas escolas piblicas e par-
ticulares pela legislagdo. era habitualmente descuidada,® provavelmente devido & tra-
di¢do dc anti-clericalismo e regalismo da Provincia. A situagdo religiosa da época com-
punha um quadro condizente com a sua condi¢do de pais nominadlmente catélico. Sem
ligagoes estreitas com Roma, o clero brasileiro ndo assimilara ainda a orientagdo ultra-
montana que comegava a dominar a lgreja na Europa. J4 na década de 30, Kidder
apontara a apatia da Igreja Cat6lica na sua missdo evangelizadora, e o “protestantismo
inconsciente’” do clero, que se mostrou bastante receptivo a sua atividade de colportor,
bem como a tolerdncia e a liberdade religiosa do povo brasileiro.” A decadéncia de
muitas das ordens religiosas existentes no Brasil, mais preocupadas com a administra-
¢do de seu patriménio do que com a salvagdo das almas, o despovoamento dos con-
ventos ¢ a dissolu¢do dos costumes que em muitos imperava explicam o desinteresse
dessas corporagoes pela educagao

A r1eagdo da Igreja Catdlica local a essa situag3o, desencadeada por D. Antonio Joa-
quim de Melo, com a fundag¢do do Semindrio Episcopal ie Sdo Paulo, em 1856, ¢ do
Colégio Patrocinio, para meninas, em Itu. em 1858, se por um lado recebeu ostensivo
apoio dos catdlicos. por outro veio a se constituir, pelo seu cardter tridentino e ultra-
montano, numa provocagao a mentalidade liberal, estimulando indiretamente a acei-
tagdo de protestantes e suas escolas.

King, G;. Chamberlain, Thomas E. Bruce ¢ Horace M. Lane [ordem 4859, lata 3 (1861-62);
ordem 4860, lata 4 (1863-64) MS], o de Guilherme Krugner para ensinar alemo cm Piracicaba
[ordem 4861, lata 5 (1865-66) MS] ¢ os de Francisco Wey para lecionar primeiras letras em ale-
mdo em Campinas ¢, depois, em Piracicaba {ordem 4862, lata 6 (1867-69) MS] podem ser loca-
lizados nesse mesmo arquivo.

Nio podem ser consideradas como religiosas as escolas ¢ aulas avulsas mantidas por sacerdotes
com fins precipuamente conterciais. Ver, como exemplos, os pedidos de autorizagao para fun-
cionar dos colégios do Padre Jos€ de A. Campos, de Porto Feliz, e do Padre Manuel B. de Jesus,
de Guaratinguetd, registrados no livro n9® 1.125 (Institui¢Ses Particulares) AE, MS.

O Inspetor Geral da Instrugio Pablica da Provincia chegou a multar os diretores do Colégio da
Gloria, na capital, por nio conduzirem seus alunos a missa nos dias santificados, como exigia o
Regulamento de 1851, art. 25, dos estabelecimentos que mantinham internatos [Of{cio do Ins-
pctor Geral da Instrugdo Piblica ao Presidente da Provincia, José Jacinto de Mendonga, em 15
de abril de 1862 — ordem 4938, lata 5 (1862) AE, MS]. Nesse oficio, observa o Inspetor: “Os
nossos colégios particulares de instrugdo secund4ria sdo inspirados em grande parte pelo espirito
de lucro; a instrugio se ressente muito disso ¢ ndo recebe o impulso que lhe devem dar, hd po-
rém algum esforgo. Mas quanto a cducagdo religiosa é em todos eles completamente sacrifi-
cada.”

7 KIDDER. D.P. Reminiscéncias de viagens e permanéncia no Brasil. Sio Paulo, Martins, 1940.
p.107-8,112,261-3,266-72.

8 ver, a respeito da decadéncia e irregularidade das ordens religiosas, os depoimentos dos pré-
prios bispos brasileiros e do Niincio Apostélico, respectivamente, em:

NABUCO, Joaquim. Um estadista do Império. Sdo Paulo, Ed. Nacional, 1936. v.1 p.2234.

ACCIOLY, Hildebrando. Os primeiros niincios no Brasil. Sdo Paulo, Instituto Progresso Ed.,
1949, p.240,242,247.
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As possibilidades de atuagdo eram bastante amplas, e for.afn usadas pelos protes-
tantes, a tal ponto que suscitaram denuncias de cooperagdo oficial entre governo e pro.
testantismo: essa foi a atitude dos padres jesuitas italianos que tiveram negado, pela
Inspetoria Geral da Provincia, um pedido de licenga para abertura de um colégio em
Itu, em 1866.°

A presenga regular de protestantes americanos na Provincia de S@o Paulo data da
década de 60. Tem suas rafzes na vinda de sulistas, nos anos da Guerra de Secesso,'® e
na agdo missiondria das denominag@es protestantes americanas na Amcrica Latina.!!

O protestantismo ndo era desconhecido no Brasil. A presenga de colonqs alemaese
suigos foi responsdvel pela organizagdo, entre 1824 e 1874, de cerca de 40 igrejas evan-
gélicas que, no entanto, ndo se empenharam em atividades missiondrias. Foram as igre-
jas norte-americanas que se interessaram em propagar seu culto no Brasil. Na década de
30, os metodistas enviaram para cd pastores e colportores com a dupla intengdo de as.
sistir americanos e ingleses aqui radicados e investigar as possibilidades de abrir frentes
de trabalho evangélico. Na década de 60, a igreja presbiteriana retomou a iniciativa
missiondria. Os pastores Blackford, Simonton, Schneider, Chamberlain, Morton e Lane
atuam na Corte € na Provincia de Sio Paulo, fundando igrejas e abrindo pequenas
escolas. Em 1855 nao havia protestantismo fora das colonias; em 1869, a denomina-
¢do presbiteriana contava com 6 igrejas e 279 membros. A presenga desses protestan-
tes foi, sem divida, facilitada pelas transformag@es ocorridas no setor juridico, regulan-
do questdes de casamento, sepultamento, liberdade de culto e de consciéncia entre os

Oficio do Inspetor Geral da Instrugdo Piblica ao Presidente da Provincia, em 22 de novembro
de 1866; Pedido de licenga do Padre Jacques Razzini para abrir colégio em 0S5 de fevereiro de
1866 [ordem 4941, lata 8 (1866) AE, MS]. A alegagdo da Inspetoria para a recusa foi que 0s
jesuitas ndo tinham apresentado provas de aptidio referentes ao dominio da 1ingua nacional.

£0 Ver, a respeito,

GOLDMAN, Frank P. Os pioneiros americanos no Brasil; educadores, sacerdotes, covos e reis.
S3o Paulo, Pioneira, 1972.

GORDON, L. Charles W. Le Gendre: a heroic civil war colonel turned aventurer in Tajwan.
The Smithsonian Journal of History, Washington, 3 63-76, s.d.

JONES, J. Macknight. Soldado descansa! uma epopéia norte-americana sob os céus do Brasil.
Sdo Paulo, Jarde, 1967,

1 .
L Ver, a respeito,

FERREIRA, Julio A. Histéria da Igreja Presbiteriana no Brasil. Sio Paulo, Ed. Presbiteriana,
1959.

KENNEDY, J. L. 50 anos de metodismo no Brasil. Sio Paulo, Imp. Metodista, 1928.

LEONARD, E. G. O protestantismo brasileiro: estudo de eclesiologia e de histéria social. Re-
vista de Histéria, Sdo Paulo, 2(6):329-79, abr./jun. 1951; 2(7):173-212, jul./set. 1951;
2(8)411-32, out./dez. 1951; 3(9):165-77, jan./mar. 1952.

RIBEIRO, B. Protestantismo no Brasil mondrquico (1822-88); aspectos culturais da aceitagdo
do protestantismo no Brasil. Sdo Paulo, Pioneira, 1973.
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acatélicos. A aprovagdo dessas medidas, a partir da década de 60, refletia ndo s6 a ne-
cessidade de assegurar a vinda de trabalhadores livres, disponiveis em paises protestan-
tes. mas também a tolerancia ¢ o liberalismo dos lideres provinciais.!2

A existéncia desses dispositivos legais e dos nucleos presbiterianos do Rio e de S3o
Paulo provavelmente chamou a atengdo dos americanos, principalmente sulistas, que
queriam emigrar dos Estados Unidos nos tormentosos anos da década de 60. Havendo
igrejas, haveria também escolas, o que era um estimulo adicional & vinda para o Brasil,
uma vez que, no protestantismo, estdo estreitamente associadas a formagao religiosa e
a escolar. Além da possibilidade de disporem de seus préprios servigos religiosos e pe-
dagdgicos, os imigrantes americanos deparavam com atrativos de ordem sécio-econd-
mica, oferecidos sobretudo pela Provincia de Sao Paulo: terra abundante, clima ameno,
semelhanga de paisagens com a terra natal, produtos familiares, escravos e, principal-
mente. grande interesse pela cultura do algodao,'® em que eram especializados.

Autoridades politicas e intelectuais brasileiras de linha liberal, como Tavares Bastos,
manifestaram grande interesse pela vinda de norte-americanos, pois eram vistos como
possuidores de praticas sociais progressistas.’® Em 1866, Quintino Bocaitiva chefiava,
em Nova York. um escritorio para recrutar imigrantes. Nesse mesmo ano, o Presidente

2 A Constituigio de 1824 assegurava a presenga de acatdlicos na vida nacional (art. 59), permi-

tindo e protegendo a liberdade de propaganda (art. 179 §§ 49 e 59) e a participagdo nos siste-
mas politico ¢ militar (art. 179 § 14). Mas essas ‘‘aberturas constitucionais™ tiveram que ser mi-
nuciadas quando. na década de 60, os pregadores presbiterianos iniciaram suas atividades de
proselitismo religioso. Cerimonias de batismo, casamento e sepultamento foram regularmente
praticadas segundo o rito protestante, o que levou as autoridades do pafs a promoverem altera-
¢oes na legislagdo referente ao assunto. Em 17 de abril de 1863, 0 Decreto 3069, que regulamen-
tavaa Lei 1144, de 11 de setembro de 1861, garantiu o sepultamento de acatédlicos, em lugar se-
parado, nos cemitérios publicos, bem como o registro de dbitos feito pelo escrivao do Juizo de
Paz. Os casamentos, que até entdo sé podiam ser realizados perante o sacerdote catélico, foram
permitidos tambdém aos protestantes, sob a forma de um contrato privado com a béngdo do
pastor, pelos mesmos decretos ¢ lei acima referidos, que formavam um verdadeiro estatuto dos
nio<atolicos brasilciros. Por sua vez, a plena participagio dos protestantes no sistema politico
brasileiro seria possibilitado pelo Decreto 3029, de 9 de janeiro de 1881, art. 10.

CANABRAVA, Alice P, O desenvoivimento da cultura do algoddo na Provincia de Sdo Paulo;
1861-75. Sdo Paulo, Graf. Siqueira, 1951.

Tavarcs Bastos advogou com grande empenho uma aproximagdo entre o Brasil e os Estados
Unidos em nome de uma politica americana para as duas Ameéricas e na defesa dos interesses
comerciais do Brasil nos scus escritos Cartas do solitdrio (Sio Paulo, Ed. Nacional, 1938), A
Provincia (Sio Paulo, Ed. Nacional, 1937) e Os males do presente e as esperangas do futuro
(Sdo Paulo. Ed. Nacional, 1939). Numa carta que escreveu em 1863 a G. N. Davis, cit. em
Cartas do solitdrio, p.5124, diz: ‘O Brasil carece de sangue novo. . . carece de espirito Yankee,
desse arrojo, dessa atividade, dessa energia, desse mdsculo espirito de invengdo e progresso,
carece de fundir scus prejuizos portugueses e clericais em idéias generosas de liberdade ilimi-
tada. . .”

Os agentes norte-americanos que vieram ao Brasil examinar as possibilidades de trabalho para
seus compatriotas foram saudados pelo Ministro da Agricultura em 1865, Paula e Sousa, com
uma carta de boas-vindas ¢ rccomendagdes que € bem um exemplo do interesse que os poderes
oficiais manifestaram pela imigragdo dos americanos. Hd nela referéncias explicitas as condigGes
favordveis para o estabelecimento de sulistas na Provincia de Sdo Paulo, entre outras, a de ga-
rantia de liberdade de culto (KIDDER, D. P. & FLETCHER, J. C. O Brasil e os brasileiros.
Sio Paulo, I'd. Nacional, 1941, p.363-6).
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da Provincia de Sio Paulo, em seu Relatério 4 Assembléia Provincial, declarava esperar
que da Guerra Civil Americana resultasse corrente de emigragdo para Sﬁo Paglcz, p?lssjﬁ
havia recebido trés comissdes, vindas para avaliar as terras e demais condigdes.”” A
maior parte dos que emigraram estabeleceram-se, depois de uma tentativa malograqa
no litoral, em Santa Bdrbara, na zona de Campinas, regido que oferecia terras préprias
para o plantio do algoddo e ficil escoamento do produto, por ser cortada pelos trilhos
da Sao Paulo Railway.

Os missiondrios logo comegaram a atuar entre os compatriotas, mas ficaram desani-
mados com o desinteresse pelas obras religiosas. Os imigrantes ndo deram um \inico
pastor para as igrejas reformadas no Brasil. Em compensagdo, enviaram seus filhos como
alunos, ou foram professores, das escolas que as missdes fundaram. No decorrer dos
anos de agdo catequética, o apoio que os sulistas proporcionaram aos pastores, e vice-
versa, passou a ser exercido mediante as atividades pedagdgicas. Para ambos os grupos,
a fundagdo de escolas representava uma resposta as suas necessidades.

No caso dos imigrantes, as escolas fundadas pelas missdes protestantes vinham satis-
fazer as suas exigéncias de educagdo escolar em institui¢Ges privadas. Os sulistas ndo
aceitavam bem o principio da educagdo publica, defendido no Oeste e Norte dos Es-
tados Unidos.?® Nos primeiros tempos, os proprios pais se encarregaram de ensinar aos
filhos, cuidando para que nao abandonassem os hébitos da leitura e escrita. Quando se
fixaram, construfram em suas propriedades salas especiais, nos moldes das “Little
Red School Houses™ sulistas, e contrataram professores americanos para lecionar as
suas criangas. A liberdade de ensino existente na Provincia possibilitou-lhes o ensino
das primeiras letras em inglés, segundo os métodos tradicionais da mae-patria.!” Quan-
do terminavam a escola elementar. meninos e meninas eram enviados para completar
os estudos secunddrios nos colégios dos missiondrios: o Internacional. de Campinas, a
Escola Americana, de Sao Paulo, o Piracicabano, de Piracicaba, entre outros. A educa-
¢do escolar representava também um dos mais importantes meios de subsisténcia para
os membros adultos da colonia, principalmente as mogas, que desenvolviam, ainda, ati-
vidades paralelas ao magistério elementar e secunddrio, como o ensino de linguas, o
preceptorado e a manutengdo de pensionatos. A formagdo profissional para o magisté-
rio era obtida em escolas dos Estados Unidos, ou nos préprios colégios que os pastores

5 RELATORIO apresentado & Assembléia Legislativa Provincial de Sio Paulo na 12 sessdo da 162
Legislatura, no dia 3 de feverciro de 1866, pelo Presidente da Provincia Dr. J. da Silva Car-
rdo. Sao Paulo, Tip. Imparcial, 1866. p.35-6.

1o EBY, fr. Histéria da educagdo moderna. Porto Alegre, Globo, 1962. p.500-1.

AMBROSE, Stephen E. Public education in the post-war South. The Educational Forum,
West Lafayette, 26(3):35362, Mar. 1962.

TAYLOR, W. R, Toward a definition of orthodoxy. Harvard Educational Review, Cambridge,
36(4)41246, 1966.

TYACK, D. The Kingdom of God and the common school. Harvard Educational Review,
Cambridge, 36(4)447-69, 1966.

17 GOLDMAN, op. cit., p.167-8
JONES, op. cit., p.284-8,331-5,350-1,360
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norte-americanos fundaram no Brasil. A partir dos anos 90, o Colégio Piracicabano
manteria uma se¢do de Pedagogia para atender a formacgdo de professores, enquanto
que a Escola Americana jd oferecia sua classe de ensino normal desde meados da déca-
da de 80. Quando a Escola Normal publica, pelas reformas republicanas da década de
90. se tornou uma atraente institui¢@o profissionalizante para a mutlher, vdrias descen-
dentes de americanos {requentaram suas aulas, obtendo diploma para ingressar no ma-
gistério publico.'®

Podemos dizer, pois, que as tradigdes culturais e pedagdgicas dos sulistas emigrados
concorreram para o aparecimento e éxito dos colégios protestantes na Provincia de
Sao Paulo. Mas, outro motivo deve ser apontado: aquele que se refere ds razdes pelas
quais os missiondrios americanos se ligaram aos colégios. Mais pragmdtico que teold-
gico, o protestantismo americano apoiava a forma indireta de evangelizagZo, que se uti-
liza de instituigoes para<eclesidsticas como os colégios, tanto quanto a forma direta,
que resulta da difusdo da palavra evangélica.!® Os batistas mostraram-se interessados
apenas na evangelizagiio direta, vindo a estabelecer seu primeiro colégio em Sao Paulo
somente nos inicios do século XX. Mas, presbiterianos e metodistas acreditavam que
uma pessoa seria levada a adotar o protestantismo se ficasse convencida da superiorida-
de da vida cultural e social americana, da civilizacdo que dele resultara, tal como era
transmitida pela “atmosfera™ dos colégios. A difusdo da instrugdo tornava-se assim,
para cles, um alvo tdo importante quanto a propagagao da mensagem evangélica. A
Igreja Metodista do Sul manteve, pelo seu Woman's Board of Mission, o Piracicabano,
mas desenvolveu largamente também a forma direta de ag@o catequética mediante um
ativo servi¢o de distribui¢do de Biblias e folhetos, de pregagdes publicas e propaganda
pelos jornais. A lIgreja Presbiteriana do Sul manteve o Internacional e outros colégios
como eficientes auxiliares na difusao do evangelho, mas foi sobretudo a Igreja Presbite-
riana do Norte que sempre se apresentou como um tradicional reduto da modalidade
de evangelizagdo indireta, promovendo uma politica educacional de manuteng¢do de
grandes colégios ¢ de apoio s iniciativas renovadoras do poder publico. Essa posi¢ao
foi bem representada pela atuagdo de Horace M. Lane que, enquanto diretor da Escola
Americana e do Mackenzie College. se mostrou bastante sensivel aos problemas pedagé-
gicos (talvez mais que aos religiosos) desses colégios, oferecendo também constante co-
laborazc;oﬁo 4 escola publica paulista por ocasido das reformas republicanas da década de
1890,

18 JONES, op. cit., p. 3356

19 «Nés evangélicos estamos plenamente convencidos da superioridade dos nossos ideais, mas o
povo culto em geral ndo aceita o Evangelho antes de ficar convencido da superioridade da cul-
tura evangélica (. . .) Ndo obstante o poder maravilhoso do Evangelho na transformagdo ime-
diata dos ideais dos individuos, a superioridade das doutrinas batistas nio serd demonstrada ao
povo brasileiro exclusivamente no campo da evangelizagio. O povo ficard convencido pelos fru-
tos do Evangelho. E justamente no campo da educagdo que o Evangelho produz os seus frutos
seletos e superiores, homens preparados para falar com poder a Consciéncia Nacional. O Evange-
lho encerra os principios de democracia, individualismo, igualdade de direitos, liberdade intelec-
tual e religiosa. . .”” (CRABTREE. Histdria dos batistas no Brasil, cit. in LEONARD, op. cit.,
p.417-8).

20 ¢ interessante lembrar que os missiondrios brasileiros dessa denominagdo (Eduardo C. Pereira e

Remigio C. Leite, entre outros) opuseram a Lane e aos missiondrios que o apoiavam o0 movi-
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Do ponto de vista pedagdgico, foram os procedimentos ¥nt?t.odolc’).gicos, 0s novos
objetivos ¢ as transformagdes curriculares, além do material diddtico e mstalggoes, que
permitiram aos colégios americanos de confissdo protestantevoferecer.un.] ensino a?uah.
zado e eficiente, bem ao encontro das reivindicagdes das elites provinciais. Funciona-
vam geralmente em prédios préprios, adquiridos com a ajuda financeira das.igreja‘s-
mdes, ¢ aparelhados com luz elétrica, campainhas, q'uad;c;s-negros, mapas, microscé-
pios, e outros materiais ndo usuais nas escolas brasileiras.”® O corpo docente era espe-
cializado, com a presenca de School Marmns, professoras missiondrias diplomadas nos
Estados Unidos.?® A preocupagdo com o ensino das ciéncias exatas e naturais ¢ suas
aplicagBes prdticas é um dos elementos que caracterizam esses colégios como renova-
dos. A professora Rennotte. que ensinava ciéncias no Piracicabano. dava aulas de Bo-
tanica, Fisica, Quimica, Zoologia ¢ Mineralogia com o auxilio de uma cole¢do de espé-
cimes que organizara no colégio.3® Curriculos seriados e diversificados, com inclusio
de matéras cientificas ou profissionalizantes, ministradas em li¢des curtas e graduadas,
aulas simultdneas de matérias diferentes, orientagdo prdtica e progressiva dos estudos,
emprego do método intuitivo, entendido como observagdo dos objetos reais nas “li-
goes de coisas”, sd0 outros dos principais aspectos do ensino oferecido pelo Internacio-
nal, pelo Piracicabano e pela Escola Americana.®' Algumas das praticas pedagdgicas fo-
ram diretamente adaptadas do regime escolar norte-americano: co-educagdo para am-
bos os sexos, folga semanal aos sdbados, ao invés da tradicional quinta-feira, férias lon-
gas no verdo e um periodo mais curto nos meses de inverno. estudo silencioso e indi-
vidual das matérias, em substitui¢do as ligdes “‘cantadas’ em coro pelos alunos, deveres
de casa e verificagpes periddicas da aprendizagem.

Examinando, pois, a questdo do aparecimento e éxito das escolas americanas de fé
protestante na Provincia de Sao Paulo do ponto de vista do significado da presenga
dessas escolas para a sociedade da época, verificamos que, tanto a aceitacdo da propa-
ganda protestante quanto a adogdo do padrdo norte-americano de ensino se revestiram
de inegdvel cardter politico. Esse fato implica a aproximagdo de americanos protestan-
tes e representantes das elites politico-culturais progressistas, em busca de apoio mituo

geriu ao Rvdo. Newman a idéia de abrir um colégio em Piracicaba (carta do Rvdo. J. J. Ransom
ao Secretario de seu Board, cit in: VEIGA, J.T. O Colégio Piracicabano. Diario de Piracicaba, Pi-
racicaba, 13 set. 1959).

28 Um documento avulso, em inglés, provavelmente rascunho, inserido no FINANCIAL Report of

Colegio Piracicabano, op. cit., e posterior a 1886, arrola as seguintes despesas para o Colégio:
material de artes: 45.00 dolares: material para o Kindergarten:40.00 délares; microscépio, etc.:
41.50 ddlares; mapas, quadros-murais ¢ cadernos: 50.28 délares.
& Martha Watts era formada pela Escola Normal de Louisville; Ella Grambery, pela Wesleyan
Mecthodist Institute, daGeorgia; e Ella Kuhl, pelo Women's College de Bordentown, New Jersey.
Mary P. Dascomb diplomou-se pelo Oberlin College, de Ohio.

30 GAZETA DE PIRACICABA. Piracicaba, 14 jan, 1883.

3

—

Cf. BRAGA, Erasmo. O Colégio Intemnacional e seus fundadores: primérdios do ensino norte-
americano no Brasil. Revista do Centro de Ciéncias, Letras e Artes de Campinas, Campinas,
4442-7, 1916; RELATORIO da Escola Americana em 29 de outubro de 1887, Ordem 4917,
lata 5 (1850-1903) AE, MS; SAMPAIO, Jodo, Colégio Piracicabano. Sio Paulo, Assumpgio
& Teixeira, 1958.
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para suas iniciativas. Os lideres que proclamavam lutar pela elevagdo do pafs ao nivel
do século, contra todas as formas de obscurantismo, isto €, pela repuiblica e pela cién-
cia, foram os mesmos que, na condi¢do de simpatizantes, adeptos, colaboradores, pro-
fessores ou alunos. se relacionaram com colégios americanos de confissdo protestante,
que vinham atuando nessa linha, na Provincia de Sdo Paulo, desde os inicios da década
de 1870. Nesse quadro, permanecem indissocidveis — e por fortes razdes — a atuagdo
politica e a pedagdégica de figuras como Rangel Pestana, Prudente de Morais, Caetano
de Campos. Horace Lane, Maria Guilhermina L. de Andrade, Mdrcia Browne, Martha
Watts. gizduardo Carlos Pereira, Gabriel Prestes, Antonio Trajano e Chamberlain, entre
outros.

Recebido em 19 de margo de 1985
Maria Licia S. H. Barbanti, Mestre em Educagdo pela Universidade de Sio Paulo (USP), é Pro-

fessor Assistente do Instituto de Letras, Ciéncias Sociais e Educagdo da Universidade Estadual Pau-
lista Julio de Mesquita Filho (UNESP), Campus de Araraquara.

This papers intends to study the prodlem of the establishment and success of pro-
testant american schools in the Provincia de Sdo Paulo, in the last decades of the Xixt
century. These schools were known as advanced in pedagogical terms and florished
through the years without interrupting their activities despite adverse conditions,
because of the European patterns of education and because of Catholicism, the official
religion, at the time undergoing the period of Counter-Reformation, tridentine and
ultramontane. Our intention is to show why there were reasons that facilitated the
protestant american pedagogical action: 1. the most liberal tradition of the Provincia
(support to private institutions, protection to free education and religious tolerance);
2. the needs of the southern american emmigrants that came to Brazil during the Civil
War (private schools similar to those of America); 3. the characteristics of the american
protestant missionaries who supported the indirect forms of evangelism; and 4. the
reason the progressive elites belonging to Sdo Paulo society accepted those schools:
in the first place, because protestantism was seen as the religious version of the modern
liberal and democratic ideals which they were proud of; secondly, because those
schools were organized according to the american pattern which was considered an
attraction pole not only due to their pedagogical aspects but also for the democratic
ones. (T.F.C.)

Cet article cherche de faire une investigation sur la question de larrivée et du
succes, dans la province de Sdo Paulo, a partir de 1870, d'écoles américaines de confes-
sion protestante lesquelles se sont distinguées dans les cadres de l'enseignement de
l'époque comme symboles d'une action pédagogique renouvelée. Quoique les condi-
tions étaient contraires, par l'inspiration européenne dominante du systéme d ‘enseigne-
ment et par le fait de |'Eglise Catholique, religion officielle de I Empire, éprouver un

32 para outras referéncias, consultar a tese de mestrado Escolas americanas de confissio protestan-
te na Provincia de Sio Paulo: um-estudo de suas origens (Sdo Paulo, FEUSP, 1977), da qual este
artigo € uma versao resumida.
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mouvement local de contre-réforme, ultramontain, ces écoles ont fleuri pendant les
anneés, sans interrompre leurs activités. Quelles raisons ont facilite l'action pédagogi-
que protestante @ Sdo Paulo? On constatera que linstallation de ces colléges satisfai-
sait les tradictions libérales plus chéres & la Province (appui d la libre initiative, défen-
se de lenseignement libre et de la tolérance religieuse aux exigences des immigrants du
sud ici installés pendant 1'époque de la Guerre de Secession (de l'éducation scolaire
aux institutions privées, sur les types de celles de la patrie dorigine) et aux carac-
téristiques de l'action missionnaire du protestantisme américain (appui aux formes
indirectes d'évangelisation aussi comme & la diffusion de la parole evangelique). Enfin,
on verra que les secteurs progressistes de la société de Sdo Paulo ont prété un grand
appui a ces écoles, dabord parce que le protestantisme est consideré comme version
religieuse des idéaux libéraux et démocratiques modernes qui faisaient [ orgueil des
learders et, ensuite, parce qu il s agissait d’écoles organisées selon le modéle ameéricain
qui opérait comme pble dattraction, aussi par leurs aspects démocratiques comme
par les aspects vraiment pédagogiques. (A.P.)

Este articulo busca investigar la cuestion de la aparicion y éxito, en la Provincia
de Sdo Paulo, desde 1870, de las escuelas americanas de confesion protestante, que se
destacaron en los cuadros de la ensenanza de la época como simbolos de una actua-
cion pedagogica renovada. A pesar de que las condiciones fueron contrarias, por la ins-
piracion europea del sistema de ensenianza y por el hecho de que la Iglesia Catdlica,
religion oficial del Imperio, experimentaba un movimiento local de contrarreforma de
caracter tridentino y ultramontano, esas escuelas florecieron a lo largo de los arios, sin
interrupcion de sus actividades. Cuales fueron las razones que facilitaron la actuacion
pedagogica en Sdo Paulo? Veremos que la instalacion de estos colégios satisfacia las
tradiciones liberales mds caras a la Provincia (apoyo a la iniciativa privada, defensa de
la enseiianza libre y de la tolerancia religiosa), las exigencias de los imigrantes america-
nos sureiios aqui instalados en la época de la Guerra de Secesion (educacion escolar en
instituiciones privadas iguales a aquellas de la madrepatria) y las caracteristicas de la
actuacion misionera del protestantismo americano (apoyo a las formas indirectas de
evangelizacion tanto como a la difusion de la palabra evangélica). Finalmente veremos
que los sectores progresistas de la sociedad de Sdo Paulo dieron su decisivo apoyo a
estas escuelas, en primer lugar por ser el protestantismo visto como version religiosa
de los ideales liberales y democrdticos modernos de que tanto se enorgullecian los
lideres y, en segundo lugar, por que eran escuelas organizadas segun el modelo ameri-
cano que actuaba como polo de atraccion tanto por sus aspectos democrdticos como
por aquellos propiamente pedagogicos. (J.M.O.)
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Museu: veiculo comunicador e pedagdgico*

Berta G. Ribeiro
Museu Nacional, UFR]J

No presente trabalho, examina-se, em primeiro lugar, o papel dos museus e
sua evolugdo. E relatada a experiéncia de uma exposigio sobre cultura indigena
realizada em Roma, em 1983, qualificada como de comunicagdo porque com o
objetivo de contestar preconceitos e transmitir uma imagem positiva do indio,
mas destinada a um puiblico culto, de classe média, devido ao local que a abrigou
e ao preco do ingresso. Sdo analisadas, ainda, duas experiéncias de museologia
pedagogica voltadas para as camadas populares. Trata-se de ilustracGes exempla-
res dos rumos que os museus do Terceiro Mundo deveriam tomar: 1) o programa
de museus escolares implantado no México, em 1972, estendido, trés anos mais
tarde, a 400 escolas rurais e urbanas de todo o pais; 2} o experimento, igualmen-
te rico, denominado *‘Casa do Museu”, fruto do trabalho interdisciplinar, basea-
do em pesquisa antropologica junto a uma comunidade carente na cidade do Me-
xico. Os dois enfoques mostram as prioridades e o publico que o museu busca
atingir: elitista e adulto, no primeiro caso; popular e essencialmente juvenil, no
segundo. Finalmente é feita uma digressdo tedrica sobre o papel social e politi-
co dos museus etnogrdficos, a saber: 1) como instrumentos de luta ideoldgica
conrmra as teorias racisias e colonialistas; 2) como repositorios da memoria de
uma heranga cultural; 3) como veiculos de comunicagdo da problemdtica dos
povos do Terceiro Mundo; 4) como fonte de informagdo a ser resgatada e devol-
vida a essas minorias sobre sua formag@o historica e identidade étnica.

Em anos recentes, a cultura popular e a dos chamados *‘povos primitivos” vém inva-
dindo o espago reservado, tradicionalmente, & cultura erudita. Hd alguns anos, poucos
admitiriam seu ingresso num museu como o Museu de Arte de S. Paulo ou a Bienal de
S. Paulo que, em 1983, exibiu como seu *‘carro-chefe” a arte plumdria dos {ndios do
Brasil. Ou o espago ainda mais sofisticado da Ciria do Senado no Férum Romano, que
abrigou a exposi¢do “Indios do Brasil, culturas que desaparecem” (de que tratarei com
mais detalhe, adiante). Ou o consagrado Metropolitan Museum of Art, de Nova York,
que ampliou suas instalagbes para exibir, em agosto de 1983, a colegdo etnogrdfica de
Michael Rockfeller, compreendendo, além de tesouros das culturas pré-colombianas
e da Africa negra, todo o acervo por ele obtido na Nova Guiné, onde, durante a excursao
que empreendia, perdeu a vida. Ou, ainda, a exposi¢do de arte asteca na National
Gallery, de Washington, que para esse efeito recolheu raridades de todo o mundo.

Com efeito, o que caracteriza em nossos dias um centro metropolitano como cen-

* Comunicacio apresentada na 142 reunido da Associagdo Brasileira de Antropologia, ao-Grupo
de Trabalho “Antropologia Educacional”, coordenado por Maria Lais Mousinho Guidi — Bra-
silia. UnB, 15 a 18 de abril de 1984. Ampliada para publicagdo nesta Revista,_ e

R. bras. Est. pedag., Brasilia, 66(152):77-98, jan./abr. 1985
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tro de efervescéncia cultural é a encenagdo de grandes espetéculos.. E também de custo-
sas exposi¢hes — tempordrias ou permanentes — em Suas galerias de arte e musel.xs.
Uma exposi¢do ¢ tratada como espetdculo que tem Iugar na alta temporada, Ou seja,
nas épocas em que as grandes capitais oferecem a seus mda_ldaos_e a visitantes estrangei-
ros exibi¢des de repercussdo mundial como algumas das acima m}a_das. .
O “espetdculo”™ tem uma conotagdo dupla: de educagdo cognitiva e de comunicago
emocional. As artes tém a ver com as emogdes. Despertam a sensibilidade estética.
Criam predisposi¢des de tipo sensorial, emocional e intelectual no espectador. Peqnj.
tem uma viagem através do tempo. Atendem a uma necessidade humana de apropriar-
se de aspectos da realidade ou do passado a que ndo teria acesso de outra forma. Sin-
tetizam a dicotomia cognitivo/afetivo que, em esséncia, € um ato de conhecer o mun-
do, de descobri-lo, essencial, como o de comer, dormir, ou qualquer outro ato humano.

O museu comunicador

Esse espetdculo exige técnicas novas de exibi¢do, num trabalho interdisciplinar que
retine o conhecimento do conservador de museus ou do cientista, que dita o tema a
ser desenvolvido e em torno do qual é montado o cendrio. Este exige o trabalho de ar-
quitetos, designers, fotégrafos, desenhistas, mapistas, técnicos em restauragdo, que fa-
zem o trabalho da “comunicagdo visual”. Em termos nacionais, poder-se-ia comparar
a mostra a um ‘“‘show” equivalente ao que exibem as escolas de samba nos desfiles de
;arnaval. Neste caso, s3o utilizados recursos cenogrédficos, a musica, a letra do samba-
:nredo, tendo como pano de fundo o tema ou histéria a ser contada. No entanto, tal
como os sambistas s3o a pedra de toque de um desfile de samba, os objetos sdo as
piéce de sustance de uma exibi¢do de museu.

A forma de comunicagdo € antes de tudo visual, embora nio falte, nas exposigses
modemas, a ambientagdo através de um fundo musical. Neste sentido, a disposicdo
estética do cendrio em que as pegas devem ser inseridas é uma condigdo fundamental.
Entretanto, esse aspecto referese apenas a forma ou i técnica de comunicagio visual.
Ela s6 toma sentido na medida em que serve de meio para alcangar um fim, qual seja,
transmitir uma mensagem de cardter ideolégico e diddtico, que vem a ser o contetido
e a propria razao de ser da mostra e do museu como instituigdo.

Para isso torna-se necessdrio o concurso do antropélogo, no caso das exposi¢des
cientificas ou cientifico-artisticas como as que nos interessam neste trabalho. Aqui
se exige pesquisa prévia prolongada, ou a convocagdo de um especialista na temdtica
que se deseja abordar. Para comunicd-la o programador da exposi¢do necessitard do
concurso de material elucidativo, tal como mapas, fotos, iconografia, textos das legen-
das das pegas, textos-cartazes dosados na proporgdo do tamanho da sala e escritos de
modo acessivel ao piiblico a que se dirige a exibigdo.

O objetivo de uma exposi¢do moderna ndo € apenas distrair a vista, mas, também,
ilustrar o visitante. A metodologia, portanto, é a mesma que preside a comunicagdo
por outras linguagens: a do cinema, a da televisdo, a do teatro, cada qual com suas
especificidades. A do cinema permite apresentar cenas de conjunto, porque a imagem
€ projetada numa tela de grande tamanho e o espetdculo é montado em salas em sur-
dina. A da televisdo deve langar a imagem de forma mais rdpida e em close, porque a
tela ¢ menor, o espectador pode distrair-se, sair da sala ou ocupar-se, a0 mesmo tem-
po, com outras atividades. Na linguagem museolégica combinam-se todos esses fato-
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res. O centro da atengao €, no entanto, o proprio objeto, uma vez que 0 museu, por de-
ﬁn_lgao, € uma entidade com fins de colecionamento, conservagao e comunica¢do de
informagdes contidas nos objetos. Os métodos de exibi¢do e o equipamento utilizado
devem ter em vista esse papel primordial do museu: de comunicador da heranga € da
vida contempordanea dos povos. No sentido semiol6gico da palavra, comunicar ¢ in-
ﬂuencmr. pessoas. Na sua qualidade de comunicador, o museu deve tirar proveito da
tecnologia eletrénica - dudio-video, televisdo, cinema,— a par da tradicional.

O que mantém um museu moderno, além dos 6rgdos governamentais, € 0 apoio que
recebe do seu circulo de amigos, de sua clientela e de sua loja. Esta é também um co-
n_1um_cador, na opiniao de Strong (1983:76), uma vez que, através de suas publicagdes,
cmmfﬁcas e artisticas, dos catdlogos, posters, cartdes, artesanatos, miniaturas, Kifs,
et(?.,.lnforma O usudrio sobre o acervo permanente do museu e divulga o material das
ex1_h1§6es. O mesmo papel Iepresenta o restaurante, outro ponto de atragdo e lazer ofe-
recido ao publico, bem como o estacionamento, o jardim, o préprio edificio como
obra a ser vista. Assim sendo, a renovagao de um museu, em seu papel de comunicador,
inclui ndo apenasa utilizagdo intelectual dos seus espagos, mas também social (ibidem).

Algur}s conceitos emitidos por Strong (1983:78-81), abaixo resumidos, sobre as
caracteristicas de um museu moderno, em contraste com os antigos, podem ser toma-
dos coino aforismos. Diz ele:

3

-Museus centendrios perderam a habilidade de repensar seus objetivos e
ideais™. . . “Frequentemente visita-se um museu e ao sair, depois de admirar obje-
tos particulares, indaga-se o que foi que se havia visto”. . . “O papel de uma
eXposi¢do € comunicar e nao uma viagem de um académico em diregdo ao seu
ego”’. . . ““A estrutura burocritica em muitos museus inibe suas possibilidades de
comunicagdo, pela auséncia de interagdo entre a equipe cientifica e a dire¢do™.
... O museu s6 pode ser um comunicador quando sabe o que deseja comuni-

LYY

car”. “‘O papel do designer é tao importante quanto o do conservador do museu”.

Qual a diferenga entre as metodologias moderna e antiga de transmitir informagado ao
piblico? A diferen¢a fundamental era a descontextualizaggo do objeto nas antigas ex-
posigaes. Ou seja, o artefato era pingado do ambiente cultural em que estava inserido
e solto numa vitrine do museu. O museu, objeto-centrado, tornava-se um monumento
ao conservadorismo, um mausoléu de objetos sem vida. Somente através de sua contex-
tualizagdo no tempo e no espago de que fora retirado ele recupera vigor, tornando-se
culturalmente centrado.

No caso dos museus de etnologia, o publico era induzido a apreciar o exético, o
estranho, o curioso, o extravagante que confirmava todas as idéias preconcebidas so-
bre povos longinquos. O museu e suas exibi¢des corroboravam os preconceitos sobre
ragas inferiores, incultas, bdrbaras e, por isso, despreziveis, espécie de fosseis vivos de
eras pristinas.

Neste tipo de museu, as proprias colegoes foram constituidas de forma eventual e
fragmentdria. E em fungdo disso, a exibi¢do é desconchavada, orientada para o objeto
e para o seu doador (cujo nome figura indettec.tivelmente na legenda) e ndo para a cul-
tura que o produziu. Dadas essas caracter,l)stxcas, a sabedoria popular apelida qual-
quer pessoa decrépita como ‘“‘pega de museu’”. b ; .

Do ponto de vista educativo, as antigas formas de exibi¢3o tinham outro inconve-
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niente: o espectador recebia a informagdo museoldgica passivamente, sem o estimulo
de qualquer documentagdo complementar que possibilitasse seu questionamento.
Atualmente, as lojas dos museus oferecem livros e catdlogos em que ndo s6 a temdtica
da exposi¢do € elucidada, as pegas ilustradas e descritas, como encontra também aj
toda a literatura que versa sobre o ramo do saber a que o museu se dedica. Dessa for-
ma, permite-se ao visitante armazenar a informagdo, consultd-la e questiond-la sempre
que necessdrio. Este armazenamento da informagdo € outra caracteristica que distingue
a linguagem televisiva da museoldgica. O desenvolvimento de video-cassetes tem per-
mitido, ultimamente, resgatar a informagdo em centros de documentagdo, universida-
des ou mesmo privadamente. (Cf. Jelinek, 1975:52-59)

Como se vé, a revolugdo cientifica renovou o antigo conceito de museu, equipando-
o de mecanismos e métodos tendentes a langar mdo dos recursos tecnolégicos moder-
nos postos a servigo de uma institui¢do que, em alguns paises, como a Itdlia, remonta
ao século XVII. A renovagdo mais importante, no entanto, diz respeito ao papel comu-
nicador do museu.

Esse papel € exercido, essencialmente, pelas exposi¢cdes temdticas, permanentes ou
tempordrias. Aquelas que versam sobre assuntos nevrdlgicos da atualidade foram con-
ceituadas por Jan Jelinek, ex-Diretor do International Council of Museums (ICOM),
como “‘jornalismo museoldgico™ (1975:54). O autor afirma que “‘a escolha de temas
apropriados se opera facilmente a partir de um exame critico dos programas de televi-
s3o, por exemplo” (ibidem). Na opinido de Jelinek, *‘a exposicio ‘permanente’ do mu-
seu tradicional estd em vias de desaparecimento” (ibidem). Trata-se, na maior parte
dos casos, de uma sobrevivéncia do passado em que algumas questdes cientificas eram
demonstradas através de material reunido em tais instituigdes. Com o avango da cién-
cia, elas tém que ser constantemente reformuladas, conclui o autor.

Uma exposigio temdtica

Em 1983, sob os auspicios de instituigGes nacionais e italianas,’ projetei uma expo-
siao na Curia do Senado no Férum Romano que foi denominada por seus realizadores
italianos como “Indios del Brasile. Culture che schampaiono™.* A apresentagdo do
projeto que devia constar da exposi¢do como letreiro-cartaz, dizia:

A presente mostra temn por objetivo revelar: 1. a beleza ¢ densidade da cultura
indigena; 2. a contribuigdo do amerindio & cultura brasileira e universal; 3. os

problemas que enfrentam os povos do quarto mundo em sua luta pela vida e a
autonomia sécio-cultural.”

O desenvolvimento desse tema foi feito de maneira que o visitante pudesse visuali-
zar:

Fundagdo Roberto Marinho, Consetho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico
(CNPq), Conselho de Defesa do Patriménio Histérico, Artistico. Arqueoldgico e Turistico de
Sdo Paulo (CONDEPHAAT), por parte do Brasil; Soprintendenza Archeologica di Roma,
Soprintendenza Speciale al Museo Preistorico ed Etnografico L. Pigorini, Ministero per i Beni
Cuiturali e Ambientali, por parte da Itdlia.

2 Indios do Brasil. Culturas que sc extinguem.
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. O Brasil pré-colombiano, através das culturas Ifticas e cerdmicas do interior e do
litoral, estudadas pela arqueologia brasileira, e as culturas mais evoluidas da calha
amazonica.

. O Brasil indigena de 1500. As tribos que o portugués encontrou, a expansio portu-
guesa, a colonizagdo francesa, holandesa e missiondria. O mapa etno-histdrico de
Curt Nimuendaju, com 1.400 nomes de tribos e sua localizagdo desde a descober-
ta, dava ao visitante uma idéia da magnitude da populagio indigena em 1500 e
como ela se espraiava por todo o territério nacional e paises limitrofes.

. Os povos que sobrevivem. Um mapa com a distribui¢do das tribos remanescentes
(apenas 194) permitia ao espectador tomar consciéncia do vulto do genocidio e
etnocidio perpetrado contra as populagdes nativas. As tribos sobreviventes, reunidas
segundo as onze dreas culturais estabelecidas por Eduardo Galvao (1959), foram
apresentadas através de textos explicativos, contendo o montante populacional e
outras informagoes, fotografias e iconografia, mostrando como eram feitas ou usa-
das as pegas quc cram exibidas, mapas e o ambiente ecoldgico. Pelas fotos, texto
e artefatos, o visitante podia perceber a diversidade cultural e o grau de acultura-
¢ao das tribos compreendidas nas diversas dreas.

. O indio brasileiro: Homo faber. Aqui foram mostradas as técnicas de subsisténcia,
principalmente as agricolas, os implementos utilizados para a caga e pesca, inclusi-
ve sarabatlana e curare, e, sobretudo, o saber etnobotanico do indio, que legou 4
humanidade plantas tdo essenciais como a mandioca, o milho, a batata doce, car4,
amendoim, borracha, cacau e dezenas de outras. Dentro desse “capitulo™, foi apre-
sentada, ainda, a tecnologia bdsica do indigena brasileiro — trangados, cerimica,
tecidos, trabalho em liber, madeira e suas aplicagies — bem como as técnicas ar-
quitetdnicas e de navegagdo.

. O indio brasileiro: Homo ludens. Sob esse titulo foram tratados: a vida ritual (ritos
de passagem, ritos propiciatorios); o significado simbélico dos ornamentos pessoais,
dos instrumentos musicais e outros objetos ‘‘de culto”; a importancia do tragado da
aldeia como externalizagdo da organizagdo social; os espagos e papéis femininos e
masculinos, bem como outros aspectos que envolvem a cultura material para a repro-
dugdo social. Dessa forma puderam ser expostos os objetos rituais em sua dindmica
e funcionalidade, através de textos explicativos, fotos e iconografia.

. Temas monogréficos. Por existirem no Museu Pigorini, de Roma, excelentes cole-
¢oes e estudos feitos por pesquisadores italianos, foram escolhidos os seguintes te-
mas aos quais foi dado um tratamento “monogrdfico”: a) indios e missiondrios no
alto rio Negro; b) arte e estratificagdo social: o caso Kadiwéu; c) farmacopéia dos
indios Yanomami.

A exposi¢do terminava com um letreirocartaz denominado *“‘Posfdcio”, em que se

falava dos fatores que incidem na preservagdo ou deterioragdo das culturas que o visi-

tante acabava de conhecer e a importdncia da tomada de consciéncia da opinido publi-

ca para que as tribos e culturas remanescentes fossem melhor defendidas.

O apuro e exceléncia do design italiano favoreceram o poder comunicador da mos-

tra. Embora o projeto tenha sido parcialmente alterado, no seu contedido e forma ex-
positiva, o éxito da exposi¢do pode ser medido pelo fato de ter sido mantida na Ciria
do Férum Romano durante cinco meses (ao invés dos trés programados), de seus or-

a

ganizadores haverem planejado levd-la a outras cidades italianas e incorpord-la, por fim,

exibigdo permanente do Mu: u Pigorini. Na Itdlia, o prestigio de uma exposi¢do pode
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ser avaliado, também, pelo espago que lhe € dado na imprensa. Essa opiniﬁo_atrairép

piblico, cobrindo os gastos da mostra, ou o afastard, uma vez que a promogao publi-

citdria, por melhor que seja, ndo € o suficiente. . '

O objetivo do comunicador, neste caso, foi, por um lado, uma exibi¢do de erudi-
¢fo “‘para romano ver”. E, por outro, o proposito de convencer ’o YlSled.nle branc.o
europeu de que, apesar de nu e isento de sofisticagdes técnicas, o fndio tinha umal!-
¢d0 a dar a civilizagdo ocidental. Esta se resumia em trés pontos, constantes do letrei-
ro-cartaz de apresentagdo da exposi¢ao:

1. o seu respeito a integridade da natureza, como fonte de todas as benesses da terra;

2. a democratizagdo das relagdes humanas em todos os niveis que, tendo ocorrido até
agora apenas no ambito estreito das micro-etnias, possa, amanha, tornar-se realida-
de para todos os povos.

3. a democratizagio da propriedade ¢ a despreocupagdo com a acumula¢do. Esta
idéia foi expressa numa frase que constou de um cartaz que antecedeu o tema “0
Brasil indigena de 1500 e que foi reproduzida em todas as reportagens feitas a
respcito da mostra. Trata-se de um discurso de um indio Tupinambd, registrado por
Jean de Lery,em 1578, e que dizia:

*. . .v6s outros, brancos, sois grandes loucos, pois atravessais o mar e sofreis gran-
des incomodos, como dizeis quando aqui chegais, e trabalhais tanto para amon-
toar riquezas para vossos filhos ou para aqueles que vos sobrevivem!

Nio serd a terra que vos nutriu suficiente para alimentd-los também? Temos pais,
mies e fithos a quem amamos; mas estamos certos de que, depois de nossa mor-
te. a terra que nos nutriuv também os nutrird. Por isso descansamos sem maiores
cuidados.”

Apesar dos referidos apelos ideol6gicos, este exemplo caracteriza um tipo de expo-
sigdo que se costuma chamar “comunicadora” e nao ‘“‘educadora’. Isto €, destinadaa
um piblico adulto, intelectualizado, que deseja receber uma informag¢do ao mesmo
tempo cognitiva, emotiva e estética. O catdlogo ¢ uma colegio de ensaios, editados por
ocasido da mostra, ofereceram ao publico um material permanente de cardter diddtico.
(Cf. Zevi et alii, 1983; Ribeiro et alii, 1983)

O museu na educagdo

O museu moderno, ensina Jelinek, preocupa-se em atrair o jovem e atender a sua
ansia de participagdo e criagdo, de aventura e de descoberta. Dentro dessa perspectiva,
*... o museu moderno, que ndo se restringe a apresentar os objetos, mas em explicar
seu cardter, a fun¢do ¢ a utilizagdo, pode desempenhar um papel importante” (1975:
56).

Trata-se de museus que provéem um programa concreto de atividades para seus visi-
tantes em laboratérios e oficinas ligadas as ciéncias fisicas e biolégicas, a arte e 4 histo-
ria. Mas exemplificam desenvolvimentos que ocorrem hoje na Inglaterra, nos Estados
Unidos e na Unido Soviética. Para os paises do Terceiro Mundo, como o Brasil, s30 ain-
da utopias.

Vejamos uma experiéncia mais simples e, por isso, multiplicdvel, vinda do México.
O Instituto Nacional de Antropologia e Histéria se dedica, desde 1972, a criar museus
escolares. Em 1975, 400 escolas haviam implantado esse programa, tanto em zonas ru-
rais como urbanas. Seus objetivos s@o os seguintes: ‘1. obter uma ampla participagdo
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voluntdria da populagdo para a protegdo e salvaguarda do patriménio cultural; 2. mo-
dificar radicalmente a relagdo tradicional publico-museus para tornar estes ilttimos um
instrumento cultural eficaz e popular; 3. dotar as escolas, indiretamente, de auxiliares
diddticos.” (L. Larraurd, 1975:61).

Estes objetivos puderam ser logrados a um custo muito baixo e estendidos a todo
o pafs em prazo relativamente curto. O papel do INAH foi tdo-somente levar o proje-
to ds escolas, passando a estas e & comunidade a iniciativa de eleger a temdtica (hist6-
ria natural, etnografia, histéria regional, tecnologia popular) das exibi¢des. A convoca-
¢do da comunidade contribuiu para a constituigdo das colegSes. Quem quer que tives-
se um objeto de arte popular, de histéria natural, poderia dod-lo 4 escola, de que faria
parte o museu, como instituigdo integrada no sistema escolar, dirigida autonomamente
por professores, alunos e voluntdrios. As fotos a seguir, reproduzidas do artigo que di-
vulgou a experiéncia mexicana, sio suficientemente elucidativas das atividades e criati-
vidade dos musecus escolares.

Fig. 1 - *‘Para preparar e documentar cada pega, as criangas exercem suas faculdades de observa-
¢do, de 16gica e de imaginagdo, bem como sua habilidade manual e sua aptidao para trabalhar em
conjunto e a se interessarem por uma tarefa que beneficia toda a comunidade.” (Larrauri, 1975 68,
foto 22).
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Fig. 2 — “‘Muitas vezes, para apresentar um tema, combinam-e pegas originais com objetos elabora-
dos como neste conjunto onde figuram diversos modos de medir o tempo.” (Larrauri, 1975:64,

foto 18).

Fig. 3 — “Para poder descrever, classificar ¢ separar os objetos, os alunos devem estudar os prece-
dentes, as caracteristicas fisicas ¢ a fungdo de cada objeto.” (Larrauri, 1975:68, foto 23).

84



Fig. 4 — Escolares colecionam e montam amostras de espécimens botinicos (Larrauri, 197563,
foto 17).

Q L S ‘z\\\x\:'l' oJ - S N
Fig. 5 — “O aluno que doa um novo espécimen ao Museu deve precisar a data e o lugar onde foien-

contrado.” (Larrauri, 1975:66, foto 21).
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A montagem das exposi¢des foi feita pelos professores e alupos com a z_ajuda de ser-
vigos consultivos e de uma oficina de produgao de\ma.ter'm_l grdfico. A visita a museus
tradicionais permitiu auferir sugestdes e dar vasdo a cngt}vu'lac!e. 0O Ronto mais impor-
tante assinalado pelo autor do artigo que divulga a experiéncia € que “'as proprias crian-
¢ac criam o museu. Elas o organizam, o instalam e administram. E, sobretudo, sdo elas
que constituem as colegdes” (op. ¢it.:63). .

A maijor vantagem desse tipo de museu € justamente fomentar a participagéo, trans-
formando a crianga de espectador passivo em criador ativo. Fomenta a pesquisa, a
descoberta ¢ a realizagdo pedagogica de atividades que pareceriam privativas de espe-
cialistas: colecionamento, descri¢do e classificagdo de objetos e seu ordenamento se-
gundo principios que os préprios alunos acabam encontrando como mais diddticos e
comunicativos.

Desconhecendo, embora, a experiéncia mexicana, propus, em 1978, quando estive
em lauareté, rio Uaupés, afluente do Negro, Amazonas, a criagdo de um museu pelos
proprios indios com um material precioso guardado na Missdo Salesiana do mesmo
nome, em um depésito empoeirado, povoado de baratas e outros insetos. Para abri-
gd-lo, seria necessdrio apenas pedir aos fndios que construfssem uma maloca, como
a que faziam antigamente, e que os padres agora proibem-nos de construir porque pre-
ferem vé-los dispersos em chogas de familias nucleares. Desse modo, evitam a concen-
tragdo, num unico local fisico. das atividades econdmicas, sociais e rituais da comuni-
dade, tal como funcionaram secularmente. Proposta semelhante foi feita ao chefe da
Ajuddncia de Altamira, sul do Pard, em 1981, ao tomar conhecimento de que um de
eus subordinados, mais sensivel 4 dignidade da cultura indigena, havia reunido uma
solegao de objetos dos grupos da drea: Kayap0, Asurini e Araweté. Esse museu muni-
cipal ajudaria muito a dissipar os conceitos e preconceitos contra o indio da populagdo
local. E seria motivo de orgulho e de recuperagdo da memoéria tribal dos grupos que pe-
riodicamente visitam a cidade de Altamira. Escusado dizer que nenhuma das duas pro-
postas foi levada a cabo.

Esse propdsito de langar uma ponte entre a comunidade indigena e a localidade re-
gional mais préxima foi obtido pelos museus escolares mexicanos, segundo informa
o seu divulgador. Apesar do aspecto ds vezes vulgar e heterdclito do seu material e de
sua organizagdo ndo-ortodoxa, como se vé na Fig. 3, esse ajuntamento permite as vezes
recuperar pegas historicas ou documentos escritos. Isto porque o maior guardido de
bens culturais é o proprio usudrio.

Por figurar num museu, eles adquirem, ipso facto, uma dignidade e valorizagao que
estimula o colecionamento, educa o gosto artistico, valoriza o passado, a ciéncia e a
arte. O alunado se sente identificado com seu museu, tendo um elemento tangivel a
mostrar como produto do seu trabalho, além do boletim de notas. O intercimbio
entre museus escolares propicia a troca de experiéncias e de colegbes. As exibigdes
tanto podem abordar temas ecoldgicos, como a histéria da cidade, suas riquezas mine-
rais, seu artesanato, etc. Ao mesmo tempo se pode fomentar a produgdo de duplos e
miniaturas de pegas colocadas a venda ou doadas a visitantes. (Cf. Larrauri, 1975:
66-69)

Outra experiéncia edificante de participagdo e criatividade denominada “La casa del
Museo’ nos é oferecida pelo México. (Cf. Ordéiiez Garcia, 1975:71-7). Essa experién-
cia de “museu integrado” pode ser inferida por uma charge publicada pelo autor do re-
ferido artigo que mostra toda a repressdo e inibigdo que o visitante sente em um mu-
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seu tradicional: *‘¢ proibido tocar”, *¢ proibido aproximar-se”, ‘“ver ndo é gratuito™. . .
A vetustez da casa, a solenidade dos guardas com seus olhares perquiridores frustram a
visita da gente do povo, de roupas surradas e sapatos sujos, ou de criangas e de jovens
irriquietos que mascam chiclete. Na “Casa do Museu™, ao contrdrio, o visitante pode
tocar 0s objetos, fazer soar o tambor e fazer sugestdes no jornal-mural. Os responsé-
veis pelo projeto compdem uma equipe interdisciplinar (antropdlogos, arquitetos, ur-
banistas, nuseélogos ¢ educadores) que estdo tentando inovar a concepgdo de museu
com novos experimentos. Entre as idéias-temas que a equipe se propde materializar
estd a de uma grande exposi¢do que mosire “as relagées entre a cidade e o campo, a
marginaliza¢do ¢ a explosdo demogrdfica. . .”” (ibidem: 75).

A ambigio da “Casa do Museu” ¢é ainda fazer com que a comunidade seja desperta-
da para *'. . . o desejo de sc instruir. de observar, de colocar questdes. . . de reunir-se
em torno de um objeto de interesse comum, de fazer com que todos os seus mem-
bros se identifiquem com seu pafs, sua cidade, seu quarteirdo, no contexto histérico
atual™ (ibidem: 70).

Seu objetivo ¢é atrair a populagdo que estd **d margem do desenvolvimento econdmi-
co. social, politico ¢ cultural do pars, e sobretudo de sua cidade.” (ibidem),

Para lograr essas metas. a *‘Casa do Museu” pretende ser um centro de lazer, de dis-
tragdo ¢ criacdo. Por todos esses motivos, sua localizagdo foi cuidadosamente estuda-
da, tenninando-se por eleger Tacubaya, bairro situado a ocste da cidade do México, ha-
bitado por uma popula¢do extremamente carente, delimitando nela uma 4rea de pes-
quisa.

Fig. 6 — Vista da favela (**Zona do Observatério™) onde foi instalada a *Casa do Museu'’ na cidade
do México (Ordénez Garcia, 1975:72, foto 26).
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1 Fig. 7 — ‘A *Casa do Muscu’ ¢ um lugar
. o \c: de reunido para criangas ¢ adolescentes.”
—t . — (Ordéfez Garcia, 1975:72, toto 26).

“&p?*/

Fig. 9 — Populag¢io local participando
de festejos populares num quiosque da
“Casa do Museu” (Ordéfiez Garcia,
1975:73, foto 29).
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Fig. 10 -~ Exposigio e participagio (Ordonez Garcia, 1975:73, foto 30).

big. 11 - Trabalhos manuais em aprendizado informal (Ordofiez Gareia, 1975:75. foto 35).
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Fig. 12 — *‘Assim nasccu a idéia do Museu.” (Adaptado de Orddiez Garcia, 1975:70).

A primeira exposicdo feita na “Casa do Muscu”, denominada *‘Tacubaya: da época
pré-hispanica a nossos dias”, versou sobre a historia dessa localidade. Com efeito, o
local foi habitado primitivamente pelos Alcohuas; sendo tomado pelos Astecas por vol-
ta de 1173 A.C,, pertenceu depois a Herndn Cortés, o conquistador espanhol do Méxi-
co. Ela sintetiza, portanto, milénios de histéria mexicana. Na atualidade, abriga 43.030
pessoas (0,6% do total da cidade do México). Dez por cento dessa populagdo foram
objeto da pesquisa quanto ao ‘. . . seu modo de vida, estrutura familiar, habitagdo,
modos de vestir e alimentar, suas origens. . .” (ibidem:76).

O resultado da mesma foi devolvido a populagdo, ndo em forma de uma publica-
¢d0, mas de “um trabalho profundo de antropologia social aplicada™ (op. cit.: 77). Ele
serviu, outrossim, para planejar as exposigdes, escolher o terreno e até o mdédulo des-
montdvel da “Casa do Museu”, essencialmente idéntico ao das habitagdes populares
da drea. Aqui se levou em conta a possibilidade de instalagdo do médulo em qualquer
tipo de terreno.
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Fig. 13 Projeto de modulos desmontaveis
(Ordonez Gareia, 1975:77).

Fig. 14 - Construgio da Casa do Musecu na
“Zona do Obscrvatério™ com a ajuda da comu-
midade. Ao fundo, a “favela™ (Ordéicz Garcia,
1975:76).

-

Fig. 15 — Muscu Nacional de Antropologia do
México. que a popula¢do marginal ndo frequien-
ta (Ordoncz Garcia, 1975:71).

Fig. 16 — Mddulos da **Casa do Museu”
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Depois de algum tempo, a comunidade passou a participar na realizagdo eﬂplaneja-
mento de novas exposi¢des, que duraram de 4 a 5 meses. A “Casa do Museu passou
a fazer parte da vida cotidiana da comunidade, “‘como algo que lhe pertencei vgrdadel-
ramente” (p. 77). Nela se desenvolve todo o tipo de atividade: desenho, cerdmica, tra-
bathos manuais. No mural seus frequentadores opinam como acham quc deve ser a
“sua Casa”, o que gostariam de ver e fazer nela. (Ver figs. 7a 11)

A “Casa do Museu” ¢ certamente uma experiéncia vdlida para paises subdesenvolvi-
dos, como o nosso. A idéia de sua criagdo surgiu da critica feita ao famoso Museu de
Arqueologia e Antropologia da cidade do México. Segundo o autor do artigo que vi-
mos citando, esse museu ndo € frequentado pelo povo. Sua finalidade € afirmar o cari-
ter cosmopolita da cidade que o abriga. E servir de atragdo ao turista, em cujo progra-
ma de visitas, organizado pela agéncia de viagem, consta sempre a passagem pelo Museu
Nacional de Antropologia. As dimensdes do museu, a diversidade de tesouros artisticos
e histéricos que oferece, inibem a capacidade de observagao de um publico carente de
escolaridade. (Cf. Ordofiez Garcia. 1975:75-6)

Voltemos a Sir Roy Strong, diretor de um dos maiores museus do mundo de artes
decorativas, para vermos o que tem a dizer com respeito ao papel educacional de um
museu do tipo que ele preza e que contrasta gritantemente com a experiéncia mexi-
cana:

“Comunicagdo ndo € o equivalente a educagdo para escolares™. . . “De um modo
geral, a experiéncia de visita a0 museu se realiza na infancia e se repete depois de
um largo interregno, quando os pais trazem seus filhos". . . “Temos programas
para criangas, mas nossas cole¢des so virtualmente sem sentido para quem tenha
menos de 14 ou 15 anos”. . . *“Ndo devo alterar o cardter do museu e exigir que
toda aexibi¢do e as legendas sejam compreensiveis para crian¢as de onze anos™ . . .
...*0 excesso de visitantes pode destruir o que foi salvo durante séculos”
.. ."*Nio ¢é preciso pedir desculpas se a maior audiéncia de museus é constituida
por pessoas de nivel educacional mais alto”. . . “'Ingressamos numa fase em que
todos os visitantes terdo de ser conscientizados sobre o privilégio de ter acesso a
obras de arte”. (Cf. Strong, 1983:81)

Trata-se, como se vé, de uma visdo elitista que abstrai o verdadeiro papel do museu
na sociedade. Isso ndo significa que se deixe de reconhecer que as cole¢Ges devem ser
resguardadas. Devem sé-lo justamente para serem comunicadas.

Os museus etnogréficos

Na qualidade de institui¢do social, o museu reflete seu meio e seu tempo. Surgido
originariamente como repositério de herbdrios, ossdrios, bichos empalhados, teste-
munhos arqueoldgicos e tesouros artisticos — resultante do saqueio de povos coloni-
zados — 0 museu etnogrdfico corre o risco de obsolescer e finar sc ndo acompanhar as
tendéncias de nossa época. A transformagdo mais urgente diz respeito ao espirito da
institui¢do: de depdsito de excentricidades a institui¢do educativa e cultural.

Nos parses da América Latina, a fun¢do primordial de um muscu etnografico € con-
tribuir para que a nagdo se reconcilie e se identifique com sua heranga poliétnica ¢ po-
licultural. Para alcangar esse objetivo, o museu deve encontrar mecanismos de aproxi-
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magdo com a juventude. principalmente escolar. O primeiro passo é transformar o mu-
seu-vitrine em museu-discurso. Ou seja, langando mdo das técnicas de comunica¢do
modernas, interpretar, de forma acessivel e diddtica, a realidade s6cio-cultural que bus-
ca retratar.

O museu deve expor com arte a ciéncia, e com ciéncia, a arte, tornando-se, a0 mes-
mo tempo, um centro de lazer e de educagdo. S6 assim servird, em associagdo com
outras institui¢tes, aos propdsitos da socializagdo, da transmissdo de conhecimento, de
registro e discurso sobre diversos momentos da trajet6ria de um povo.

Em artigo intitulado *‘Por um novo tipo de museu ‘etnogréfico’ na Africa”,® o an-
tropologo Alpha Omar Konaré assim se expressa a respeito do antigo tipo de museu:

“0O museu tradicional ndo estd mais em sintonia com nossas preocupagdes. Ele
ossificou nossa cultura, matou muitos dos nossos objetos culturais e permitiu
que sua esséncia. embebida no espirito de um povo, se perdesse’ (Konaré 1983:
140).

E essa esséncia que cabe ao Museu resgatar e transmitir. Vejamos alguns exemplos
com respeito a realidade indigena brasileira.

Os conquistadores europeus fundaram seu conceito de género humano de acordo
com o rendimento do individuo no trabatho. Aqueles que — como os habitantes do
Novo Mundo — eram incapazes de ‘“‘produzir”, de fornecer ouro, eram indignos de vi-
ver. A visdo do aborigine como criatura indiferenciada da natureza, e até como néo-
ser humano, justificou o uso da forga, da crueldade, da asticia, para alimentar a ambi-
¢do e a ganancia insacidvel de um punhado de aventureiros.

Em fun¢do disso. um dos preconceitos mais arraigados que pesam sobre o indio € o
da imprevidéncia, lascividade, preguica, rebeldia e incapacidade de engajamento em
processos produtivos. Em consequéncia, o aborigine é tido como nocivo ao sistema
econdmico da nagdo porque detém “improdutivas” grandes extensdes de terra e vulto-
sas riquezas minerais.

Para contestar essas idéias preconcebidas, difundidas desde sempre pela historiogra-
fia brasileira, é preciso mostrar que o indio participa de uma economia coletiva, ndo-
acumulacionista, e que sua existéncia representa um aval de conservacionismo ecol6-
gico que garantird o futuro das proximas geragdes. Mais ainda, que no campo do co-
nhecimento e domesticagdo de plantas, a divida da humanidade para com o habitan-
te autéctone das Amcricas € incomensurdvel. Basta citar algumas delas que hoje ali-
mentam todos os povos: o milho, a mandioca, a batata (erroneamente chamada ‘in-
glesa’), a batata doce, o card, o tomate, o cacau, intimeras fruteiras e palmeiras. Ou ain-
da, plantas como o fumo e a borracha, que fizeram a fortuna de empresas multinacio-
nais. Sem a borracha, o sistema de veiculos a motor seria inconcebivel. Acaso os gran-
des monopo6lios pagam algum royaltie aos indios que descobriram o emprego da bor-
racha?

Uma alta carga de preconceito incide sobre o indio em fung¢o de sua nudez, das de-
formagdes ¢ ornamentos corporais. Dal prevalecer o esteredtipo de “‘selvagem”, desde

3 Estampado em um ndmero da revista Museum, érgdo da UNESCO, dedicado @ reformulagdo dos

museus ctnogrdficos do Terceiro Mundo ¢ dos paises céntricos. (Cf. MUSEUM. Etnographic
museums: principles and problems. Paris, n.139, 1983 0u v.35,n.3, 1983)
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tempos coloniais, que justificou e continua justificando toda a sorte de arbitrios e o
proprio exterminio fisico do indio.

Para desfazer esse preconceito ¢ preciso esclarecer, em primeiro lugar, que a Amérj-
ca tropical — tal como a Africa tropical — ndo pede agasalho, reclamo natural dos po-
vos que vivem em climas temperados e frios. Tampouco move o habitante nativo qual-
quer resquicio de pudor, de que decorre a necessidade de 0 homem vestir-se. Ao invés
disso, o indio se sente ‘“‘vestido” — isto €, apto a exibir-se em publico ¢ participar de
um ritual — quando ornamentado com os seus emblemas tribais. Ou seja, portando as
insignias préprias a sua condigdo social, sexual, etdria, clanica e, acima de tudo, étnica.

Analisando o significado de uma grande variedade de ornamentos corporais, entre
os Xikrin, tribo Kayapé do sul do Pard, Terence Tumer afirma:

“Os adomos labiais, auriculares, o estojo peniano, o corte da cabeleira, as faixas
tecidas de algoddo para as pernas e os bragos e a pintura corporal, conformam
uma linguagem simbdlica que expressa uma ampla gama de informagdes sobre o
status social, a idade e o sexo. Como linguagem, no entanto, ela transmite ndo
apenas informagdes de um a outro individuo, sendo que, num nivel mais profun-
do, estabelece um canal de comunica¢do dentro do individuo, entre os aspectos
sociais e bioldgicos de sua personalidade.”” (Turner, 1969:59).

Estudos recentes tém dado relevo tanto a “‘expressdo” quanto ao ‘‘conteido’ das
manifestagoes estéticas indigenas, caracterizando a arte tribal como um veiculo de co-
munica¢do da identidade étnica. Sobretudo no que se refere d arte grdfica, o sistema de
representagdes adquire o cardter de linguagem visual, com sentido mnemonico, profun-
damente enraizado nas vivéncias e nos enredos miticos.

Técnicas museoldgicas modernas podem dar conta desses conteddos, exibindo, por
um lado, a criatividade estética do indio e, por outro, os significados semanticos que
lhe sdo préprios. S6 assim se poderd revelar o espirito de um povo™, a que se refere
Konaré (loc cit.), suas motivagdes e inspiragdes.

O mesmo diz respeito ao imagindrio indigena expresso na mitologia. Os mitos con-
tam a vida pregressa dos povos, sua historia e seus her6is. O mito ¢ uma histdria poeti-
zada, uma dramatizagdo da vida social e, a0 mesmo tempo, um orientador da agdo.
Através do corpo de informagdes reunidas nos mitos, atualiza-se o comportamento in-
digena. A constelagdo de simbolos revelada nos sons, nos gestos, nas palavras, nas co-
res e nos objetos evoca signos portadores de significados. Eles s6 podem ser percebidos
pelos portadores de uma cultura, porque s6 para eles tém sentido no plano da agdo e
da emogdo.

A mitologia indigena foi por muito tempo negligenciada e vilipendiada como pro-
duto de uma mentalidade pré-logica. Cabe ao museu etnografico ajudar a perceber a
dimensdo universal e a fung¢do simbolizante dos enredos miticos.

Vejamos, ainda, um outro exemplo: o conceito de saide entre os fndios. Ndo se
trata de satide individual, sendo da saide da sociedade, que inclui a beleza fisica, o
bem-estar psiquico, a fertilidade, a auséncia de comogdes internas e de catdstrofes na-
turais. A tudo isso se volta o trabalho do pajé:a defesa do bem-estar comum. E € com
suas rezas e praticas que ele afasta as entidades daninhas. Defende a natureza porque,
namedidaem que ¢ agredida, ela reage e faz desatar forgas sobrenaturais incontroldveis.
Neste sentido, as concepgdes aparentemente irracionais dos indigenas — e dos chama-
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dos ‘“‘povos primitivos” de um modo geral — sdo na verdade racionalizagdes que vin-
culam o modelo da sociedade, o seu bem-estar, a0 modelo da natureza,

Tratando dos indios Tukdno, do alto Uaupés, Colombia, Reichel-Dolmatoff afirma
que os mitos cosmogonicos dessas tribos ndo expressam apenas o que se poderia cha-
mar *“a harmonia (do homem) com a natureza”. Expressam muijto mais:

“0 homem ¢ tido como parte de um conjunto de sistemas individuais, os quais
— sejam cles bioldgicos ou culturais — transcendem nossas vidas. A sobrevivéncia
¢ a preservagdo de certa qualidade de vida so se torna possivel, no ambito desses
sistemnas, se se permite evoluir, de acordo com suas necessidades especificas, to-
das as formas de vida.”” (Reichel-Dolmatoff, 1975:318).

Semelhantes conceitos, implicitos ou explicitos no pensamento aborigine, nos con-
duzem ds grandes licoes que tém a dar a civilizagdo apocaliptica de nossos dias: 1) a
defesa do cquilibrio ecoldgico, cuja perturbagdo sem limites ameaga a sobrevivéncia
humana na Terra: 2) o reordenamento das relagdes sociais, seja em termos das classes
e das etnias dentro de cada nagdo, seja em termos das na¢des em dmbito mundial.

A par disso. a ¢nfase maior de um museu etnografico deve recair sobre aquilo que o
homem tem de comum com outro homem. isto €, aos eventos da vida cotidiana, e que
faz com que todas as culturas tenham os mesmos substratos. E, dentro dessa unidade
essencial, mostrar o que cada agrupamento tem de peculiar, que o identifica e singula-
riza.

Em suma, tratase de imprimir uma orientagdo politica ao museu etnogrdfico, a fim
de que possa cumprir sua fung¢do social. Especificamente, no caso dos povos america-
nos, 4 aceitagdo de sua heranga pluriétnica.

Para isso muito contribuiu a antropologia, ao “fazer o estranho parecer familiar”,
como reconhece Lovisolo (1984:58). Trabalhando com culturas distintas da sua, o
antropdlogo introduz a nogido de que os homens, embora essencialmente iguais, em to-
dos os tempos e em todos os quadrantes, sdo produto de um estilo de vida, de uma
cultura. [ que a diversidade é acentuada. etnocentricamente, por cada povo, porque
toda identidade étnica sc define pelo contraste com outra.

Um dos objetivos de um museu etnogrdfico € incutir a tolerdncia para com a diversi-
dade. explicar sua razio de ser, e tomd-la como um fato ndo apenas real, sendo desejd-
vel. Com cfeizo, somente com o advento da civilizagdo ocidental, e através de meca-
nismos extremos de repressio e opress3o, a2 humanidade foi-se homogeneizando se-
gundo um modelo que, a longo termo, pode ndo ser o mais desejdvel, uma vez que nao
deixa lugar a alternativas, o desabrochar de outros.

Importante fung¢ao do museu etnogréfico é focalizar o processo de mudanga e a for-
ma pela qual os povos se acomodam ou reagem a esse processo. Isto obriga o programa-
dor de exposicdes a ndo ater-se apenas ao passado arcaico, mas a encarar a problemati-
ca atual das minorias étnicas, sua luta pela autonomia cultural e pela faculdade que
jhes deve ser assegurada de rechagar ou apropriarse da cultura nacional no que tem de
enriquecedor ¢ humanizador do homem.,

O muscu etnogrdfico deve também buscar um modo de devolver as informagdes
que acumula sobre a heranga de minorias étnicas a seus legitimos portadores. Para
isso, cabe 20 museu romper suas muralhas e instalar-se junto as populagdes que deseja
atingir. Deve ser dada a oportunidade a essas mesmas populagdes de planejar e dirigir
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a instituigdo. Somente elas podem apresentar as situagdes reais, as prdticas sociais, o
pulsar da vida, os aspectos espirituais contidos num objeto inerme. E 0 que preconiza
Konaré (1983:147) em relagdo aos museus etnogrdficos africanos.

Vinculado a outras instituigdes — escolas, universidades, arquivos, centros comu.
nitdrios — o museu se transforma em uma biblioteca, no sentido de armazenar e dj.
fundir o conhecimento, os estilos de vida nacional, regional e local. O grande desafio
¢ tornar esse conhecimento acessivel a uma clientela, a mais ampla possivel, princi-
palmente sua clientela natural e mais entusidstica: infantil e juvenil. O grande desafio
¢ organizd-lo de modo a responder a necessidades locais, a exemplo dos museus escola-
res e da *“Casa do Museu”, referidos anteriormente. E tornd-lo um instrumento ativo
de combate as teorias racistas, colonialistas e classistas.

Nessa luta ideoldgica, o museu etnogrdfico pode desempenhar um papel crucial.
Tendo sido desenhado como o ajuntamento do exoético, do estranho, para inclusive jus-
tificar o dominio dos povos extra-europeus, ele € chamado agora a mudar de cardter:
enaltecer a multiplicidade cultural do mundo e as razdes porque os povos tém estilos
de vida distintos ndo obstante os substratos comuns. Semelhante orientagdo vem sendo
postulada também para os museus dos centros metropolitanos, conforme se verifica
pelos artigos publicados no nimero especial da revista Museum. ja referido.
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Berta G. Ribeiro, Doutor em Antropologia Social pela Universidade de Sio Paulo (USP), é
Bolsista-Pesquisador nivel A do CNPq, prestando assessoria ao Projeto “Emologia e Emprego So-
cial da Tecnologia Indigena ¢ Popular® — Convénio FINEP/Fundagdo José Bonificio—UFRJ —
junto ao Departamento de Antropologia do Museu Nacional.

This article examines primarily the role played by museums as well as their evolu-
tion. It reports the experience of an exposition of Indian Culture that took place in
Rome, in 1983, classified as an exposition of communication because it had the pur-
pose to reject cultural prejudices and convey a positive image of the Indian but de-
signed for a learned middle class public due to the location of the exposition and
entrance fee. The paper also analyses two innovations in pedagogical museology intended
Jor lower — income populations. These are examples the museums of the Third World
should emulate: 1) the program of school museums established in Mexico, in 1972,
and 3 years later extended to 400 rural and urban schools throughout the country; 2)
the equally rich experience called “'Casa do Museu”, a result of interdisciplinary work
based on anthropological research conducted in an underprivileged community in Me-
xico City. The exposition in Rome and the Mexican projects reflect the priorities as
well as the kind of public the museum seeks to reach: elitist and adult in the first
example, popular and essentially youth-oriented in the second. Finally, a theoretical
digression on the social and political roles of ethnographic museum is carried out
focussing on them as: 1) instruments of the ideological struggle against racial and colo-
nialist theories; 2) repositories of the memory of cultural inheritance; 3) vehicles of
communication of the problems of the Third World and as sources of information
about history and ethnic identity to be recovered and given back to these minorities.
(T.F.C.)

Dans ce travail, on examine dabord, le role des musées et leur évolution. On pre-
sente l'expérience d'une exposition sur la culture indigéne realisée @ Rome, le 1983,
considerée comme de comunication parce qu'elle a eu commie objectif de contester
les préjugés et de transmetti une image positive de l'indigéne, mais destinée @ un
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public culte classe moyenne, considérant l'endroit de l'exposition ellle prix de lentrée.
On analyse aussi deux expériences de muséologie pédagogique tournees vers les couches
populaires. 1l sugit dillustrations exemplaires des routes que.les musées du Tiers
Monde devaient prendre. 1) le programme des musées scolaires introduit au Mexique,
le 1972, extensif, trois ans plus tard, @ 400 écoles rurales et urbaines de tout le pays;
2) l'expérience riche aussi nommée “Maison du Musée ", conséquence du travail inter-
disciplinaire, fonde sur recherche anthropologique chez la communauté pauvre dans ld
ville du Mexique. Les deux points de vue montrent les priorités et le public que le
musée veut atteindre: d’élite et adulte, au premier cas; populaire et surtout de jeunesse,
au second. Enfin, on fait une digression théorique sur le role social et politique des
musées ethnographiques, c’est-a-dire: 1) comme outils de lutte ideologique contre les
théories racistes et colonialistes;, 2) comme dépositaires de la mémoire d un héritage
culturel; 3) comme véhicules de communication de la problématique des peuples du
Tiers Monde,; 4) comme source d'information @ étre rachetée et restituée d ces minori-
tés sur leur formation historique et identité ethnique. (A.P.)

En este trabajo se exarnina, primeramente, el papel de los museos y su evolucion.
Se hace un relato de la experiencia de una exposicion a respecto de la cultura in-
digena que se realiso en Roma, en 1983, clasificada como de comunicacion, porque
tenia como objetivo contestar prejuicios e ideas preconcebidas y transmitiy una ima-
gen positiva del indio, pero en realidad se destiné a un publico culto, de clase media,
llevandose en cuenta el local que la abrigd y el precio de las entradas. Son analizadas,
todavia, dos experiencias de museologia pedagogica objetivando las clases populares.
Se trata de ilustraciones ejemplares de la orientacion que los museos del Tercer Mundo
deberian tomar: 1) el programa de museos escolares que se implanto en México, en
1972, extendido, tres aflos mas tarde, a 400 escuelas rurales y urbanas de todo el
pats; 2) la experiencia, igualmente rica, denominada *‘Casa del Museo”, fruto de
trabajo interdisciplinar, basado en investigaciones antropologicas en comunidades
pobres en la ciudad de México. Los dos enfoques muestran las prioridades y el publico
que el museo tenta alcanzar: elitista y adulto, en el primer caso; popular y esencial-
mente juvenil, en el segundo. Finalmente se hace una digresion teorica sobre el papel
social y politico de los museos emogrificos de manera siguiente: 1) como instrumento
de lucha ideolégica contra las teorias racistas y colonialistas; 2) como repositorios de
la memoria de una herencia cultural; 3) como veiculo de comunicacion de la pro-
blemdtica de los pueblos del Tercer Mundo; 4) como fuente de informacién para
ser resgatada y devolvida a esas minorias sobre su formacion historica e identidad
étnica (J.M.O.)
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Segunda Edi¢ao
Universidade: os reis estao nus

Entrevista de Pierre Bourdieu a Didier Eribon, publicada em LE NOUVEL OBSER-
VATEUR, de 2-8 de novembro de 1984, a propdsito do langcamento de seu livro
Homo academicus (Editions de Minuit).*

LE NOUVE!. OBSERVATEUR - Pierre Bourdieu em ‘“‘Le Nouvel Observateur” é
algo que vai causar surpresa. Dizem que o senhor ngo gosta nada de jornais e de jorna-
listas. . .

PIERRE BOURDIEU Dizem tantas coisas. . . Na verdade, eu analiso os efeitos
que produz, no universo intelectual, a introdugdo de critérios exteriores, impostos
pelos jornalistas, como o fato de *‘sairse bem” na televisao, ou de pertencer a deter-
minado circulo de amigos. Parecc-me, é certo, indispensdvel conhecer os mecanis-
mos pelos quais os intelectuais s3o manipulados e alienados do poder de avaliar sua
propria produgdo.

Eu poderia mostrar como e em que a aproximagdo entre intelectuais e jornalistas,
e a confusdo que resulta disso, prejudicam as duas partes — aos intelectuais, mas tam-
bém, e da mesma maneira, aos jornalistas. Eu penso que € necessdrio defender tudo
que possa contribuir para aumentar a autonomia do mundo intelectual. Por um con-
junto de razoes que explico em meu livro, esta autonomia estd cada vez mais ameaga-
da pelos poderes politicos e jornalisticos. A conseqiiéncia disso € que, em muitos ca-
sos, os intelectuais ndo tém outra op¢do sendo retirar-se do jogo.

Vimos isso no debate sobre ““o siléncio dos intelectuais”: a propensdo das pessoas a
participar desse debate era tanto maior quanto mais necessidade sentiam da consagra-
¢do jornalfstica e, portanto, quanto menos capacidade tinham de desempenhar o pa-
pel que ¢, em minha opinido, o do intelectual. E de que uma das dimensdes fundamen-
tais € a irreveréncia em relagdo a todos os poderes.

N.O. — Além de sua andlise da Universidade, o senhor pretende, entdo, propor uma
andlise do jornalismo atual?

P. BOURDIEU — Acredito que, no universo politico, os jornais contribuem para
definir o que ¢ pensdvel politicamente, e mesmo para determinar quem $30 Os atores
legitimos do jogo politico, através de meios como o convite a programas do tipo “le
Club de la presse”. Da mesma forma, no universo intelectual, eles pretendem definir
os verdadeiros atores e sua importdncia. Pense em todos os efeitos de premiagdo exerci-
dos pelos programas de televisdo e rddio, pelas avaliagdes do ano ou do decénio literd-
rios, etc. Tem sido cada vez mais freqliente os jornalistas pretenderem ainda impor
questdes e previsdes, através de enquétes e entrevistas, que s30 também tipos de “‘en-
comenda”’, sem outra contrapartida além de uma certa forma de publicidade. Nos dois
casos, eles tém um efeito extremamente conservador.

* Tradugio de Mdrcia Soares Guimardes.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, 66(152):99-105, jan./abr. 1985
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Os “Clubs de la presse’” e outras “Heures de vérité™ s6 ddo a palavra a porta-vozes
autorizados, Marchais ¢ Lustiger, Chirac e Ceyrac. . . E da mesma maneira, os vereditos
habituais ou extraordindrios das pdginas culturais dos jornais ¢ revistas consagram ape-
nas pessoas jd consagradas. Ou pessoas que devem sua consagragao ao poder dec consa-
grar que detém, enquanto jornalistas ou jornalistas-professores universitdrios. Permita.
me nio citar exemplos. Esta situagdo ameaga toda espécie de pesquisa verdadeira, quer
artistica, quer cientifica, afastando, por exemplo, os professores universitdrios, mesmo
os mais insensiveis as seducdes do sucesso imediato, da persistente paciéncia ¢ da longa
obscuridade que as grandes obras exigem.

N.O. — Por que, entdo, aceitar dar uma entrevista? Por que penetrar no terreno do
adversdrio?

P. BOURDIEU — Para nele defender, contra pessoas que sao mais mal informadas
que mal intencionadas, os valores da autonomia ¢ os critérios proprios ds dreas mais au-
ténomas do universo do saber.

N.O. — O senhor fala de autonomia e apresenta seu trabalho como sendo cientifico.
Mas ele suscita furores e paixoes que ndo tém muito a ver com a ciéncia.

P. BOURDIEU — Toda ciéncia suscita resisténcias. Principalmente em sua fase
inicial. Vocé certamente se lembra de que Freud mencionava os grandes golpes desfe-
chados pela ciéncia no narcisismo antropocéntrico: Copérnico. Darwin e a prépria psi-
candlise. Fazer uma sociologia dos intelectuais ¢. penso, fazer um novo ataque, talvez
mais imperdoivel, ao narcisisino coletivo dos intelectuais. Se todas essas pessoas, a co-
megar por mim, escolheram fazer aquilo que fazem. ¢ sempre um pouco para poderem
se pensar como ‘‘sujeitos’”. sujeitos puros, “sem lagos nem raizes”. como dizia Mann-
heim.

Sartre encarnou esse ideal do intelectual inteligente, dono e senhor de todos os prin-
cipios de sua propria inteligibilidade. Ora, a sociologia dos intelectuais lembra que
todos nds temos lagos e rarzes. paixdes ¢ intercsses, posigdes ¢, consequentemente,
pontos de vista. . . e de engano. Essa lembranga da libido especilica que se encontra na
origem das agdes intelectuais parece ter qualquer coisa de insuportivel para muitos in-
telectuais. . .

N.O. — Vo ainda dizer que o socidlogo pretende colocar-se acima de todo mundo.
Que o senhor se considera Bourdieu-o-Fai.

P. BOURDIEU — E certo que o projeto socioldgico ele mesmo, e principalmente o
que chamamos de *‘a sociologia do conhecimento™, nunca estd livie da ambigdo de se
colocar como sujeito absoluto, capaz de tomar os outros por objeto ¢ de conhecer me-
lhor que esses outros a verdade do que sdo e do que fazem. O essencial de meu traba-
lho neste livro consistiu justamente em tentar descobrir, para destrui-lo, tudo que mi-
nha andlise pudesse dever a esse tipo de viés profissional.

N.O. — Lembrar que os intelectuais tambem tém paixGes e interesses, e que estio
situados socialmente, outros jé o fizeram antes do senhor. . .

P. BOURDIEU - Hd maneiras e manciras de fazé-lo. A redugido das razoes do adver-
sdrio a causas, quer dizer, o mais frequentemente a interesses mais ou menos baixos, €
0 pdo cotidiano da vida intelectual. Isto caminha lado a lado com a etiquetagem per-
manente, o jdanovismo que comumente praticam tdo a vontade os denunciantes fand-
ticos do jdanovismo, todos aqueles que proclamam sem cessar que fulano ¢ “stalinis-
ta”, que € o 1iltimo marxista”, ou mesmo que é um *‘mandarim”, etc.

O que separa meu trabalho desses comportamentos € que eu descrevo o conjunto do
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jogo no qual se engendram ao mesmo tempo os interesses especificos dos intelectuais
— completamente irredutiveis ao interesse de classe que denunciava a artilharia marxis-
1a. cujos torpedos sdo grandes, mas passam sempre acima das cabegas — e as clarividén-
cias parciais sobre os interesses dos outros. Basta citar como exemplo esse par perfeito
de perspectivas cegas quanto ao ponto de vista a partir do qual se anunciam: Raymond
Aron em O Opio dos Intelectuais”, sobre os intelectuais de esquerda, e Simone de
Beauvoir. em O Pensamento de Dircita, Hoje””, sobre os intelectuais de direita.

Mecu livro mostra que o espago em que se dd o jogo ¢ as posi¢des historicamente
constituidas no interior desse espago comandam as tomadas de posi¢do intelectuais e
politicas. Pode-se dizer que isso ¢ sociologismo, mas essa relagdo (estatistica, é claro)
entre as posicoes ¢ as tomadas de posi¢do é um fato. Devo mesmo reconhecer que ndo
deixo de ficar surpreso e, as vezes, chocado com a ingenuidade um pouco indecente
com a qual os especialistas da reflexdo que sdo os intelectuais liberam seus impulsos
sociais. Ndo posso deixar de considerar isso um erro profissional.

N.O. Ao dar a seu livro o titido de “Homo Academicus”, o senhor ndo estaria
rotudando aqueles que geralmente produzem livros?

P. BOURDIEU - Sim, exatamente. Vocé talvez tenha lido aquela novela de David
Garnett, Um Homem no Zoo™, que conta a histdria de um jovem que briga com a na-
morada durante uma visita ao zoo. Desesperado, escreve ao diretor, numa espécie de
ato suicida. oferecendo-lhe um mamifero que falta a cole¢do: ele mesmo. Colocam-no,
entdo. em uma jaula ao lado do chimpanzé, com uma etiqueta que cito de memdria:
“HOMO SAPIENS. Este espccime foi oferecido por John Cromantie. Pede-se aos visi-
tantes que ndo irritem o homen com observagdes pessoais.”

No fundo, ¢ um pouco isso que cu fiz, e € um pouco isso que gostaria de propor
como etiqueta de meu livro. Gragas a mim. comigo, o Homo classificador caiu em suas
proprias classificagoes. Acho isso sobretudo comico. Penso que meu livro deveria susci-
tar muito riso. Também.

N.O. — Entdo, e um pouco do latim de Moliere.

P. BOURDIEU - Sim. porque eu queria também lembrar, no titulo, esta espécie de
eternidade da vida académica em que encontramos numerosos invariantes trans-his-
toricos, como a condenagdo na Sorbonne dos escritos hereges ou de tantos outros tra-
tados.

N.O. Em sua aula inaugural no Collége de Frarice, o senhor disse querer fazer
“wma sociologia dus categorias do pensamento professoral”. Esse livro é a realizag@o
desse programa?

P. BOURDIEU - Exatamente. Exceto que. por razoes deontoldgicas, ndo me per-
miti levar muito longe a denuncia das relagdes existentes entre as posi¢des ocupadas
no espago universitdrio e o contetido ou a forma das obras. Eu poderia ter multiplicado
as anilises do tipo daquelas que fiz a respeito do debate Barthes-Picard,! ou a respeito
dos conflitos entre a velha e a nova histéria, ou da questdo dos novos filésofos. . . Mas
creio que no livro estdo todos os elementos e instrumentos para que os interessados,
como se diz. possam fazer eles mesmos a andlise.

N.O. — O senhor acha que eles tém interesse nisso?

P. BOURDIEU — De meu ponto de vista, que € aquele do interesse propriamente

' Fm 1965, uma viva polémica contrapds Roland Barthes ¢ Raymond Picard, professor da Sor-

bonne, a respeito da “'nova critica literdria”.
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cientifico, estou certo de que sim. Diria mesmo que s¢ pode tirar Ui gra’ndg prove.ito
€tico de ta) sécio-andlise: pode-se encontrar nela um melo de a_ssumllr 0 proprio desting
social, o que ndo quer dizer aceitd-lo com resignagao. Ma§ pao creio quc’haja' muitos
dispostos a aproveitar essa oportunidade. Penso, ao coptrarlo, que haverd muitos em.
penhados em produzir instrumentos de defesa individuais ou coletivos.

N.O. — Vo por tudo isso acusd-lo de terrorisnio.

P. BOURDIEU - Sei disso. Mas insisto em que o tratamento sociolégico, se formos
capazes de suportd-lo. tem muitas virtudes cientificas e tap1bém politicas: sape-se me-
lhor o que se faz e o que se diz. E nos protegemos de contissoes auto-destrutivas. Pen-
so naquele filosofo que, recentemente, escreveu a respeito de um livro sobre o ensino:
“Este livro ¢ importante para os filésofos, ndo porque lhe dé uma imagem gratifican-
te de sua disciplina, mas. essencialmente, porque aponta o inegdvel valor do ensino da
filosofia na Franga.”

Os interessados poderiam encontrar em meu trabalho ao menos meios de se prote-
ger de afirmagdes tdo cruelmente reveladoras das pressoes sociais que, como essa, di-
zem na segunda parte da frase o que negaram na primeira.

N.O. — Por que é que o senhor sempre se refere aos filosofos?

P. BOURDIEU — Eu vejo neles os defensores mais rigorosos do narcisismo intelec-
tual. Estas pessoas que falam sem parar de duvida radical, de atividade critica, esque-
cem-se sempre, como jd observava Wittgenstein, de pér em duvida a crenga que os leva
a aceitar a postura da duvida, esta espécie de ponto de honra profissional do fil6sofo.
este preconceito da auséncia de preconceito, através do qual se afirma a diferenga entre
0 senso comum, a opinido e o positivismo pedestre dos sdbios. . .

Penso em todos esses preconceitos profissionais que nunca so postos em questdo,
ou s6 o sdo por exce¢do. por exemplo. a superioridade intrinseca da linguagem filosé-
fica sobre a linguagem comum. Se ouso citar esse exemplo é porque posso usar da au-
toridade de um filosofo reconhecido, John Austin, que fornece muitos elementos para
uma andlise sociologica do que ele chama de visdo professoral do mundo, “‘scholastic
view™". Em sintese, a critica socioldgica apenas radicaliza a critica filos6fica dos pre-
conceitos, quando propde meios de captar também os preconceitos presentes na ins-
tituicdo filoséfica. Portanto, de realizar mais completamente muitas das ambigdes tra-
dicionais da filosofia.

E claro que. como sociélogo, estou em boa posi¢do para compreender que as pessoas,
sobretudo aquelas que se dizem filosofas, s6 possam reconhecer a filosofia quando é
produzida por filésofos patenteados, “‘autorizados™, quero dizer, reconhecidos social-
mente como tal. Entretanto, o préprio Kant dizia que **hd uma grande diferenga entre
filosofar e fazer filosofia”.

N.O. — Finalmente, resumindo tudo que o senhor acaba de dizer, seu livro pode ser
considerado como uma autobiografia disfarcada.

P. BOURDIEU - Seria, antes de tudo, uma anti-autobiografia, na medida em que a
autobiografia ¢ sempre uma maneira de construir para si mesmo um mausoléu, que €
sempre, também, um cenotdfio. Mas, de uma certa forma, vocé tem razdo. Meu livro
€ também uma tentativa de conhecimento de mim mesmo. Gostaria de dizer uma coisa
bastante banal, mas pouco conhecida: a verdade mais {ntima daquilo que somos, o im-
pensado mais impensdvel, estd inscrito na objetividade das posi¢oes que ocupamos, no
presente € no passado, e em toda a histéria dessas posigdes.

A verdade do professor da Sorbonne reside em parte em toda a histéria da Sorbon-
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ne, durante a qual se constituiu a situagdo atual da Sorbonne, no espago das posigdes
universitdrias. 1sso serve também para o professor da Ecole des Hautes Etudes, ou do
Collége de France. Sartre procurava a verdade de Flaubert, do escritor Flaubert, e,
através dela, a sua prépria verdade, em uma espécie de genealogia social, nas origens fa-
miliares ou nas experiéncias origindrias. Creio que a verdade de Flaubert, ou de Sartre,
ou de qualquer outro intelectual estd, pelo menos de igual maneira, naquilo que cha-
mo o campo intelectual. ou seja, no conjunto de relagdes de concorréncia ou de con-
flito que os unem ¢ 0s opdem ao mesmo tempo aos outros professores universitdrios e
aos outros intelectuais.

Sei, por exemplo, que, para compreender o que faz Barthes ou Picard, o que escre-
vem sobre a critica ou a crrtica que escrevem, ¢ necessdrio saber qual a posigao histo-
ricamente constituida a partir da qual escrevem: Ecole des Hautes Etudes ou Sorbon-
ne, Ciéncias Sociais ou Humanidades, discipulo de Saussure ou de Lanson, etc.

N.O. — Escutando-o, e sobretudo lendo-o, temos a impressdo de que o senhor s6
tem interesse tecrico. Nada sobre politica, nenhum programa, nenhum projeto, ne-
nhum conselho. . . Visivelmente, o senhor ndo almeja o posto de Ministro da Educa-
ao.

P. BOURDIEU — A uma ironia, respondo com outra ironia: vocé acredita que um
Ministro da Educagdo seja indispensavel? E vocé nao acha que, pelo menos no que se
refere ao ensino superior e d pesquisa, o ‘'laissez-faire”, isto €, a autonomia, ou a
auto-gestdo, como queiram, seria a melhor das politicas? Mas para que isso seja mais
que uma ironia, eu precisaria argumentar longamente.

N.O. — Sim, mas na medida em que seus trabalhos, sobretudo “Os Herdeiros” e
“4 Reprodugdo”, tém sido freqiientemente usados para justificar ou condenar esta ou
aquela politica, parece-me que o senhor ndo pode se omitir.

P. BOURDIEU - E um verdadeiro problema: aquele que nés menciondvamos no
comego desta entrevista. O que vocé quer que eu faga? Uma declaragdo no *“Le Mon-
de”? Uma entrevista coletiva & imprensa? Uma peti¢ao?

Os politicos so gostam dos sdbios depois que morrem. Serviram-se de meus traba-
lhos para justificar medidas que ndo tinham nenhuma relagdo com eles, e, em todos os
casos, como se tivessem sido produzidos por um autor do passado, a quem ndo era o
caso de pedir opinido. O problema é que ndo hd na Franga um estatuto para o discurso
competente sobre o mundo social. Michel Foucault e eu tinhamos planejado preparar
um livro associando vidrios especialistas em uma critica rigorosa a um certo nimero de
medidas politicas, em matéria de cultura e de educagdo principalmente. . .

Em todo caso, acredito que a comunidade cientifica, através do Collége de France,
se manifestard logo sobre o futuro da ciéncia e de seu ensino. Pela primeira vez, um
corpo constituido de sdbios reconhecidos recebeu mandato do poder politico para se
ocupar de seus préprios assuntos. O que ndo tem nada de trivial e constitui um fato po-
litico de primeira grandcza.

N.O. — Freqiientemente criticam o seu pessimismo e o seu fatalismo. O senhor acha
realmente que ndo hd politica que possa vir em beneficio da pesquisa e do ensino?

P. BOURDIEU - E verdade que a andlise ndo incita ao otimismo. Principalmente a
partir do momento em que ela evidencia esta espécie de pares infernais de adversarios-
cumplices, que condenam o sistema de ensino e aqueles que o dirigem a um perpétuo
movimento oscilatério entre o que se chama direita e esquerda, e que sdo, na realidade,
duas formas de conservar vantagens adquiridas, duas formas de defesa individual ou co-
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letiva contra as sangdes do mercado pedagégico e cientifico. . ’

A contestagdo de hierarquias universitdrias, que sc d|§51111ula Iathras.da gl da
democratizagao, e a defesa dessas hierarquias, que se apdia na exigéncia de qualidade
de ensino, formam um par de forgas que ndo alteram 0 sta_tu quo nf)_que conce{ne ao
essencial, isto €, a produgdo e a transmissao do poder. Sgrla necessdrio poder por em
andamento um processo que conduzisse a uma distribui¢ao de van_tag.erls materiais e
simbélicas um pouco menos independente do que € hoje das contribuigGes pedagéegi-
cas e cientificas de diferentes atores. Isso me parece ser, a0 mesmo tempo, necessirio
¢ muito dificil de conceber. E, alids, um problema muito geral, de que a Universidade ¢
a forma limite.

N.O. — Mas o senhor ndo propée solugoes.

P. BOURDIEU — Nio. Mas uma coisa € certa: ndo ¢ apenas pelo efeito de reformas
realizadas sem pesquisas nem andlises, como todas que se sucederam nos ultimos vinte
anos, ¢ fundamentadas em uma ignordncia quase total dos verdadeiros desafios e dos
verdadeiros mecanismos, que se conseguird parar o balango, ontem a demagogia super-
ficialmente igualitaria, hoje o culto do esfor¢o e os aplausos da “*Société des Agrégés”.

De modo mais geral, ndo se atua sobre universos tdo finamente diferenciados atra-
vés de reformas formalistas e universalistas, incapazes de tratar metodicamente a espe-
cificidade de casos sempre particulares. e inspiradas na maioria das vezes em represen-
tagGes — plataformas, programas ou relatorios de comissdes — que informam mais so-
bre os interesses cspecificos de seus autores do que sobre a realidade do sistema de
:nsino.

N.O. — Se estou compreendendo bem, o senhor ndo propde medidas politicas, mas
critica a poli'tica.

P. BOURDIEU — O que estd em jogo, e que a discussdo comum sobre a politica nio
abrange nunca, € a prépria idéia do que pode ser e fazer a agdo politica, aquilo que era
chamado em outros tempos de “‘governo™. Os politicos deveriam meditar sobre a dis-
tingdo estoica entre o que depende e o que ndo depende de nés. O grande principio do
erro consiste, € sabido, na ignordncia de seu limite.

Tudo que a politica pode fazer € controlar de leve ¢ insensivelmente campos de for-
¢as, coisa evidentemente contraditéria com as pressoes em favor do espetacular e do
exibicionismo da reforma. E ir buscar no campo de forgas, e nas lutas que nele ocor-
rem, as forgas capazes de modificar o campo de forgas na diregdo desejada. Estamos
aqui mais préximos de Fourier ¢ da arte de utilizar as paixoes que de Marx. Seria
necessdrio saber conduzir uma politica de pequenos empurroes bem aplicados que po-
deriam ajustar engrenagens hoje bloqueadas por um sistema onde se distribuem de ma-
neira aleatdria as sangdes e os beneficios.

De todo modo, ndo poderemos nos manter indefinidamente na situagdo atual. Pois
me parece haver compreendido que, quando os ratos s3o submetidos a um tratamento
bastante semelhante aquele que é dado hoje aos professores e aos pesquisadores, dis-
tribuindo-se ao acaso descargas elétricas e grios de trigo, eles se tornam loucos.

N.O. — O senhor parece ter uma concepgdo bastante pragmdtica da politica. O se-
nhor acha que € necessdrio abandonar as visoes globais do mundo e as grandes ideolo-
gias?

P. BOURDIEU — De forma alguma. Ndo se trata de anunciar uma vez mais o fim
das ideologias. Mas o que se costuma chamar de “‘a experiéncia da esquerda™ nos fez
compreender bem claramente, e isto é uma conquista positiva, que as principais opo-

104




I

sigoes entre a direita e a esquerda ndo estavam exatamente onde a esquerda as situava.
O que hoje jd se tornou evidente esteve escondido, aos olhos dos préprios politicos,
sob a logica da concorréncia entre os partidos ¢, no seio de um mesmo partido, entre
diferentes correntes ¢ tendéncias.

A confusdo que resulta disso pode favorecer um indiferentismo politico realmente
perigoso, mas pode também ser ocasido propfcia para uma pesquisa livre dos princi-
pios verdadeiros dos problemas. Com a condigdo de que o vazio assim criado ndo seja
prccnchido com quinquilhariasideoldgicas, como a informatica, a que se atribui o poder
de resolver todos os problemas, desde a soliddo individual até o comércio exterior.
Com a condi¢do também de que a descoberta das pressdes econdmicas e da pequena
margem de liberdade que elas deixam as opg¢des politicas ndo venha reforgar as ten-
déncias ao economismo,

O tecnicismo — para Lénin, era a eletricidade, hoje ¢ a eletronica — combina-se fre-
quentemente com o cconomismo para suprir a auséncia de uma verdadeira invengdo
politica fundamentada em um conhecimento aprofundado do mundo social. Os poli-
ticos aprenderam um pouco de economia, mas s3o sempre quase totalmente ignoran-
tes em sociologiu.

N.O. — Mas de quem deveremos esperar essa invengdo?

P. BOURDIEU — Ndo apenas dos politicos, claro. O que lhes compete é, repito,
conhecer os limites da agdo politica. O que suporia desde jd uma verdadeira conver-
sio pessoal por parte deles e uma redefini¢do completa da imagem social de seu pa-
pel. Seria necessdrio que cles deixassem de pensar na l6gica da regra e do regulamento
“omnibus’’. bom para todos e para sempre, e passassem a praticar uma espécie de
casuistica racional. combinando a aten¢do a um caso singular com um conhecimento
das leis gerais de funcionamento dos miltiplos universos nele envolvidos e das forgas e
interesses especificos das pessoas de quem depende o sucesso do empreendimento.
Sem isso. a melhor inten¢gdo do mundo se arrisca a ter efeitos inteiramente opostos
aos fins desejados. Tudo isso suporia muita inteligéncia, modéstia, grande cornheci-
mento da realidade. aten¢do as pequenas coisas ¢ as “‘pequenas pessoas”. . . Uma ver-
dadeira revolugao, ora!

N.O. — O senhor se refere a uma revolugdo mental, a coisa mais rara entre os que
fazem revolugées. . .

P. BOURDIEU — Sim, pois hd mais inven¢do politica em uma instituigdo como
“S.0.S. Grand-Méres” que em dois anos de trabalho de uma Comissdo de Planejamen-
to, ou em vinte artigos do senhor X ou Y, sem falar dos tao badalados congressos. Esta
invengdo politica cotidiana, € preciso persegui-la, encorajd-la, assisti-la, orquestrd-la,
generalizd-la, com a disposi¢do nao de um engenheiro social, mas com a de um jardi-
neiro.
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1. Por que construir outro objeto de conhecimento?

Virios anos de trabalho em diferentes campos do sistema educativo foram gerando
a inquietagdo que deu origem a nosso estudo sobre a escola primdria no México.

Em qualquer nivel do sistema, os problemas que mobilizam a escola, que preocu-
pam os professores, determinam o curso de seu trabalho e, de modo marcante, afetam
a vida da institui¢do e a educagdo que dar advém, sdo problemas dificeis de abordar,
partindo da conceituagdo mais comumente usada para analisar a escola ¢ o sistema.

Dessa constatagdo decorre o grande tema que demarca nosso trabalho e que pode
ser formulado como a construgdo social da escola. Dele parte a ampla pergunta inicial
la pesquisa: O que acontece na escola, como ela vive, como se constitui permanente-
nente, como ocorrem as mudangas e como se processa ali o ensino?

Ainda que a pergunta pare¢a simples, ela se inspira em diversos debates sobre os “sa-
beres” relativos & escola, apoiados em outros *‘saberes” pertinentes a sociedade.

De uma parte, a andlise das prdticas educativas e das politicas de implantagdo de di-
versas reformas nos levou a firmar a idéia de que o sistema supSe uma escola que, a0
mesmo tempo é e ndo €, mas que, em sua concretizagdo, na verdade ndo é. De outra
parte, deixando de lado sua intengdo organizacional. as categorias do sistema conver-
gem, se correspondem, coincidem frequentemente com as categorias geradas tanto pela
pedagogia como pelas ciéncias sociais (especialmente em suas versdes juridica, sociold-
gica e antropolégica) ao conceituar a escola. A andlise dessas categorias, do seu conteu-
do, de suas fontes epistemnologicas, dos setores da realidade que elucidam, foi reforgan-
do a idéia de que — embora com razdes historicas ponderdveis — elas resultam de uma
visao de sociedade que a compreende a partir da no¢ao de poder. Em sintese, distingui-
mos dois niveis de percepgao relevantes: o da visdo de ciina e, por meio dela, o da pe-
netragdo parcial da realidade que nos interessa estudar. Ndo podemos estender-nos na
critica sobre a freqiiente ou sistematica aplicagdo de categorias geradas para compreen-
der o sistemna, até suas unidades isoladas (escolas). A discussdo sobre a pertinéncia des-
tas categorias deve efetuar-se na escala do sistema. Ndo € a escala em que nos interessa
trabalhar.

Este trabalho foi publicado originalmente pela Red Latinoamericana de Investigaciones Calitativas
de la Realidad Escolar, de Santiago do Chile, sob o titulo *‘La Escuela: relato de un proceso de
construccion inconcluso”™. A tradugdo € de Juscelino Mafra de Oliveira. (N. do E.)

R. bras. Est. pedag., Brasilia, 66(152):106-19, jan./abr. 1985
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Por esta razdo preferimos omitir essas categorias; todavia, a0 mesmo tempo, acredi-
tamos que no seu nivel sdo discutiveis. Por sua vez, a ciéncia social nos tem proporcio-
nado outras categorias que sdo pertinentes para o estudo da escola como tal. E estas
também. a nosso ver, reproduzem o ponto de vista do poder, na medida em que re-
constituem processos denominados *‘microssociais”, partindo de uma légica compro-
metida com uma ordem social macro, determinada, estatica e inquestiondvel.

Isto € evidente na tradi¢do positivista, bem como em boa parte da tradi¢do critica,
marxista ou contestadora. Esta ultima, inspirada talvez na necessidade de construir um
poder alternativo, adota, com freqiiéncia, os pardmetros cldssicos do positivismo, para
efetuar, com outro conteudo, uma leitura *‘as avessas™ da mesma realidade. Mas, igual-
mente, numa perspectiva tomada de cima.

Revisando conceituagdes e categorias, foi ficando claro que, na reflexdo sobre a es-
cola, faltava a idéia de instituigdo. Ou se a ignorava, ou se a supunha quase em termos
juridicos; nunca “a instituigdo™ aparece “‘construida” como objeto na pesquisa que a
supde.

Nio encontravamos a idéia de instituigio como expressdo viva da politica estatal e
20 mesmo tempo como expressdo ativa da sociedade civil.

A leitura de Gramsci, Heller e outros autores nos ajudou a identificar duas questdes
basicas: 1) que, embora num nivel de abstragdo muito geral se possa falar de leis de
funcionamento do modo de produgdo capitalista, “‘este se realiza num mundo profun-
damente diverso e diferenciado™. Por isso *‘trata de mostrar e de mudar sua proteifor-
me realidade. obriga a deixar de lado qualquer pretensdo de unificd-lo de maneira abs-
trata e formal ao mesmo tempo e abrir-se para uma perspectiva microldgica e fragmen-
tdria. Na enumera¢do material do que verdadeiramente €, esta... a possibilidade de asse-
gurar a realidade historica e concreta para potencializar uma pratica transformadora™ ;
2) a necessidade de observar com particular interesse 0 movimento social, vindo de bai-
x0. desde as situagBes ¢ os sujeitos que realizam anonimamente a histdria e a socieda-
de, partindo também da continuidade em que se processam e se constrdem suas vidas,
bem como do lugar onde se materializa a ideologia e, ao mesmo tempo, se “reflete e
antecipa™ a histéria. ““‘Aceitando o paradigma marxista de que os homens fazem sua
historia sob circunstancias determinadas, muitos marxistas acabaram nio entendendo
que essas circunstancias sdo, por sua vez, vistas pelos homens de uma maneira ‘particu-
lar’, e o que realmente interessa, na teoria e na pratica social, ¢ indagar sobre essa parti-
cularidade.”?

Destas grandes orientagdes tedricas, distantes ainda da escola, foi nascendo a idéia
de sua construgiio social. Se bem que submersa num movimento histérico de amplo al-
cance, a construgdo social de cada escola é sempre uma versdo local e particular desse
movimento. Cada um de nossos pafses mostra uma forma diferente de expansdo do seu
sistema escolar publico, ligada ao cardter das lutas sociais, a identificdveis projetos poli-
ticos e ao tipo de “*modernidade” que cada um propds para o sistema educativo em de-
terminadas circunstancias historicas. As diferengas regionais, as organizagdes sociais e
sindicais — inclusive os professores e suas reivindicag¢des —, as diferencgas étnicas, o peso
da lgreja. etc.. marcam, em sua expressdo local, a origem e a vida em cada escola. A
partir dali, em sua expressdo Unica, se conformam internamente as frentes e as correla-

! ARICO. José. Marx y América Latina. Alianza Editorial Mexicana, 1981. p. 241

Idem, ibidem, p. 179
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¢oes de forgas, as formas de relagdo predominantes, as prioridades administrativas, as
prioridades de trabalho e as tradigdes docentes que conformam a trama real onde a
educagdo se realiza. Uma irama em permanente construgao que articula histc’)rias.locais
— pessoais e coletivas — entre as quais a abstrata vontade estatal pode ser ab_sg)rv_lda ou
ignorada, encadeada ou recriada em forma particular. deixando margens varidveis para
uma maior ou menor possibilidade hegemdnica. Uma trama, enfim, que € necessario
conhecer porque ela constitui, simultaneamente. o ponto de partida e o contetdo real
de novas alternativas, tanto pedagogicas como politicas.

Por tudo isso, a idéia da construgdo social da escola nos impos a necessidade de
construir a escola como ‘‘objeto de conhecimento™.

I1. Teoria e Epistemologia para uma realidade nio documentada.

Construir um objeto de estudo € um problema fundamentalmente teérico. Ndo pa-
rece banalidade destacar este fato num terreno como o educativo. onde as insuficién-
ciais explicativas ou as urgéncias da agdo (politica e/ou técnica) tém gerado, com fre-
qiiéncia. alternativas empiristas num sentido e populistas em outro. Nossa valorizagio
do trabalho tedrico ndo advém certamente de um interesse académico. Surge das neces-
sidades da prdtica e responde a uma clara intencionalidade politica e técnica. Como reco-
nhecer sem teoria os espagos ¢ as formas concretas. conjunturais. sobre as quais se
devem projetar as ag¢des? Como identificar os processos em que a intervengdo po-
Irtica ¢ técnica tem maiores possibilidades de tornar-se fecunda? Questionar e trans-
formar as concepgdes e prdticas vigentes requer ainda muita construgio de conheci-
mento.

Na teoria herdada. a escola € uma institui¢do estatal. O fato de pertencer legalmente
ao Estado a transforma automaticamente em porta-voz ou representante inequivoca
da vontade estatal. Tem uma histéria documentada que dd conta de sua existéncia,
homogénea e homogeneizante, como unidade de um sistema. E difusora de valores uni-
versais — e inquestiondveis — que. em cada escola, se transmitem em sua esséncia.
Assim, na versdo positivista, a escola, além de alcangar pela via da socializagao a inter-
naliza¢@o de ‘‘valores e normas comuns a sociedade™. alcanga também a concretizagio
dos direitos civicos e da justiga social. Algumas versdes criticas, por seu lado, basean-
do-se na mesma historia documentada da escola, demonstram sobre a mesma informa-
¢do seu cardter reprodutor das rela¢des sociais de produgao.

No entanto, com essa historia e essa existéncia documentada da escola, coexistem
outra historia e outra existéncia ndo documentada, através da qual toma forma mate-
rial, adquire vida. E a histéria dos setores da sociedade civil que, através de seus traba-
thadores, alunos e pais, se apropriam dos apoios e prescrigdes estatais e constréem a
escola.

Por isso, aquela versdo documentada. oficial ou académica. ¢ parcial e produz um
efeito ocultador do movimento real. Essa tradigao, por exemplo, nos tem ensinado a
ver na escola, dentro dela, o pedagogico, e fora dela — nas causas, efeitos ou resulta-
dos da escolaridade — o politico. Por sua vez, as andlises criticas — reprodutivistas, em
particular — incorporam a ‘‘transmissdo ideologica” ao jogo pedagdgico, mas conti-
nuam sem dar lugar ‘“‘ao politico” dentro da escola.

O conhecimento da vida da escola em suas formas concretas, cotidianas, e a integra-
¢do nelas da agdo dos sujeitos particulares, evitando a abstracao formal, ¢ um dos nos-
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sos principais problemas teéricos. Como integrar na teoria o cardter inevitavelmente
heterogéneo do cotidiano? Como construir categorias que liguem a historicidade do co-
tidiano a histéria do movimento social?

Estas ¢ outras perguntas levam a buscar a pertinéncia do referencial empiTico e as
op¢oes metodologicas para os problemas definidos. Ou seja, conduzem 4 reflexdo epis-
temologica que necessariamente acompanha a constru¢ao tedrica.

Diversas formas de racionalismo tém advertido quanto ao perigo de “‘se perder’ na
variedade e heterogeneidade infinita do particular do cotidiano, do conjuntural; com
isso tendem a condenar ao campo do *‘ndo pesquisavel” uma boa parte da realidade so-
cial, justamente essa parte que coincide com o ndo-documentado.

O proposito de conhecer estas realidades costuma-se qualificar de *“‘empirismo™ e
“historicismo™. a partir de perspectivas racionalistas que dicotomizam o real em essén-
cla-aparéncia, estrutura-acontecimento, ordem-cdos.

Historicamiente. no entanto, as fronteiras exatas das divisdes dicotdmicas da reali-
dade em coguoscivel-incognoscivel tem-se modificado justamente com o processo
de construgdo teorica. Ainda na ciéncia social paradigmaética, a lingirstica, tal dicoto-
mia (lingua-fala) tem cedido diante da rica elaboragdo de conceitos que apresentam ou-
tros niveis e conteudos dos processos de comunicagdo e de significacdo.

A revalorizagdo do conhecimento histérico e da andlise conjuntural, 2 integragdo da
andlise das particularidades nacionais na determinagdo do movimento politico, etc., sdo
outros sinais confluentes da paulatina incorporagdo consciente do incognoscivel a re-
flexdo teorica.”

Tem sido constante neste trabalho a busca, a explicagdo. o aprofundamento de rela-
¢des particulares e imprevistas. O paradoxal tem consistido em que a observagdo e a
analise desses episodios cotidianos e inconseqientes, dos quais fomos testemunhas,
permitiram elaborar ¢ enriquecer categorias, precisar conceitos e construir descri¢ges
analiticas. A analise de uma situagdo particular, com todo o suporte de conhecimento
antecedente, da a possibilidade de se armar conceitos que permitam discernir em outras
situagoes os sentidos das a¢Oes empreendidas. a partir de diferentes aspectos do jogo
social e polrtico.

I11. O encontro com o Estado e o “‘outro’’ na escola.

Na nossa experiéncia, a construgdo como processo e a constru¢do como produto
estdo inextrincavelmente unidas. Talvez por isso temos optado por mostrar na medida

® Fncontramos construgdes andlogas que nos tém ajudado em nosso trabalho em dreas tematicas

geralmente distanciadas da nossa: historias culturais e da sabedoria popular, por exemplo, cons-
truidas a margem dos paradigmas da ‘‘razdo”. Recordamos, em especial, os trabalhos de Carlos
Monsivais sobre a cultura urbana no México; a obra de Carlos Guinzburg, em particular seu li-
vro El queso e los gusanos; o trabalho de P. Thompson sobre formagao da classe operdria, entre
outros, ¢ a importante reflexdo coletiva sobre a busca de novos modos de conhecimentos, sob
a responsabilidade de Aldo Garganti, Crisis de 12 razén (Siglo XXI, 1983). Mesmo assim, a relei-
tura de classicos marxistas (orientada por trabalhos de Aricd, Portandiero e outros) que tém
nortcado a tentativa de pensar a realidade da América Latina, nela ¢ para ela, desempenhou
papel preponderante no sentido de compreender a importancia da construgdo historica e o es-
tudo do que ¢ particular.

Trata-se da tradigdo etnografica, cuja esséncia identificamos como ‘‘documentar a realidade ndo
documentada’. Temos analisado e discutido suas possibilidades para a captag2o do cotidiano e
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do possivel sua imbricagio. Observagio e andlise, na tradigdo da pesquisa em que, de.
pois de muito reajuste de contas, nos inscrevemos,® caminham interligadamente com a
reflexdo e construgio teodrica, dao lugar a debates te6ricos e fundamentam novas cop-
cepcles. A recontagem deste processo tenta mostrar as llnmaqoes das categorias herda-
das para ver a escola e a necessaria busca de outras concepgoes.®

Chegar s escolas para observar e registrar o que se observa, implica para o pesquisa-
dor miltiplas tensdes. Ainda quando a preparagdo prévia tenha posto em divida os
preconceitos e estejam claros os problemas teéricos que demarcam nossa busca, se im-
poe, de todo modo. uma permanente vigilancia tanto psicolégica como epistemoldgica.

De nossa abrangente pergunta inicial decorre também uma ampla e inquietante
disposi¢do para o registro da informagdo de campo: registrar ““tudo™ o que se veja. Nio
€ simples. Sabramos que registrar “‘tudo” ndo ¢ possivel, mas propunhamos com isso
ampliar a margem de nossa visdo, alargar os limites da seletividade. Tratava-se de desa-
fiar a aten¢do sabendo que ela ndo € auténoma. Trnhamos consciéncia de que as situa-
¢Oes mais “‘vidveis” para o observador s3o aquelas que para ele podem estar carregadas
de uma significa¢do imediata e. a0 mesmo tempo, que este tipo de significagdo pode-
ria atuar como interferéncia para se obter a informagdo que buscavamos. Conseguir re-
gistros em que se ajustam, da mesma forma, o significativo e o ndo evidentemente
significativo, implicou toda uma aprendizagem e esse tem sido um dos pontos de per-
manente vigilancia no trabalho do campo.

Porém. o que ¢ o aparentemente significativo que se impde como ‘o mais visivel"?
Na reflexdo consciente sobre este processo. verificamos que a observac¢do inicial se
orientava por diversas nogdes do “‘senso comum’ sobre a escola. pelas conceituagdes
pedagdgicas e sociologicas recebidas e pela organizagdo formal do sistema escolar, ex-
pressa em categorias que revelam uma estreita relagdo com aquelas conceituagdes.

Para o senso comum, a escola ¢ o dominio do essencialmente bom e valioso. Com
maior sofisticagdo, a pedagogia oferece conclusdes parecidas. Senso comum e pedago-
gia alimentam sistematicamente uma atitude valorativa diante daescola. Apesar das pre-
caugdes, tudo isto se pde em questdo quando alguém chega para observar a escola. E
ali comeca o assalto das expectativas: espera-se uma certa ordem, uma certa disciplina,
alguma regularidade nas agdes; existem parimetros os mais diversos para identificar,
em diagnostico rdpido. o “bom professor™, o “aluno terrivel”. O observador se sur-
preende quando se defronta com situagdes inexplicdveis por si mesmas. sem relagdo
possivel com o que se “‘espera’ que acontega. A alta freqiiéncia e diversidade destas si-
tuagOes ajudam a convencé-lo de que sabemos muito pouco sobre a vida da escola.

O impulso por compreender no momento da observagio acrescenta ao senso co-
mum as categorias da ciéncia social e as do proprio sistema educativo. Recorrese i
idéia de “institui¢do™ para identificar pardmetros, pautas. ¢ surge a tentagao de locali-

acreditamos haver convertido sua perspectiva colonial apropriando-nos de seus instrumentos
para ‘‘olhar a partir de baixo™. Esta tradi¢@o investigadora, quando ndo assumida com o preten-
dido embasamento tedrico, ou numa vertente empirista, permite integrar ao processo de pesqui-
sa o necessdrio desenvolvimento conceitual. Ver E. Rockwell, Etnografia y teoria en la investiga-
don educativa. Documento mimeo. DIE, 1980.

Resulta diffcil relatar o processo sem incorporar os numerosos dados de referéncia concretos

que temos presentes ao firmar nossas propostas. S6 a falta de tempo ¢ espago explica esta au-
séncia de meng¢do ao material de campo.
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zar papéis, hierarquias. normas, fungoes, etc., que o prévio conhecimento permite ante-
cipar. Também aqui incide o desconcerto: papéis, normas, hierarquias, estio e ndo
estdo. se vislumbram e se perdem em relagdes ou situagdes ndo apreendidas nessas cate-
gorias. Novamente. o fracasso da definicdo imediata; novamente, a convicgdo de que é
preciso ampliar a visdo e desconfiar das categorias herdadas. Um trabalho permanente
de andlise, de registro de ida e volta aos dados de campo ¢ o esfor¢o de compreendé-
los garante o avango progressivo para superar os sentidos ‘“‘evidentes” das situagSes. A
andlise fundamentada permite identificar e relacionar indicios e a partir dali orientar
as novas observagoes. Em certas ocasides essas pistas se diluem logo que comegamos a
segul-las. porém, com frequeéncia, cada uma delas inicia encadeamentos que nos condu-
zem & trama que pretendemos reconstruir. Quando todo o “ndo significativo” se trans-
forma em indicio, em pista possivel do que procuramos, os registros comegam a docu-
mentar com maior precisdo a aparente dispersdo da vida escolar.

A reiteradu busca de recorréncias, a confrontagio de versdes alternativas, a atengdo
para eventos que. embora esporddicos, apresentam regularidades e conflitos pouco per-
ceptriveis na rotina didria, ampliam nossa capacidade de ver e prever o que ocorre na
escola. Este processo anairtico poe em jogo o debate tedrico e a “vigilincia” epistemo-
logica.

Acreditamos. no comego do trabalho. e ainda acreditamos, por vezes, que irfamos
estudar a “institui¢do escola”. Hoje o termo e o conceito “instituigdo” nos parecem li-
mitadores e nos defrontamos com a necessidade de reconceituar ou de inventar um
termo que expresse este setor do real que ainda n3o terminamos de construir.

Estudar a escola cm sua expressao cotidiana, em seu existir de todos os dias, implica
uma op¢do no sentido de “‘olhar a partir de baixo” que nio tem sido muito freqiiente
nas ciéncias sociais.® Pensamos com freqiiéncia que o desenvolvimento destas ciéncias,
como brago intelectual da nascente ordem burguesa, marcou sensivelmente suas manei-
ras de observar a realidade. A preocupagdo positivista em compreender a nova “or-
dem™ social. em implantar e conservar um novo equilibrio, e a conseqiiente necessidade
de detectar os pontosde "‘negagdo’ (anomia. desvio. etc.) est3o presentes nas categorias
que herdamos da ciéncia social. Elas permitem reconstrugdes *“‘coerentes” para uma
visdo a partir do poder. a dindmica da “ordem” social é sempre expressao de alguma
“racionalidade”.

O positivismo inaugurou também outra histdria, a dos fatos progressivos, a que apa-
gou a memoéria social. Impds o presente como a dimensdo do tempo, implantou o fu-
turo como a medida do progresso, recobrou apenas ““o institucional” ou “instituido”
do passado. ¢ ignorou, talvez por considerar irracional, a memdria coletiva e a historia
viva feita pelos povos. Tempo e espago do poder congelaram essa histdria. A atempora-
lidade, a ahistoricidade das categorias herdadas dessa ciéncia, ndo se tornam azarentas
se pensamos nas suas origens. Se levamos em conta aquela confluéncia entre saber e
poder. torna-se mais facil explicar a frequente superposi¢do entre as categorias da
ciéncia social e as peculiares a burocracia escolar.

Os conceitos cldssicos de “institui¢do” e especificamente de institui¢ao educativa
ddo énfase aos fins ¢ objetivosinstitucionais e a organizagdo hierdrquica, ao aspecto legal

6 Desde logo, existem numerosos estudos que recortam um pequeno dmbito visto fie “baixo’ das
instituicdes educativas, como os de socializagdo, integragdo professor-aluno, mlcro-et'nograﬁa.
ctc. No entanto, focalizam processos que se ddo nesta escala e geralmente ndo os relacionam ao
contexto institucional, nio “‘olham a partir de baixo” a escola.
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e normatizagdo regulamentadora, como determinantes do comportamento dos atores
que cumprem certos papéis e como referentes bdsicos para o controle e a avaliagdo; estes
conceitos s30 o substrato implicito comum tanto do planejamento educativo como de
grande nimero de pesquisas educacionais. que ndo encontram dificuldade alguma em
transformar a classificacio oficial de escolas, professores ¢ alunos em esquemas de amos.
tragem e em tomar como ‘‘dados” a informagdo que o sistema recolhe com seus pré.
prios mecanismos e categorias; em aceitar como pardmetros de avaliagdo 0s que o siste-
ma propde. A continuidade entre o dmbito de pesquisa e o burocrdtico se moderniza
com modalidades de “analise de sistemas” e “‘prospectiva”, sem que se questione a
estrutura bdsica de sua concepgdo da escola.

Quando aparecem estas categorias cientificas e administrativas no processo de
observar ou analisar o que ocorre diariamente nas escolas, manifestam-se, em momen-
tos precisos, como reflexos estaticos desse movimento permanente que € a escola. Elas
se acham fortemente ligadas a lingua escrita. Nos frequentes pedidos de documentagdo
que o sistema faz ao diretor e professor, essas categorias captam de maneira empobre-
cida o fluxo escolar; os dados se “‘ajustam” as exigencias do formato. sem que as con-
tradigdes preocupem seriamente a quem prepara seus informes. Aparece de novo nas
entrevistas iniciais com os diretores, no discurso mais formal dos professores, que su-
pdem que nosso interesse em saber alguma coisa da escola guia-se pelas mesmas per-
guntas.

No entanto, seu papel regulador faz com que estas categorias sejam significativas na
escola; o conceito e reprovagdo de alunos, o apelo ao programa para legitimar a ativi-
dade docente. ao calenddrio oficial para defender o descanso, ao regulamento dos pais
para conseguir colaboragdes, incidem na prdtica escolar. As categorias organizativas
e normativas, como se vé, estdo em jogo na escola: porém a vida escolar ndo pode ser
vista ou compreendida em sua totalidade, a partir delas. Sua abstragdo e parcialidade
ddo a medida exata dos limites daquele “conhecimento™ que o sistema escolar gera,
visto de cima. de sua propria realidade.

Ao tentar delimitar, para orientar a observag¢do relativa a “‘unidade” escola, desapa-
rece progressivamente o referente do ‘‘sistema™ escolar. Os limites administrativos e
sociolégicos de cada escola se tornam difusos - neste nivel da vida didria — porque “o
s6cio™ e o “politico™ circundantes a impregnam e também a constituem. E impossivel
explorar, por exemplo, as formas de negociar a imprescindivel ajuda dos pais na manu-
tengdo da escola, sem atingir o substrato da organizagdo social e politica Jocal. Neste
caso, ndo nos sdo uteis as categorias topicas da sociologia para “focalizar” a observa-
¢30, justamente porque s6 € possivel deslindar a escola de seu contexto social depois
de um drduo processo analitico.

Por outro lado, € andlogo o problema de observar e reconstruir as formas e forgas
exatas que o Estado aplica na escola. Presente em formas que ndo anuncia no seu dis-
curso — como as polrticas — e ausente justamente naqueles momentos, como ocorre no
ensino, em que anuncia o planejamento e controle, o Estado entdo se mostra e se
oculta na escola. E possivel. no entanto, ir construindo maneiras de ver o quadro que
ndo coincidam com as auto-imagens que difunde.

Partindo da Esccla, compreendida inicialmente dentro de seu espaco fisico, foi ini-
ludivel explorar na dire¢do de cima, rumo as instincias cuja designagdo hierdrquica as-

7 No México, o agrupamento sindical dos professores (SNTL) ¢ controlado com maior ou mener
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segura sua ascendéncia e poder sobre os professores da base. A supervisio administrati-
va. a orientacdo técnica e a gestdo sindical oficial” s6 apresentam sua face visivel a par-
tir de sua incidéncia na escola que nos interessa conhecer. Abre-se um mundo de cami-
nhos burocrdticos (ndo sem seus pontos de ameaga e coergdo)em que professores e pais
devem transitar para poder assegurar a continuidade — a vida mesma — da escola:

E certo que, em propor¢do minima, porém bem calculada diante do custo social e
politico de ndo fazé-lo, esse Estado oferece a educagdo primdria a toda a populagdo in-
fantil. Para tanto mantém os professores como trabalhadores assalariados, financia em
parte o prédio escolar e expede textos unicos e gratuitos para todas as criangas. Dd
certificado, sem maior preocupag@o com o controle da aprendizagem alcangada em seis
anos de escolarizacdo. Estes elementos materiais representam a garantia de uma matriz
comum as escolas de todo o pais; normas. prescrigdes, livros, documentos e organiza-
¢do formal tunicos delimitam a proposta uniforme da educago estatal. Sobre esta ba-
se, o proprio Estado promove a¢des diferenciadas, de uma zona a outra, de uma escola
a outra, que podem reduzir a demanda efetiva, institucionalizar a evasdo prematura,
discriminar certos subsistemas quanto ao apoio material, “adaptarse” segundo sua
concepgdo do meio ou de acordo com sua previsdo da participagdo comunitdria e pri-
vada para relativizar sua propria obrigagdo constitucional de prover educagdo bisica,
leiga. universal. gratuita. IFiltrado através de todos esses mecanismos, encontra-se, como
constante implicita. a presenga politica do Estado na escola.

Encontramos também aqui, numa percep¢ao a partir de baixo em relagdo a burocra-
cia estatal, que as categorias oficiais, a documentagio acessivel, remetem a pontos pre-
cisos mas, por vezes, indcuos. O que ocorre, fora dos limites dos regulamentos, fora da
sala de aula, fora da assembléia, fora da visita rotineira do supervisor, indica as ques-
tdes reais em jogo. os contetidos ocultos dos regulamentos, procedimentos administra-
tivos e técnicos. A forga das categorias “‘naturais’ que situam, desagregam ou hierar-
quizam o magistério tem um substrato coercitivo exercido sobre seus interesses pes-
soais e profissionais que tende a assegurar o controle politico, mais do que regular a
“racionalidade™ do trabalho.

Nao gostariamos de deixar a impressdo de que € possivel uma demarcagdo exata en-
tre o estatal e o civil na escola. A presenga e a agdo efetiva do Estado na construgdo da
escola vdo se sedimentando. A superposi¢ao de estilo e a expedigdo de regulamentos de
construgdo escolar, assim como de programas e conteudo de ensino, ou as sucessivas
bandeiras e aberturas sindicais possiveis em diferentes épocas, também encontram lu-
gar na memoria coletiva, na constituigdo efetiva da escola. Isto significa que tudo quan-
to o Estado introduziu ou apoiou em conjunturas passadas pode, na atualidade, adqui-
rir o sentido de resisténcia silenciosa diante da modemizagdo irreversivel proposta pelo
proprio Estado. SO ao historiar a conformagdo do Estado, ao complexizar o proprio
conceito.® supomos possivel captar o sentido de sua presenca atual nas escolas. E si-
multaneamente imaginamos que se possa conhecer a incidéncia de todo o outro que

coincidéncia conjuntural pelo Estado; a dissidéncia, por sua vez, € incipiente e sistematicamente
perseguida.

Isto pressupde compreender sua conformagio especifica em cada contexto histérico, sua base

de alianga entre os setores dominantes e subalternos, sua garantia de'condi¢Ges minimas de pro-
dugdo, sua participagdo na const 1¢io e destrui¢do das relagGes da sociedade civil.
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também € constitutivo da escola; tudo aquilo que, a par_tirf.ia sua visdo normativa oy
categorial, o Estado qualifica de ““desvio”. de agdo “negativa .

IV. Conceitos para captar o cotidiano da escola

Em nossa constru¢io para integrar esse “outro” da escola, estamos nos apoiando em
alguns conceitos.

Um dos pressupostos iniciais foi a no¢do de “vida cotidiana™, que fundamentou a
opgio metodologica e o recorte empitico. Pouco a pouco converteu-se em ferramenta
conceitual importante para andlise. Com efeito, aproximar-se da escola com a idéia de
“vida cotidiana” significa mais que “ir observar” o que ocorre 14 diariamente; orienta
certa busca e certa interpreta¢io do que se pode observar na escola.

Enquanto conceito, o “‘cotidiano” foi formulado apenas depois de se questionar
acepgdes comuns do termo que o referem & vida de setores anonimos. de baixa hierar-
quia social e “‘nenhuma participagao histérica”; em oposi¢io ao nio-cotidiano, costu-
ma-se identificd-lo com a Histéria, ou seja, com aquilo que na perspectiva de poder o
supde significativo para o movimento histérico. Comegamos a reconhecer, no entanto,
que. em qualquer dimensdo, existe vida cotidiana. que nosso processo mesmo de inves-
tigar pode ser visto também sob este aspecto. que € possrvel reconstruir o que ocorre a
cada dia em qualquer “lugar” da realidade social, inclusive nos lugares privilegiados
pelas visGes hierdrquicas e legitimadoras do poder (O espago cotidiano do rei € a cor-
te, ndo o reino™).

O conceito de *“‘vida cotidiana” delimita e a0 mesmo tempo recupera conjuntos de
atividades caracteristicamente heterogéneas, empreendidas e articuladas por sujeitos
particulares. As atividades observadas em uma escola, ou em qualquer contexto, po-
dem ser compreendidas como “‘cotidianas™ s6 com referéncia a esses sujeitos; dessa
maneira, ficam circunscritas a “pequenos mundos™ cujo horizonte se define diferente-
mente, de acordo com a experiéncia direta e a historia de vida de cada sujeito. Como
categoria analftica, o cotidiano se distingue do nao-cotidiano num mesmo plano da rea-
lidade concreta; o que € cotidiano para uma pessoa. ndo ¢ sempre cotidiano para ou-
tras. Num universo de diversidade como o escolar, comega-se a distinguir assim as mul-
tiplas realidades que podem ser identificadas como ‘‘escola” por determinados sujeitos,
levando em conta que a escola é objetivamente diferente, de acordo com o local onde
€ vivenciada.

O recorte do cotidiano, para o qual o sujeito particular é o referente significativo,
define um primeiro nivel analitico, possivel, das atividades observdveis em qualquer
contexto social. Para o pesquisador, este conjunto de atividades cotidianas €, e deve
ser, articuldvel a partir de vdrios outros niveis analsticos. As continuidades e desconti-
nuidades entre as atividades (ou seja, seu desenvolvimento histérico, sua vinculagdo ou
consequéncia em relagdo a processos sociais) sdo percebidos ao se determinar unidades
e categorias analiticas que atravessam e ultrapassam os limites que o cotidiano define
para cada sujeito.

Neste sentido, € claro que a realidade escolar nao € idéntica a experiéncia direta que
determinados sujeitos (incluindo os que pesquisam) tém dela, e sua reconstrugao re-
quer a integrag¢@o de vdrios niveis de andlise. Ndo nos propomos, portanto, identificar
nosso objeto de conhecimentos com o “conhecimento cotidiano™ da escola. Nao nos
interessa conhecer, em forma individual, as multiplas vivéncias da escola. Ao integrar o
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cotidiano como um nivel analitico do escolar, admitimos a possibilidade de aproximar-
nos, de modo geraJ._das formas de existéncia material da escola e revelar o ambito pre-
ciso em que os sujeitos particulares envolvidos em educagdo experimentam, reprodu-
zem, conhecem ¢ transformam a realidade escolar.

No processo de observagdo, alguns sujeitos particulares (tal professor ou diretor, a
familia conhec1da‘, 0 grupo de alunos que se aproximam) adquirem importancia pouco
comum em pesquisas sociais. Cada volta a escola acrescenta novos indicios para com-
preender, a partir destes sujeitos, a logica de certas atividades observadas na escola e
reconstruir teias que os ligam a outros sujeitos. Esta busca adquire em certas ocasides o
fascinio da fabglagﬁo Ou 0 suspense da novela policial. E apesar da reiterada continui-
dade de determinados sujeitos, ou melhor, por isso mesmo, se procede paralelamente de
modo a estabelecer, mediante a abstragdo, certas relagdes de valor analitico mais am-
plo. Nas determinagdes finais. estes sujeitos permanecem anénimos; o que se constitui
a partir deles se reconhece e se constata de nove em outros meios.

Corresponde a este processo analitico certa conceituagdo de sujeito que convém dis-
tinguir de outras acepgdes do termo. Empregamos “‘sujeito” num sentido diferente de
sujeito biologico e psicolégico que tende a se reconstruir por abstragdo de estruturas
ou fun¢des compartilhadas pelo género humano. Como sujeito social, tentamos, por
outro lado. ndo substitui-lo pelas varidveis de situa¢do social, pelos mecanismos de so-
cializa¢do e de interpelagdo ideoldgica que o determinam. Entre estes dois polos, pare-
ce possivel definir um sujeito cognoscivel através do “conjunto de relagdes sociais”
que conforma seu ‘“‘pequeno mundo” e que o liga a integrages® de diversa ordem. E
concebido como sujeito “concreto”, ndo por tratar-se de um “individuo”, mas pelo ca-
rdter historico e especifico daquelas relagdes. Ao viver sua vida, ao realizar seu traba-
lho, este sujeito empreende diversas atividades para poder se reproduzir no modo hist6-
rico particular do mundo em que vive; contudo, essas atividades sdo, a0 mesmo tempo,
constitutivas deste mundo. As atividades dos sujeitos particulares circunscritos a “pe-
quenos mundos” sempre importam em alguma escala. Inserem-e, por sua vez, em dife-
rentes niveis de integragdo.

Na escala de integragdes maiores, suas atividades se tornam importantes mediante
processos como o de formagdo de classes (ou ainda de “blocos histéricos”), isto €, de
preparacdo de sujeitos coletivos, potencialmente transformadores das relagdes hegemo-
nicas.

Embora o movimento social se torne mais evidente ao se analisar as integragdes so-
ciais de escala maior, as descontinuidades no interior de cada integragdo s3o aprecid-
veis, justamente nas sucessivas articulagdes ou encadeamentos entre 0s pequenos mun-
dos em que se desenvolve a atividade humana. Uma das formas que ocuitam o movi-
mento real da sociedade € a distancia entre as concepgdes ordenadas e coerentes que
descrevem as integragdes maiores e o sentido das prdticas reais nos espagos que as cons-
tituem. Por isso também chegam a ser explicativos do movimento social os processos
presentes nas praticas e os saberes reais dos numerosos “pequenos mundos” que
compdem cada integragdo. A andlise do cotidiano na escola aponta na diregdo desse ni-
vel explicativo da realidade.

Usamos “integragao” como termo geral para cobrir vdrios niveis de unidades de andlise social
(familia, comunidade, partido, nagdo, etc.) de acordo com a acepgdo de A. Heller, Sociologia
de la vida cotidiana, Peninsula, 1973.
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A escola, tomada como unidade regular do sistema educacional, representa um pri-
meiro nivel de integragdo. Tem sido um dilema traduzir até este nivel o conceito de
vida cotidiana e de sujeito como seu centro. De fato, ao reconstruir o dado escolar, re-
cortamos analiticamente a totalidade da vida do sujeito. jd que, a partir dele (desde a
crianga que também € aluno, da mulher que também € professora) se organizam e se
hierarquizam, com diferentes graus de delimita¢do, congruéncia ou conflito, as numero-
sas atividades de seu “‘pequeno mundo”. As atividades cotidianas nem sempre se distri-
buem em setores isolados. De fato. pode haver continuidade entre atividades cotidia-
nas diversas que um sujeito particular realiza em diferentes campos; pode haver tam-
bém grandes diferengas entre as prdticas que caracterizam os diversos niveis de uma
mesma integragdo como a escolar. Assim, o saber demonstrado pelo professor na sala
de aula freqilentemente incorpora elementos de outros setores de sua vida cotidiana;
expressa por sua vez certa distdncia diante dos componentes “‘diddticos’ que sdo “co-
tidianos™ nas instancias de formagdo docente da propria institui¢@o escolar.

Circunscrevemos vida cotidiana e sujeito a escola: no entanto. ndo o fazemos me-
diante a concepg¢do oficial da escola, das categorias que definem o que legitimamente
pertence a seu ambito institucional (o ensino, a disciplina. sim: a polrtica. ndo). Deixa-
mos aberta a delimita¢ao da escola para reconstruir partindo de “‘todo” tipo de fato
que acontece em, desde, em volta de e apesar da escola. que pode ser componente his-
térico da realidade escolar. Reconstruimos o que pode ser comum. o que pode ser di-
vergente ou contraditorio nas diversas formas reais de viver a escola. Encontra-se um
espago de intersecdo entre sujeitos particulares que trazem seu saber especifico a cons-
tituicdo de uma escola; neste se incorporam e se tornam significativos numerosos ele-
mentos ndo previstos nas categorias herdadas do escolar. A realidade escolar aparece
bem melhor mediada pela atividade cotidiana -~ a apropriagdo. a elaboracio, a refun-
cionalizagdo, a rejeigdo — de sujeitos particulares e, em certos momentos. de sujeitos
coletivos.

A heterogeneidade ¢ uma das caracteristicas mais destacdveis na vida cotidiana em
geral. A escola ndo foge a esta regra, ndo so porque existe uma grande diversidade de
niveis de sujeitos e de escolas, mas sobretudo porque, em cada conjunto de atividades,
em cada “pequeno mundo”, coexistem elementos com sentidos divergentes. Qualquer
registro de atividades escolares cotidianas revela incongruéncias, saberes e priticas con-
traditérias, agdes aparentemente inconsequentes. Ao integrar conceitualmente o “coti-
diano™ como objeto de estudo, tentamos conservar este aspecto heterogéneo e nio per-
dé-lo ao definir tipologias sébrias e estruturas coerentes.

A tnica forma de dar conta do heterogéneo, de nio perdé-lo. mas também de nio
perder-se nele, € reconhecer seu cardter de construcdo histérica, analisar, a partir do
conhecimento de sua origem e encadeamento histdrico, o sentido das atividades que se
reproduzem na atualidade.

Ao estabelecer seu cardter histérico, é possivel compreender que o conteddo social
do conjunto de atividades cotidianas ndo € arbitrdrio; nao responde a uma escolha que
cada sujeito faz diante de uma gama infinita de possibilidades. As atividades particula-
res contribuem para processos especificos de produgio e reprodugdo social, ou seja,
conformam “mundos™ que, para outros sujeitos, sio os “mundos dados”; recuperam e
redefinem institui¢Ges construrdas com anterioridade; produzem valores que se inte-
gram no movimento social; confluem em processos politicos de cardter progressista e
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retrogrado. Em todos esses processos, as atividades cotidianas “‘refletem e antecipam”
a historia social.

O heterogéneo. ndo € o infinitamente varidvel; ndo é o determinado voluntariamente
em cada caso individual. Na escola, a interagio dos processos constitutivos em escala
desigual (sala de aula, escola, sistema) assegura a “continuidade relativa” de diferentes
categorias sociais que ordenam a atividade escolar, de escola para escola, de momento a
momento. na trajetoria de cada escola. Algumas das atividades mais persistentes carac-
terizam a prdtica docente do século passado; a remog¢do de diretores de uma escola
para oulra mostra a continuidade bdsica do conhecimento do oficio, ante as formas ge-
radas em cada escola particular. Ao analisar as recorréncias, ao reconstruir as diferentes
“{ogicas” em jogo na negociagdo do destino de uma escola, identificamos as categorias
sociais organizativas que sustentam, ou melhor, resistem a padronizagao estatal do siste-
ma escolar, que expressam as diversas correntes de sua constitui¢do histérica.

V. Processos para vincular a vida cotidiana a histéria

Quando delineamos, como eixos principais da andlise, processos constitutivos da rea-
lidade escolar, € evidente que priorizamos uma op¢do de constru¢do do objeto sobre ou-
tras possiveis (sistémicas, estruturais, valorativas, funcionais, comparativas, etc.). Nao
ha nada de novo em plancjar como propésito inquiridor a reconstrugdo de processos;
de fato. o “‘processo de ensino-aprendizagem” ja tem sido consagrado como objeto de
estudo na escola (ainda que duvidemos. ante a evidéncia da sala de aula, que se trata de
“um™ processo ¢ nao de dois).

Foi importante, pois, elucidar o que entendramos por “‘processo™. A primeira pre-
caugio necessdria nos remetia a escala de pertinéncia dos conceitos selecionados.
Como processo, o ensino € analisdvel unicamente na escala da pratica cotidiana do do-
cente; a estratificagdo social ligada a escolariza¢ao diferencial, por outro lado, € apre-
cidvel apenas na escala do “sistema” escolar em seu conjunto. Ao avaliar diversos con-
ceitos que designam processos. tem sido necessdrio cuidar de sua definigao precisa, sua
elaboragdo categorica em relagdo com “‘o observdvel” e sua hierarquia em interagao
com outros processos, para adequé-los a escala cotidiana que optamos estudar.

Um conceito que apresentou problemas neste sentido € o de reprodugdo, associado
a concepgao de escola como aparelho ideoldgico do Estado. E certo que a leitura “re-
producionista™ da vida cotidiana das escolas que observamos € possivel e ainda convin-
cente, dada a presen¢a das ideologias impostas pelo Estado capitalista, das praticas
alienantes analogas as das fdbricas, da reafirmagdo do pretendido valor universal da
educagdo sobre toda cvidéncia contrdria. No entanto, quando ndo se € seletivo na
observagido, na escala da realidade cotidiana, pelo menos o processo de reproducdo €
insuficiente para dar conta de “tudo” o que acontece. A heterogeneidade e singulari-
dade do cotidiano exigem outras dimensdes ordenadoras; impdem com vigor o reco-
nhecimento de sujeitos que incorporam e objetivam, a sua maneira, praticas e saberes,
dos quais se apropriaram em diferentes momentos e contextos da vida, e que contém
historia acumulada durante séculos. Consideramos que esta exigéncia de historicizar
o processo de reprodugio, ainda que se tome evidente na escala cotidiana, ndo é menos
significativa numa escala maior, em que a organizagdo social da instituigdo escolar res-
ponde a movimentos diversos cm cada contexto histérico.

Ao levar em conta, como referéncia constante, a histéria, também comegamos a dis-
tinguir, entre os processos pertinentes a essa referéncia, outro tipo de processos consi-

117



—

derados dentro de marcos de referéncia mais sistemdticos ou sincronicos, peculiares ags
paradigmas dominantes. Estes tendem a apresentar um cunho de neutralidade diante
das lutas sociais e dos movimentos politicos que conformam e rearticulam a organiza.
¢d0 da sociedade civil. Nas concepg0es herdadas de institui¢do, os processos privilegia.
dos tém esse sentido; por exemplo, considera-se que o funcionamento e a permanéncia
de qualquer institui¢do se consolida durante geragdes, “nao obstante™ os individuos,
por processo efetivo de internalizagdo de normas e de socializagdo de pautas de com.
portamento uniformes. Nas andlises sistémicas, prioriza-se como processo a “‘comuni-
cagdo”, ou “‘transmissdo de informagGes”, sem levar em conta o comunicado. Estes con-
ceitos sdo ahistoricos num sentido especifico: ndo captam processos quando “estio
em jogo™ propostas altemativas de construgdo ou conhecimentos relativos ao social; in-
dicam aquilo que, desprovido do contetdo, resulta “comum™ aos diversos momentos
do social. Em nossa busca de defini¢do, vale ressaltar o sentido (ambos os sentidos da
palavra) histérico do movimento, sua constituicdo e conseqiiéncia diferenciada, de
acordo com o tempo e o lugar especifico. Por isso descartamos a possibilidade de esta-
belecer e denominar “fungGes” da escola como institui¢do; em vez disso. vimos tentan-
do identificar uma série de processos sociais, ndo exclusivos da educagdo. que ocorrem
em cada escola em proporgdes e maneiras diversas.

A reflexdo sobre um dos processos que se tornaram chave na andlise, o de apropria-
¢3o (segundo o desenvolvimento especrfico que A. Heller da ao conceito). pode ilustrar
o conceito anterior. Como um dos processos basicos que vinculam o sujeito particular
a seu mundo cotidiano e a outras integra¢des de escala maior. a apropriagdo subjaz ao
conjunto de praticas e saberes que observamos. Diferente do conceito de socializagdo,
que supde uma agdo homogeénea da sociedade sobre o individuo, com a resultante in-
ternaliza¢do de normas de existéncia a priori, a “‘apropria¢3o™ nos permite dar conta
de uma agdo reciproca entre sujeitos individuais ou coletivos e diversas institui¢des ou
integragdes sociais.

Em cada dmbito institucional, e de maneira continua, sdo determinados sujeitos que
se apropriam diferencialmente das coisas. conhecimentos, costumes, usos. espagos, ins-
tituigOes: se apropriam também, sem necessariamente crer nelas ou aprova-las, segundo
as regras do jogo indispensdveis para sobreviver.

Ndo nos propomos dar conta da apropria¢do em sua dimens3o interna, construtiva,
de aprendizagem individual, ainda que saibamos que ela estd no dmago da realidade
que observamos. Interessa-nos revelar sua conseqiiéncia social. destacar os conteddos e
as relagDes sociais especificas que estdo em jogo neste processo. O encontro entre a
apropriagao garantida a partir de baixo (desde os alunos, pais, professores de base) e o
controle exercido a comegar pelo ambito da burocracia estatal (nos casos em que, por
sua vez, determinados sujeitos conferem existéncia material aos mecanismos e as san-
¢Oes legitimados pela legalidade institucional) mostra o sentido e a for¢a de propostas
alternativas de constru¢io da escola.

Ao retornar desta reflexdo acerca dos processos, voltando-nos para os indicios regis-
trados e os fragmentos significativos da riqueza cotidiana da escola, deparamos com o
problema de estabelecer diferentes niveis analiticos dos processos pertinentes  escala
de realidade escolar escolhida. As categorias tedricas que designam os processos consti-
tutivos da escola transpdem, num maior nivel de abstragdo, as categorias sociais que
assinalam diferengas entre os espagos, os momentos, as fungdes e os sujeitos da “ins-
tituigdo’* escolar. Permitem também reorganizar, com outro sentido, a desagregagdo da
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escola que se dd nas categorias ¢ dicotomias oficiais (professores, alunos, pais, escola-
comunidade, sindicato-burocracia) e assinalar descontinuidade onde a concepgdo
“vinda de cima’’ sup&e homogeneidade.

O recurso analitico principal ¢ a descri¢do, a reconstrugdo de tramas, partindo de
evidéncias diversas ou do desenvolvimento concreto de eventos (construgdes, assem-
bléias. festejos. aulas), de pequenas histdrias escolares em que se negociam e se cons-
tréem diferentes aspectos da realidade escolar, nas quais, sujeitos particulares apresen-
tam repertorios de prdticas e saberes especificos. Como referentes teéricos da descri-
¢do, os processos sociais indicam o sentido dessa reconstrugdo: permitem revelar, ma-
tizar e interpretar, a partir de um tépico mais geral, os detalhes do registro. A descri-
¢do de uma assembléia escolar ou sindical, por exemplo, é possivel de muitas maneiras;
nela procuramos uma reconstru¢do que, além de esgotar a possibilidade “indicativa”
de todas as intervengOes registradas, disponha de caminhos para identificar pro-
cessos como a apropriagdo de “‘usos” especificos que modificam uma decisao adotada
ou processos de individualizagdo subjacentes a um discurso grupal aparentemente
coletivo.

Nesse tipo de trabalho analitico. que revela processos sociais especificos presentes
nas realidades escolares singulares que observamos, tentamos vincular o cotidiano ao
histérico.

Nio nos interessa.neste processo de investigagdo, determinar o grau de generalizag¢do
empirica ou a representatividade de nossas descri¢des das escolas estudadas ou dos pro-
cessos especificos que reconstruimos, jd que a relevancia destes responde seguramente
a caracteristicas particulares do contexto da pesquisa.

Importa para nos, isto sim, a possibilidade de generalizar a construgdo tedrica que se
elabora no curso da andlise. de gerar, a partir desta concepg¢do de escola e deste tipo de
categorias, o conhecimento da escola em outros contextos nos quais os processos do-
minantes podem ser diferentes. Supomos que uma perspectiva historica e comparativa
permitira ampliar o repertorio conceitual de processos e categorias pertinentes a escala
da vida escolar cotidiana e & histdria particular da escola na América Latina.

A conceituagdo da construgdo social da escola e a precisdo de conceitos que en-
globem processos histéricos e facilitem a andlise do cotidiano s3o generalizdveis em
outro sentido. No contexto de nossa inser¢do em institui¢des educativas, tém mo-
dificado nossa observagdo dos problemas, tém transtornado nossos critérios valorativos
e nossos propdsitos indicativos. Buscamos a presenga da histéria na institui¢do, assim
como a do Estado em suas formas mais implicitas; buscamos as apropriagdes reais e
potenciais que acontecem ** a partir de baixo™, ou seja, a partir dos individuos parti-
culares que vivem a cada dia a institui¢Go. Buscamos novas categorias e formas de in-
tervengdo politica e pedagdgica. S@o estas inquietagdes que nos levam a participar da
construgdo social mesma da realidade escolar.
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Debates e Propostas

Os valores na educacdo (Mesa-Redonda)

Dando continuidade a realizagdo de
Mesas-Redondas destinadas a discussdo de
temas relevantes para a educacdo brasilei-
ra, reuniu o INEP, a 26 de fevereiro ulti-
mo, professores de renome da drea das
Ciencias Sociais, notadamente de Filoso-
fia e Sociologia, além de técnicos da pro-
pria instituicdo e de outros orgdos, a fim
de debaterem sobre o tema “Os valores na
educagdo’’, levando em conta os efeitos
da urbanizagdo e da industrializacdo e a
consequiente influéncia dos meios de co-
municacdo e informagdo nos valores cul-
turals e estruturas mentais das novas gera-
¢oes. A seguir, o registro das exposi¢coes e
debates que tiveram lugar nesse evento:

ABERTURA

Palavras da Diretora-Geral do INEP, Pro-
fessora Lena Castello Branco Ferreira
Costa.

Senhores Expositores, Senhora Deba-
tedora, Senhores Diretores, Técnicos do
INEP, prezados amigos.

Uma das inovagdes introduzidas na Re-
vista Brasileira de Estudos Pedagdgicos,
em sua nova fase — inaugurada em no-
vembro de 1983, apoés trés anos de parali-
sa¢do —, foi a realiza¢do de Mesas-Redon-
das que propiciassem o debate sobre te-
mas relevantes para a Educagdo e, igual-
mente, alimentassem, com matéria de alto
nivel, os nimeros de tradicional! RBEP. O
conceito de temas relevantes comportaria

aqui um esclarecimento, no sentido de
que tanto alcangaria os assuntos da atuali-
dade mais candente, como também aque-
les de contetido perene porque permanen-
temente vinculados 4 Educag¢do, em seu
sentido mais abrangente. Dentre os primei-
ros temas do momento, valorizados pela
contemporaneidade e por certa paixdo ao
dissecd-los, foi discutida, na primeira das
Mesas-Redondas, a aplicagdo da Emenda
Constitucional n? 24/83, a conhecida
Emenda Jodo Calmon. A matéria resul-
tante constou o n9 149 da RBEP.

No passo seguinte, quando se comemo-
rava com o numero 150 os 40 anos da Re-
vista Brasileira de Estudos Pedagégicos
privilegiou-se o Manifesto dos Pioneiro:
da Educagdo Nova, em abordagem histo-
rica mas, igualmente, do dngulo da con-
temporaneidade das idéias que o embasa-
ram e que tanta influéncia tém no deline-
amento da escola brasileira.

Em terceiro momento, e antecipando-
se mesmo a decisdes de natureza politica,
foi aqui debatida a presenga da Educacdo
e da Cultura na Constitui¢do Brasileira.
Como orgio de estudos e pesquisas, o
INEP hd que situar-se, freqlientemente,
na vanguarda das idéias e nas linhas de
frente do pensamento, aclarando cami-
nhos e antecipando-se aos fatos. Nesse
sentido, acreditamos que as reflexdes e
sugestdes contidas no numero 151 da
RBEP venham a ser consideradas, em fu-
turo préximo, quando das anunciadas dis-
cussdes e debates sobre a reinstitucionali-
zagdo do Pars.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, 66(152):12145, jan./abr. 1985
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A Mesa-Redonda que ora tem inicio
volta-se para tema que €, simultaneamen-
te, eterno e atual — qual seja o dos valores
educacionais, considerados na perspectiva
da sociedade brasileira em mudanga.

A escolha do assunto assentou-se sobre
duas ordens de preocupagdes: a evidéncia
de que a sociedade brasileira tem evolur-
do aceleradamente. nas ultimas décadas,
sob o impacto da urbanizagao e da indus-
trializagdo, sobretudo, e a constatagdo de
que sobre essa nova sociedade atuam po-
derosos meios de comunicagdo e de infor-
macdo. que em muito contribuem para
que ocorra acentuada mudanga nos valo-
res culturais e nas estruturas mentais, so-
bretudo das novas gerag¢des de brasileiros.

Nesse contexto. preocupa-nos a todos
nos, educadores, professores, administra-
dores educacionais, pais e cidaddos. em
geral, qual o papel a ser desempenhado
pela escola, como agente educativo por
exceléncia. Que valores deverdo permea-
la? Que orientagdes éticas haverdo de in-
formd-la, para que a escola continue a
exercer sua fun¢do formadora, e ndo se
restrinja ao papel de mera agéncia trans-
missora de conhecimentos?

Para expor o tema foram convidados o
Professor Emmanuel Carneiro Ledo, Dire-
tor-Adjunto de Pos-Graduagido e Diretor
da Escola de Comunica¢do da Universida-
de Federal do Rio de Janeiro, e o Profes-
sor Newton Achiiles von Zuben, Chefe do
Departamento de Filosofia e Histéria da
Educagdo da Universidade de Campinas.

Serdo debatedores a Professora Barba-
ra Freitag Rouanet, Coordenadora ¢ Pro-
fessora do Curso de Pos-Graduagio em
Sociologia da Universidade de Brasilia, e
o Professor José Mdrio Pires Azanha, Pre-
sidente da Comissao de Pos-Graduagdo e
Professor do Departamento de Filosofia
da Educagdo da Universidade de Sdo Pau-
lo, estando a presenga deste dltimo sen-
do aguardada ainda por todos nés. A cada
expositor estao reservados 30 minutos;
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aos debatedores destinar-se-3o 20 minutos,

Agradeco, sensibilizada, por terem
aceito o convite do INEP, aqui compare.
cendo e assim assegurando pleno éxito
aos trabalhos programados. Tenho a cer-
teza de que, com esta Mesa-Redonda, es-
taremos encerrando com chave de ouro a
programagdo que nos propusemos desen-
volver a frente da Diretoria-Geral do
INEP.

10 EXPOSITOR
Emmanuel Carneiro Ledo*

Senhoras e Senhores,

Em primeiro lugar, quero agradecer
por ter sido convidado a propor algumas
idéias e abrir algumas dimensdes de inter-
rogagdo sobre uma temdtica tdo palpitan-
te e urgente, sobretudo num momento de
passagem e transi¢ao como o de hoje. A
colocagao dos valores da Educagdo vai
restringir-se a perguntar pelo contexto em
que se coloca o problema da educagio.
Quaisquer sejam a orientagdo, o nivel ou
as disponibilidades, o contexto problema-
tico terd certamente uma influéncia deci-
siva no encaminhamento nao somente dos
valores como também de toda a atividade
educativa. O contexto € a pressuposi¢do
de base que determina as colocagoes a se-
rem propostas a discussao.

Todo problema — ndo somente o edu-
cacional, mas todo e qualquer problema
humano - nunca € um problema arbitra-
riamente proposto nem por grupos, nem
por individuos, nem pela época. Todo e
qualquer problema ¢ sempre imposto pelo
contexto histdrico. social e econdmico,
cujas forgas escapam a influéncia de gru-
pos, de institui¢oes e de individuos.
Nao quer isto dizer que as instituigdes, os

* Emmanuel Carneiro Ledo ¢ Diretor da Esco-
la de Comunicagao da Universidade Federal
do Rio de Janciro (UFRJ).



grupos € individuos ndo participem do
contexto e sua constituigdo. Pelo contra-
rio, quer dizer que o contexto histérico-
social de uma €poca exerce imposi¢des
e pressdes através das institui¢des, dos
grupos e dos individuos.

Nosso contexto (“nosso” significa
aqui do Brasil, nesse momento e nessa si-
tuagdo) poderia ser — e esta € a primeira
colocagdo, a primeira proposta, o primei-
ro convite a discussdo — determinado por
uma conjungdo de trés vertentes, como
um triangulo com seus trés vértices: o pri-
meiro vértice é a politica; o segundo vér-
tice, a ciéncia e a técnica que formam um
processo so; o ultimo vértice, o Terceiro
Mundo. Ampliando-se a terminologia pro-
posta em 1955 pela Reunido de Bandung,
Terceiro Mundo € um termo ambivalente
e sujeito a toda uma série de restri¢des,
mas amplo o bastante para abranger a
maioria da populagdo mundial situada no
hemisfério sul.

Hd pouco, numa conversa, a Professora
Barbara dizia que a educagdo ndo € uma
teoria. nao € uma doutrina. A educagio ¢
uma atividade. ¢ uma pratica social, mui-
to embora ndo possa existir pratica sem
questionamento de pressupostos, sem
abertura teorica ou uma orientagdo axio-
matica. A segunda colocagdo para debate
é que ninguém poderd empenhar-se efeti-
vamente num esfor¢co educativo, numa
pratica educativa, sem defrontar-se com
os desafios oriundos da integra¢do destes
trés vértices: politica, ciéncia-técnica e
Terceiro Mundo.

E o que € a politica como vértice deste
triangulo? Evidentemente ndo é a politi-
ca partiddria apenas, pois a polrtica parti-
ddria ¢ um dos integrantes da a¢ao politi-
ca. Por que? Porque hoje em dia, em nos-
sa época, ndo apenas no Terceiro Mundo,
mas globalmente no mundo inteiro, a po-
Iitica é uma dimensdo planetdria. Signifi-
ca que tudo € de alguma maneira politico.
Em que sentido? A cada passo nos depa-

ramos com decisdes polrticas. O Poder foi
se totalizando. Se compararmos, num cor-
te vertical da evolugdo histdrica, as 4reas
de exercicio da atividade politica, cons-
tata-se que houve uma absorgdo crescente
das dreas pelo exercicio do poder politico.

Assim, todo problema educacional é
hoje, em ultima instincia, uma questdo
politica e de polytica. Trata-se de uma to-
talidade independente da vontade e da de-
cisdo de individuos e grupos. Todas as
dreas da atividade histérica, social, cultu-
ral, econdmica ou que nome se queira dar,
se acham absorvidas pelo sorvedouro do
poder. Jd ndo existe espago extra-politi-
o, nem infra-politico, nem supra-politi-
co. Em nivel biolégico, por exemplo, as
dreas da vida e da sobrevivéncia, que no
passado ndo entravam na algada de compe-
téncia da agdo direta do poder politico,
hoje pertencem e integram o espago da
politica. Houve um longo tempo histari-
co em que as praticas ligadas a vida e a so-
brevivéncia, como o nascimento, a morte,
a fome, a saude, a mortalidade, a natalida-
de, o bem e o mal-estar eram confiados
aos individuos e fugiam a competéncia de
ac¢do do poder politico. Hoje, no entanto,
todas elas constituem o campo das ativi-
dades bio-politicas. Em nivel econdmico,
as diversas dreas de produgdo e suas or-
dens compdem a infra-estrutura. Modos,
relagBes, fatores, sistemas de producdo,
planifica¢bes, planejamentos e institui-
¢Oes perfazem os campos das atividades
econdmico-politicas. Também houve um
tempo em que essas dreas ndo estavam di-
retamente sob a pressio de imposigdes
politicas; mas hoje estdio e nao podem
deixar de estar. E essa a situagdo em que
estamos inseridos. Em nivel social, os
muitos servigos assistenciais, toda a pre-
vidéncia. a saide piblica e os seguros, a
educagdo, o lazer, a cultura, todas as ne-
cessidades culturais de individuos e gru-
pos integram os campos das atividades s6-
cio-politicas. Em nivel das condigdes de
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vida. a defesa contra as muitas poluigdes,
a seguranga nacional e a piblica, a prote-
¢do do meio ambiente. a promogdo da
qualidade da vida. perfazem hoje os cam-
pos das atividades ecoldgico-politicas. Em
nivel ideoldgico, os problemas ligados ao
principio e fim de todas as coisas, as ques-
18es sobre o sentido e os valores da exis-
téncia. os fendmenos mrticos e religiosos
constituem também o dmbito de agdo ¢
decisdo das atividades ideo-polrticas.

Vemos. pois, que a politica se foi es-
tendendo e terminou por cobrir e absor-
ver todas as dreas de atividade, de com-
portamento e ag¢do dos individuos, das
instituigdes, da sociedade. Mas a totaliza-
¢do da politica ndo pdra ai. Enquanto as
necessidades infra-politicas entraram para
a esfera polrtica, as concepgdes de mundo
e de vida se viram canalizadas cada vez
mais para desaguar no mar totalitdrio da
politica.

No final do século passado. Marx, o jo-
vem Marx, ja compreendeu e exprimiu a
nova situagdo, dizendo que a politica ¢ a
herdeira e executora do que até entdo ti-
nha sido a filosofia. E o sentido da famo-
sa frase: “A realiza¢do da filosofia € a sua
perda.” A realizagio que faz a filosofia
perder-se €, sem duvida, sua realizagdo po-
Intica.

Vivemos, portanto, o desafio totalitd-
rio da politica total. E uma das vertentes
do contexto problemidtico onde, quer se
queira, quer ndo, se deve colocar hoje to-
da e qualquer questdo ligada a prdtica
educacional. E o primeiro vértice do tridn-
gulo. em cujo sistema se coloca todo pro-
blema da educagdo. E somente numa am-
biéncia tdo impregnada do poder totalita-
rio da politica total é que se torna possivel
e indispensdvel um debate sobre os valores
educacionais que progressivamente, perio-
dicamente, regularmente, continuamente,
somos desafiados a enfrentar. Estes deba-
tes, estas discussdes, estas mesas-redondas
sao uma necessidade, pois correspondem
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a uma solicitagdo da abrangéncia assum.
da pelo exercicio do poder e da decisgo
polrtica. E tdo absorvente esta abrangén.
cia que tudo. e ndo apenas os debates, vive
a todo instante o risco de uma tautologia.
Isso significa que em todas as discussdes
estamos debatendo o poder e a politica. E
ndo somente isto; a propria vontade social
da discussdo jd € exercicio de poder. O
risco da tautologia reside no fato de todos
os discursos ndo falarem sendo do poder...
do poder... do poder. Até o conectivo “'e”
que une os temas em discussdo, tais como
educacdo e sociedade, educagido e escola,
educagdo € técnica. etc.. estd contagiado
e tragado pelo sorvedouro do poder po-
Irtico.

Mas este € apenas um dos vértices do
tridngulo. E que a propria universalizagio
do poder o corrompé. Se tudo se torna
uma questdo de poder, a poli'tica tem de
fazer-se universal. Ora, para se tornar uni-
versal, a polrtica tem de perder densidade.
tem de descobrir os flancos e ser questio-
nada em sua pretensdo planetdria a um
poder total. Se tudo € uma questdo poli-
tica. a politica esta em crise. Qual € a cri-
se da polrtica total? Para alcar-se a uma
extensdo planetaria. a politica teve de es-
vaziar-se a0 mdximo. E neste vazio se foi
introduzindo a necessidade de dispor de
instrumentos, meios e técnicas cada vez
mais abrangentes ¢ poderosos que assegu-
rassem uma envergadura universal de
acdo. E no vazio da politica, a ciénciaea
técnica, que subministram os instrumen-
tos e produzem as ferramentas da totali-
zagdo, foram tomando conta dos meios
do poder e, de posse dos meios, foram
desbancando a politica. E o segundo
vértice do tridngulo: a ciéncia e a técnica.

A politica total ndo € suserana, mas
vassala do poder global da ciéncia e da
técnica. Colocar a questdo das relagdes
entre a educagdo e a politica equivale a
denunciar as relagdes de poder da ciéncia-
técnica, relagoes escondidas e mascaradas



pela extensdo providencial da politica
total.

Nas primeiras décadas da segunda me-
tade do século comegaram a bruxulear na
consciéncia historico-social da humanida-
de os prenuncios de uma avalanche plane-
taria da ciéncia e da técnica. Assim, o se-
gundo vértice do tridngulo ndo € exclusi-
vo do Terceiro Mundo. A terceira coloca-
¢do proposta para debate refere-se a este
império da ciéncia e da técnica no mundo
do hoje. Aos poucos foi surgindo no hori-
zonte da historia um novo espectro. Co-
mo que de repente. os equilibrios dos sis-
temas naturais comeg¢aram a romper-se
pelo exercicio absorvente e expansivo do
crescimento da ciéncia e dos progressos
da técnica. O desenvolvimento de instru-
mentos e ferramentas para aparelhar o
exercicio do poder total transformou-se
em ameaca. A esperan¢a de salvagdo se
fez desespero de perdi¢do. Nos todos co-
nhiecemos alguns destes exemplos desespe-
radores: As muitas poluigdes nos corroem
- a poluigdo da industria, a poluigdo da
propaganda, a poluigdo dos discursos
ideologicos. Todos os ambientes da vida e
da existéncia vdo sendo paulatinamente
toldados pelos dejetos do crescimento
técnico-cientifico aplicado a industria em
larga escala. E as muitas poluig¢Ges biologi-
cas logo vieram acrescentar-se as polui-
¢0es sociais, psiquicas e culturais, pertur-
bando o campo do imagindrio social, dis-
torcendo 0s processos mentais e expro-
priando os contingentes da ordem social.
O uso de entorpecentes e tranquilizantes
se generaliza. As depressdes e manias se
tornam cada vez mais freqiientes. Os de-
sequilibrios emocionais e sociais crescem
a olhos vistos. E indiscutivel a deteriora-
¢do generalizada da vida e suas condigoes.
Vemos emergir no horizonte histérico o
espectro de uma degeneragdo genética
pelo desenvolvimento de engenharias do
ADN e sentimos a ameaga de epidemias
gigantescas provocadas por bactérias ul-

tra-resistentes.

Por seu turno, o desenvolvimento in-
dustrial e o crescimento economico das
comunidades, bem como o aumento de
seu poder de influéncia, baseiam-se na uti-
lizagdo sistemdtica de recursos técnico-
cientificos. E todos nds sabemos a revolu-
¢30 que vém produzindo na cultura, na
inddstria, na economia, no comércio, na
propaganda, na imprensa e nos media o
recente desenvolvimento e a implantagdo
crescente das técnicas micro-eletronicas
de informatizagdo. Os sistemas de produ-
¢d0 jd ndo se contentam com langar mio
de conhecimentos técnico-cientificos pro-
duzidos autonomamente fora de suas
areas. Eles mesmos se encarregam de orga-
nizar as pesquisas nos setores de seu inte-
resse e de orientar as demais no sentido
de seus objetivos. Assim, vemos os Esta-
dos e os grandes conglomerados se preo-
cuparem com a ciéncia, criando departa-
mentos de politica cientifica e ministérios
de tecnologia. Ao mesmo tempo, tomam
em mdos a orientagdo, os meios, os pres-
supostos e as condigdes para a realizagdo
da pesquisa de ponta e do ensino, seja di-
retamente através de suas institui¢oes
(universidades, institutos, secretarias. con-
selhos, laboratérios), seja indiretamente
através de programas de crédito, financia-
mento e bolsas, destinados 4 pesquisa. E
neste sentido que a ciéncia e a técnica
constituem o segundo vértice do tridngulo.

O terceiro vértice € formado pelo con-
texto proprio do Terceiro Mundo. A ex-
pressdo “‘terceiro mundo” € ambigua e su-
jeita a reservas. Designa aqui a consciéncia
de uma solidariedade de se pertencer a
um contexto problematico bem definido.
Trata-se de uma realidade historica inegd-
vel. Existe um mundo diferente. E uma
diferenga constituida, em primeiro lugar,
pelo espetdculo de uma mis€ria radical.
Dela, os ndo-miserdveis ndo podem falar,
nem de fora, nem de dentro. Mesmo se
renunciassem a sua condigdo e nivel de vi-
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da. mesmo se decidissem viver uma vida
miserdvel. ainda assim ndo estariam viven-
do uma miséria radical. E que teriam es-
colhido viver a miséria radical. Ora. a ca-
racteristica da miséria radical ¢ ndo ter es-
colha nem condigdes de possibilidade de
escolher. Assim. ndo podemos fazer uma
experiéncia total do que significa ser radi-
calimente miseravel.

Em segundo lugar, a estrutura do Ter-
ceiro Mundo se define pela persisténcia da
crise e. por ultimo. pela consci¢ncia da li-
bertagdo. No Terceiro Mundo. a turbulén-
cia é constante: nada ¢ estavel. As catas-
trofes sdo tdo previstvels quanto as gran-
des paciéncias. Nestas condigdes, a cons-
ciéncia dominante € uma exigéncia de
libertagdo. Mas libertagao, antes de tudo.
das caréncias elementares: mad-nutri¢do.
insalubridade. ma-habitagdo. md-educa-
¢do. subemprego: das inigiiidades sociais:
exploragdo, distanciamento, marginalida-
de. dependéncia: e. por fim, libertagdo
das muitas repressdes: repressdo politica,
repressdo burocratica, repressao tecnocra-
tica. repressao da técnica e da ciéncia,
repressio da publicidade e propaganda,
repressao dos ambientes poluidos, men-
tal. social e¢ biologicamente. Acima de
tudo. porém, a exigéncia bdsica ¢ a liber-
tagdo das dependéncias que instalam e
mantém a dominagio dos grandes conglo-
merados e sustentam toda sorte de dis-
criminagdo. desde a racial até a ideold-
gica. quer a discriminag@o se exerga dire-
tamente, mano militari, quer indiretamen-
te. através dos recursos da publicidade e
propaganda, da manipulagdo de opinido e
da alta instrugdo que, de alguma maneira,
todos sofremos.

Na realidade, a revolugdo do Terceiro
Mundo leva a Juta pela libertagdo até o
coragdo do ser humano. O homem est4 se-
parado do homem por virios tipos de ini-
mizades coletivas que revestem formas de
crueldade inauditas ou assumem modos
de inconsciéncia e indiferenga quase desu-
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manos. A inimizade ndo € sempre resulta.
do de um ato positivo. Muitas vezes ¢
também resultado de um ato negativo, da
omissdo de um ato e de uina atitude. Diyj.
dido contra e dentro de si mesmo, o
homem € alcangado nas proprias articula-
¢oes de seu ser. O Terceiro Mundo signi-
fica, assim. a morte do homem e, com ela,
a morte da educagio.

Dentro deste tridngulo. formado pela
politizagdo universal, pela ciéncia e técni-
ca totalitdria e pelas iniqlidades do Ter-
ceiro Mundo, ¢ que se pde hoje o proble-
ma da educagdo.

Se perguntdssemos: Neste contexto,
como sc apresentaria o desafio da educa-
¢do? Usando a terminologia semiologica,
poderiamos responder: neste tridngulo, a
educagdo seria a reunido das linguas com
que as sociedades do Terceiro Mundo, na
avalanche de uma politica total e de uma
técnica cientrfica absorvente, levam suas
geragoes novas a reproduzir os mecanis-
mos e os padroes de seus poderes e a criar
as formas e os valores de seu ndo-poder.

Assim como na estampagem de um te-
cido ndo é possivel separar cor e padrio,
assim também. no exercrcio da convivén-
cia historico-social dos homens, ndo ¢é
possivel dissociar a linguagem que os red-
ne, o discurso que os atravessa, o poder
que os oprime, as institui¢des que oS pres-
siona. a ideologia que os molda, da cria-
¢do. do nio-poder, da autornidade, da vida
e da morte, do siléncio. A linguagem inte-
gra tanto os fenomenos de reprodugdo e
repeticio, como os fenoémenos de produ-
¢do € inovagao.

Os primeiros fenémenos, as decisdes
técnicas e normativas do poder ¢ suas lin-
guas, se impdem e disseminam com a for-
¢a de aparelhos e instrumentos, com a se-
dugdo de instituigdes e discursos. Aqui 2
ideologia impera incontestdvel, pois a
ideologia ¢ sempre o poder que as insti-
tui¢des e linguas do poder dispdem para
socorrer seu nio-poder. Valem-se da ideo-



logia para cobrir os vazios de controle.
isto €, onde o poder ndo pode aplicar seus
instrumentos para conter as resisténcias e
impor as suas decisdes, langa mio da ideo-
logia para cobrir estas dreas de fragilidade
de seu exercicio.

Os segundos, os fenomenos de criagdo,
se esquivam aos aparelhos e Orgdos de
exercicio do poder.

Nao havendo condi¢do para controle
direto do inesperado. a ideologia serve de
tentativa para manter, dentro de limites,
o incontroldvel.

Embora ambos os tipos de fendmenos,
tanto os de reprodugdo como os de pro-
dugdo, sejam complementares e na prati-
ca social se fundam sem se confundirem,
em cada desempenho de e da linguagem, a
integragio e solidez reciproca de sua
constituigio requerem uma temporaliza-
¢do para vencerem os desniveis ¢ as defa-
sagens entre criagdo e reprodu¢do nos di-
versos niveis histéricos de produgdo e de-
sempenho das sociedades humanas.

Assim, é necessdrio um tempo origin-
rio para se decidir a identidade acolhedo-
ra e se alcangar a maturidade promotora,
a fim de que as formas de reprodugdo
provoquem e nao inibam ideologicamente
novas criagoes.

Em tracos gerais ¢ o que me parece
constituir o contexto problemdtico em
que. quer queiramos ou ndo, temos de co-
locar hoje qualquer problema relaciona-
do 4 educag¢do. Muito obrigado.

19 DEBATEDOR
Bdrbara Freitag™
Queria inicialmente agradecer ao INEP

e aos organizadores deste evento pelo
honroso convite para participar do deba-

* Barbara Freitag é Coordenadora do Curso de
Pés-graduagdo em Sociologia da Universida-
de de Brasilia (UnB).

te. Queria ainda agradecer, especialmente,
ao proprio Professor Carneiro Ledo, por
ter tido a gentileza de encaminhar-me seu
manuscrito com antecedéncia, possibili-
tando-me uma participagdo mais efetiva.
Seria muito diffcil debater idéias dessa
complexidade e probleméticas dessa pro-
fundidade improvisadamente. Tive, pois,
oportunidade de refletir sobre o manus-
crito do professor e de desenvolver algu-
mas idéias que aprofundam certos aspec-
tos e, em parte, ddo énfases diferentes,
devidas & minha prépria formagio de so-
cidloga, a alguns temas levantados. Cabe a
mim essa tarefa dificil de comentar a ex-
posi¢do de um professor de formagao filo-
sofica que, como tal, vai diretamente ao
dmago dos problemas, procurando des-
vendar e superar as aparéncias (“‘den blos-
sen Schein”), em beneficio da esséncia
(“*des Wesens der Dinge”). O contexto
problemdtico da educagdo ¢ por ele cir-
cunscrito pelos trés vértices aqui referi-
dos: o da politica, o da ciéncia e técnicae
o do Terceiro Mundo.

Tendo sido dito o essencial, concentra-
rei os meus comentdrios na concretizagdo
histérica e socioldgica das trés dimensGes
(ou desses trés vértices) apontadas. Como
socidloga, nao procurarei falar em valores
e problemas gerais e universais da politi-
ca, da ciéncia e do Terceiro Mundo, e sim
na institucionalizagdo desses valores e
problemas em estruturas societdrias, poli-
ticas e econdmicas localizdveis no espago
e no tempo. Em outras palavras, tratarei
de “‘sociologizar” as reflexdes do meu dis-
tinto colega, esperando concretizd-las des-
sa forma.

Nestes termos, ‘“‘traduzirei’’ os trés vér-
tices ressaltados pelo Professor Carneiro
Ledo em conceitos socioldgicos: a politica
serd analisada sob o dngulo do Estado ca-
pitalista moderno; a ciéncia e tecnologia
ou técnica serdo inseridas nas estruturas
societdrias que as geram e tornam possi-
veis, ou seja, as relagdes de producdo ca-
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pitalista; e, finalmente, a dimensio do
Terceiro Mundo serd repensada aqui nas
formas estruturais de dependéncia (do
conflito estrutural Norte-Sul). A sociolo-
gizagao das idéias langadas por Cameiro
Ledo tem a finalidade de tornar mais ex-
plicitos os valores que hoje regem a edu-
cagdo (e sua institucionalizagdo em siste-
mas educacionais formais e informais),
mostrando como esta se insere nas estru-
turas societdrias vigentes. refletindo os va-
lores globais da mesma e colaborando em
sua reprodugdo e perpetuagio.

Sem duvida, o problema educacional
moderno nio pode mais ser pensado in-
dependentemente da atuagdo do Estado
(vejam que traduzi poder e politica por
Estado, algo arriscado que irei debater de-
pois). Seja visto como “Estado Bem-Es-
tar” ou como ‘‘Estado reprodutor e ga-
rantidor das relagdes de troca”, o Estado
interfere na dindmica educacional. procu-
rando disciplind-la, estruturd-la e. assim,
controld-la. Na primeira interpretagio, o
Estado (Bem-Estar) estaria suprindo
(compensado) deficiéncias geradas por es-
truturas que se localizam *“‘fora” do siste-
ma de poder, dentro das relagdes capita-
listas de produgdo e reprodugdo. Ao fazé-
lo, acredita poder dissipar e controlar for-
cas disruptivas, capazes de, eventualmen-
te, romper com as bases do sistema e com
os valores que o regem. O Estado visto
como “‘defensor das classes dominantes”
(atual versdo dos marxistas-estruturalis-
tas} estaria se apoderando. dentro e fora
das estruturas de poder formalmente or-
ganizadas, das institui¢Ges politicas e ci-
vis, para reprimir abertamente (‘“‘apare-
lhos repressivos”) ou seduzir impercepti-
velmente (“aparelhos ideoldgicos™) aque-
les que nada teriam a perder se as bases
do sistema desabassem. A cooptagdo a
favor do sistema se canalizaria basicamen-
te via o sistema formal de ensino, imple-
mentado e controlado pelo Estado; por
isso mesmo este sistema € visto como o
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aparelho ideoldgico por exceléncia do Es.
tado, segundo os teéricos Gramsci, Al-
thusser e seus adeptos.

A visdo conformista do Estado (Estado
Bem-Estar) vé neste sistema de ensino um
instrumento que assegura o acesso demo-
critico e dd chance de estudar e fazer a
sua vida, especialmente dqueles que, por
sua origem econdmica e outros infortu-
nios pessoais ou estruturais, seriam ex-
clurdos da participagiio deste ensino e das
proprias estruturas socletdrias. A visdo
critica do Estado faz desse sistema educa-
cional uma instituicdo onipotente, capaz
de “*fazer as cabegas” de cada um dos ci-
daddos e especialmente da classe oprimi-
da e explorada. no sentido de aceitar sua
subordinacdo a classe dominante. Para
mim. um dos problemas dessa linha teéri-
ca constitui em esclarecer como o sistema
educacional consegue ‘‘ideologizar” dife-
rentemente, ‘‘fazer as cabecas”, de forma
discriminada, das diferentes classes so-
ciais; de qualquer maneira, a educagdo é
aqui totalmente confundida com a “ideo-
logizagdo™. Em ambos os casos, ou em
ambas as interpretacoes da agdo do Esta-
do, a educagdo assume a fung¢do de conso-
lidar as estruturas existentes.

Mas a “‘educagdo™ ndo somente serve
de instrumento de ideologiza¢io; ela tam-
bém mediatiza os interesses e valores bd-
sicos do sistema em outro nivel. Nas mo-
dernas sociedades capitalistas, é o sistema
escolar formal (estatal e privado) que se
encarrega da “formacgio da forga de tra-
balho™, ou seja, da profissionaliza¢do dos
futuros assalariados. Essa profissionaliza-
¢do se da em diferentes niveis: na repro-
dugdo da propria forga de trabalho ma-
nual (no caso da classe operdria) e na pro-
dugdo e reprodugdo de cientistas e técni-
cos necessdrios @ manutengdo e dinamiza-
¢do das relagdes de produgdo e da acumu-
la¢do ampliada.

E nessa perspectiva que considero Jici-
to substituir o vértice da ciéncia e tecno-



logia por relacdes de produgdo capitalis-
tas, algo também questionavel e discuty-
vel. mas, por isso mesmo, fértil para a dis-
cussdo. A ldgica central dessas relagoes,
bem como a forma de organizar a produ-
¢do, ¢ garantir a dinamizagdo constante
do sistema produtivo através de invengdes
novas, de descobertas cientificas econo-
micamente aproveitaveis, de tecnologia de
ponta poupadora de forga de trabalho.
Ciéncia e tecnologia ndo determinam
abstratamente os valores na educagio e
formagao da forga de trabalho em dife-
rentes niveis de especializagdo. A propria
l6gica de produgdo capitalista impde o rit-
mo de descobertas cientificas e tecnologi-
cas que permitem a substituicdo gradati-
va da forga de trabalho viva (o homem)
por robos, miquinas, computadores pro-
gramados ¢ programdveis, ou seja, por
aquilo que Marx denominava de capital
constante. Cicncia e técnica ndo sé pene-
tram nossas vidas ao nivel da politica e da
ideologia. como postula o socidlogo Ha-
bermas em seu trabalho Ciéncia e técnica
como ideologia, mas integram o proprio
processo de produ¢do, de cuja légica de-
correm e permeiam as relagdes sociais em
todos os nirveis: econdémico, politico,
ideologico e social. Os valores da criativida-
de, da eficiéncia, da racionalidade prdtica,
etc.. que hoje sdo defendidos em nome do
aluno para dar-lhe uma personalidade in-
tegrada, para ajustd-lo ao sistema, confor-
me os objetivos gerais da sociedade glo-
bal, nada mais sdo que o reflexo ideologi-
co da ““‘moderna sociedade industrial”, as-
sentada na ciéncia e na tecnologia para
perpetuar e defender a logica das relagoes
de troca e acumulagdo tipicas da socieda-
de capitalista (29 vértice).

Marx, inclusive, chamou a atengdo
para o fato de que € via ciéncia e tecnolo-
gia que se cria a base técnica do sistema
societdrio capitalista que noés definimos
modernamente como sociedade indus-
trial. A ciéncia, portanto, n ) atua so-

mente ao nivel da superestrutura, mas es-
ta inserida na base do sistema e permeia a
sua logica.

Estarramos, no entanto, contradizendo
nossas proprias formulagdes do inicio des-
ta argumentagao se mantivéssemos a ex-
posicdo nesse nivel de “concretitude”,
que, em verdade, ainda é um nivel de ge-
neralidade socioldgica historicamente in-
tolerdvel e pouco elucidativa. Torna-se ne-
cessirio pensar o Estado e as rela¢des de
produgdo capitalista que o sustentam no
contexto de dependéncia. Desde o princi-
pio achei que € muito importante esse 30
vértice — o do Terceiro Mundo. Torna-se
necessdrio pensar os outros dois vértices
na concretitude histérica da nossa situa-
¢do terceiro-mundista, ou seja, no confli-
to Norte-Sul, e isso especialmente a partir
da segunda metade do século. O Estado e
as relagdes de produgdo no Terceiro Mun-
do ndo sdo idénticos ao Estado e as rela-
¢des de produg¢do no centro do sistema
capitalista. Mas o termo Terceiro Mundo
pode levar a equivocos, na medida em
que sugere que haja um Estado e relagdes
de troca e acumulacio diferentes e inde-
pendentes, neste Mundo. do Primeiro e
Segundo Mundos. Verdade € que as rela-
¢des de troca jd permeiam o nosso Mundo
como um todo, refletindo-se de forma es-
pecifica no assim chamado Terceiro Mun-
do. ou seja, na periferia. Por isso creio ser
mais ‘“‘cientifico’” (no sentido de uma mo-
derna sociologia critica) falar em estrutu-
ras de dependéncia que asseguram a exis-
téncia das formas de organizagdo do Esta-
do e da reprodu¢@o ampliada também na
periferia, tornando-as inseparaveis estrutu-
ralmente do centro. mas, justamente por
essa dependéncia, diferentes do centro.

Essa diferenga se reflete antes de mais
nada na forma incompleta que assumem
as instituigdes e estruturas capitalistas, ge-
rando contradigdes mais visiveis, mais gri-
tantes. mais conscientizadoras da logica
(e perversdo) inerentes ao sistema capita-
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lista como um todo. Essa afirmagdo se
torna mais palpdvel se a exemplificarmos
justamente ao nivel da educagdo. Esta.
em um contexto de dependéncia, revela
mais facilmente sua fraqueza e sua for¢a.
Sua fraqueza. na medida em que mostra
que o Estado ¢ incompetente tanto para
preservar sua imagem de Estado Bem-Es-
tar. que supre as deficiéncias geradas pela
pobreza e marginalidade, ndo conseguin-
do oferecer chances educacionais a todos.
quanto se revela incapaz de “ideologizar™
e “fazer a cabec¢a™ de amplas faixas da po-
pulagdo pelo simples fato de ndo abran-
gé-las. ou seja. na medida em que deixa de
atendé-las de todo. Mas através da educa-
¢do também se revela a forga inerente as
contradicdes geradas pelo sistema na pe-
riferia. Na medida em que a educag¢io ins-
trumentaliza grandes parcelas da popula-
¢do a compreenderem melhor sua situa-
¢do, sem que. a0 mesmo tempo, sejam
asseguradas as formas de opressdo e camu-
flagem das contradi¢des. conflitos e insa-
tisfagdes geradas pelo sistema, faz com
que as mesmas possam ser usadas para
desestabilizar o sistema. Acho que € isso
que o professor destacou como sendo
uma das dimensdes terceiro-mundistas

a revolugdo.

A condi¢do estrutural da dependéncia
desmascara mais facilmente as fargas. as
tentativas de dissuasdo do sistema. expon-
do mais facilmente sua nudez e imoralida-
de intrinsecas.

A educagdo. no contexto da dependén-
cia, torna-se. assim, sem querer, como
muitas outras politicas estatais de contro-
le e ideologizagdo, um instrumento de
conscientizagdo e critica do statu quo,
na medida em que nao consegue disfargar
(ou disfar¢a mal) os verdadeiros valores
ou “desvalores™ que permeiam a logica da
produgdo capitalista. Ao mesmo tempo
que isso acontece. ela estd também des-
mascarando o cardter essencial do Estado
capitalista, que na visio de Offe (um dos
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discipulos de Habermas, da escola de
Frankfurt) ndo € mais, hoje em dia, o d.
fensor dos interesses de uma classe dom;.
nante como minoria, € sim o defensor dg
sistemna capitalista como um todo.

Se até aqui somente me dei ao traba.
lho de concretizar e “sociologizar” as
idéias do meu distinto colega. gostaria de
incluir agora, nos meus comentdrios, um
vértice adicional — o sujeito —, transfor-
mando assim o triangulo inicial do colega
Carneiro Ledo num quadrildtero.

Como procurei claborar nas reflexdes
que se precederam, o sistema societdrio
em vigor procura incorporar o individuo
em suas instituigOes e estruturas, prepa-
rando-0 ¢ moldando-o de tal forma que
ele seja capaz de funcionar positivamente
dentro do sistema estabelecido.

O individuo. com suas competéncias
afetivas ¢ cognitivas, é a pega chave da
programagdo politica ¢ econdomica do sis-
tema capitalista em vigor. “Out siders”
ndo podem ser tolerados, de forma que o
individuo precisa ser incorporado. inte-
grado, socializado na familia. no trabaho
¢ na escola, como “‘for¢a de trabalho”
transformada em “capital humano.

Mas esse individuo também pode ser
concebido de vdrias formas. A partir da
perspectiva de Riesmann, o individuo
considerado “inner directed” seguiria. a
partir de uma logica interna e das qualida-
des e valores inatos, um paradigma de
agdo embutido em sua personalidade des-
de o nascimento. A partir de uma pers-
pectiva skinneriana, seria o oposto: o in-
dividuo, concebido como uma “tdbula ra-
sa”. pode ser moldado e preenchido con-
forme aos contetidos societdrios de sua
época. Na primeira vertente interpretati-
va, a educagdo ndo pode fazer “nada”
com o sujeito: na segunda, ‘“‘tudo”! Na
primeira interpreta¢io, o individuo ji
vem programado a partir de um relos “di-
vino” ou da ‘“‘natureza’ que escapa ao
controle humano. Sua “educagdo” seria



impossivel, jda que traz a bagagem de to-
dos os seus valores e conteudos consigo,
desde o nascimento. Existe toda uma li-
nha de argumentagio (tanto na Psicologia
¢ na Lingurstica. quanto na Sociologia
Modema) que defende o inersmo das es-
truturas. Se isso {osse verdade ndo preci-
sarramos mais de educagdo. Na visdo
skinneriana, no entanto, o individuo ndo
traz bagagem nenhuma; ele vem sem ne-
nhuma substdncia ao mundo, espelhando
em seu interior meramente os valores vi-
gentes no seu “‘meio social”. Neste caso a
educagdo seria onipotente, podendo mol-
dar o individuo de acordo com os seus
interesses ¢ as suas necessidades. Bastaria
condiciona-lo. entdo.

Sabe-se. no entanto, que as coisas ndo
se ddo nesses extremos. Eu. ultimamente.
tenho trabalhado muito com Piaget, te-
nho me convencido cada vez mais da va-
lidade da proposta teodrica deste estudio-
so da psicogénese infantil. Piaget demons-
trou que os individuos constroem a sua
personalidade, sua consciéncia, seu pen-
samento, sua moralidade, em um longo
processo de assimilagio e acomodagdo,
em que elementos do meio exterior sao
absorvidos na organizag¢do interna das es-
truturas cognitivas. tendo o individuo fle-
xibilidade suficiente para se acomodar e
ajustar as inovagdes percebidas no mundo
exterior. Nessa linha de interpretagdo hd
margens bastante grandes para concreti-
zar um projeto educativo, no qual nem
tudo € possivel, mas muito se pode fazer
ou impedir que acontega. O meio social
poderd ou ndo por a disposi¢ao dos indi-
viduos aqueles elementos de que necessi-
tam para o desenvolvimento pleno de suas
potencialidades, ou seja, de todas as suas
competéncias. O individuo, por sua vez,
tem sua propria “‘cabe¢a”, que ele mesmo
molda e ‘“‘faz”, selecionando habilmente
os impactos de fora a base de seus impul-
sos e disposi¢des internas.

Os individuos, assim conc Hidos, tém,

portanto, uma contribui¢do a dar ao pro-
cesso educativo e societdrio, moldando e
transformando o tridngulo ressaltado pelo
Professor Carneiro Ledo e por mim socio-
logicamente reinterpretado. Esses indivi-
duos ndo serdo eternamente submissos as
estruturas de dominagao vigentes (Esta-
do), nem ecxplorados eteramente pelo
sistema capitalista de produgdo (capitalis-
mo), nem eternamente subdesenvolvidos,
pela mera ironia do destino de terem nas-
cido brasileiros (Chico), latino-america-
nos ou africanos...

Vimos que a propria estrutura de de-
pendéncia pode contribuir, involuntaria-
mente. para que a consciéncia dos indivi-
duos se aguce, facilitando o reconheci-
mento das contradigdes e desmascarando
as inteng¢des de disfarce elaboradas pelos
aparelhos estatais e ideologicos.

Desta forma, o individuo, que consti-
tui o centro de atengio e das intengdes dc
sistema capitalista e de seu aparetho re
pressor ou ideolégico (o Estado), pode
deve transformar-se em sujeito capaz de
romper os condicionantes estruturais que
procuram limitar o pleno desenvolvimen-
to das suas aptiddes humanas, criando es-
truturas sociais construrdas e mantidas,
reformuladas ou desfeitas, pela atuagdo
participante e consciente de todos os su-
jeitos. O pré-requisito disto € que haja de
fato sujeitos conscientes. E a educagdo
pode colaborar no desenvolvimento des-
tes sujeitos conscientes. E em torno disso
que poderramos aprofundar este debate.
Obrigada.

REPLICA DE CARNEIRO LEAO A
BARBARA FREITAG

Quero agradecer a Professora Bdrbara a
contribui¢do que ela nos traz em sua pro-
posta de concretiza¢do, abrindo as ques-
toes dentro do tridngulo e transformando-
o, pelo acréscimo de mais um vertice,
num quadrado.
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Indiscutivelmente, a educagdo tem o
papel de formar a consciéncia, de formar
personalidades e individualidades. Esta
agdo educativa que indiscutivelmente se
vem exercendo estd sintonizada com o0s
interesses do sistema industrial. Entdo eu
me pergunto: o que acontece com a edu-
ca¢do montada predominantemente como
aparelho ideoldgico? As televisdes. os jor-
nais. os radios. os filmes. os cartazes, es-
tdo todos a servico de determinados inte-
resses, objetivando sustar determinada
forma de explosdo das consciéncias. Tam-
bém estou convencido de que todo indivi-
duo estd aberto a possibilidade. mas esta
abertura € uma janela, uma faixa que vai
se estreitando @ proporgdo que o indivi-
duo cresce. Com a idade vdo se impondo
as injung¢des da sociedade. as pressodes do
sistema, exigindo dele. sob pena de morte
da sua liberdade. a rentncia a condi¢do de
sujeito e pessoa. A morte do sujeito € a
grande denuncia que, no final do século
passado. nos fez Nietzsche ao proclamar
a morte de Deus. Numa situagdo dessa, a
margem de autonomia da consciéncia na
acdo ¢ na prdtica educativas se reduz con-
cretamente a qualquer coisa vizinha de
zero. O que sobra entdo ¢ apenas a espe-
ranga de que os potenciais inesperados do
individuo, sem hora nem vez, cheguem a
virar o fio e se insurjam contra toda a¢do
repressora. Nessas condigGes, vejo a agdo
educativa contribuindo indiretamente
para a formag¢do do sujeito. “Indiretamen-
te” quer dizer com a forga extraordinaria
da necgatividade. segundo as palavras de
Hegel.

Moldados pelos aparelhos ideologicos,
os individuos aos poucos se revoltam na
for¢a de suas possibilidades sufocadas
contra as pressdes do sistema. Por isso,
constituir o sujeito € que perfaz todo o
problema. Educar a consciéncia do sujeito
— nisto € que consiste justamente o desa-
fio que nos traz a industrializagdo. As es-
tereotipias, as padronizagGes e uniformi-
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dades surgem com os mecanismos de fun-
cionamento da industria. Dal o impasse
educativo em que nos debatemos. Imagi-
nemos nossa situa¢ao: dizemos hoje que o
grande problema € a reestruturagdo da
sociedade, onde o combate 4 inflagdo ¢
prioritdrio. No entanto, as técnicas, os re-
cursos ¢ métodos de solugdo se mantém i
margem das grandes sociedades, pois nem
falam a lingua comum de todos. A socie-
dade brasileira ndo tem nem as condigdes
para adquirir uma consciéncia correspon-
dente e. ndo obstante. lhe € imposto viver
e responder as exigéncias de uma solugdo
que ela ignora. Poder-se-ia dizer que sem-
pre foi assim. Também na religido a socie-
dade brasileira ndo fala a linguagem mis-
teriosa da dogmatica e da liturgia cristd, e,
no entanto, o cristianismo ¢ a religido do-
minante. A diferenga essencial é que a
economia ndo ¢ religido mas pretende va-
ler-se do modo de agir das religices.

A questdo do Terceiro Mundo estd por
toda parte. NOs recebemos das metropo-
les industriais as matrizes de quase tudo.
Esta dependéncia. no entanto. ndo resulta
de falta de criatividade social do brasilei-
ro, como muitos outros exemplos o de-
monstram. O futebol é um deles. Inicial-
mente nos veio falando inglés, e nos pri-
meiros tempos falamos ingles jogando fu-
tebol. As regras do jogo, as posi¢es em
campo, oS sistemas e as tdticas, as bolase
os cquipamentos, tudo era importado da
Inglaterra. Mas a sociedade brasileira se
identificou com o futebol. Descobriu e
€ncontrou em seus movimentos e em suas
manobras a si mesmo. Viu no jogo da bo-
la, nas fintas e nas mossas a sua propria
pobreza. O mesmo comportamento do
garoto de nossos morros. que tem de rou-
bar comida nas feiras livres e evitar ser
agarrado pelo guarda, pelo feirante, e en-
ganar a policia, ¢ o mesmo jogador de fu-
tebol gingando em campo para controlar
a bola e retird-la dos pés de seus marcado-
res. O futebol jogado no Brasil é o futebol



da criatividade de sua pobreza. Certa vez,
Gilberto Freyre disse que o brasileiro joga
futebol dancando o samba. E que o brasi-
leiro danga o samba enganando a pobreza
de sua vida. Em decorréncia dessa grande
identificagdo ndo foi dificil criar uma lin-
guagem propria, técnicas e tdticas basea-
das na improvisa¢do e inventividade do
momento. Aqui temos o exemplo de
como € possivel uma sociedade pobre, do
Terceiro Mundo, dar uma resposta pro-
pria e original aos desafios de sua sobrevi-
véncia e de seu encontro com as exigén-
cias de uma ordem industrial, ao passar de
uma sociedade agrdria para uma sociedade
urbana.

A Professora Lena Castello Branco —
Teremos agora a palavra do Professor
Newton Achilles von Zuben. Devido a au-
séncia do Professor José Mario Pires Aza-
nha, que seria o seu debatedor, sugiro que
o substituam os professores Carneiro
Ledo e Bdrbara Freitag. (...) Acertada a al-
teracdo, solicito ao Professor von Zuben
que inicie a sua exposi¢do.

29 EXPOSITOR
Newton Achilles von Zuben™

Senhora Diretora. Senhores Professo-
res, demais participantes.

Devo confessar-lhes o quanto me hon-
ra estar aqui presente, participando des-
te debate para o qual fui convidado gra-
¢as unicamente a benevoléncia dos orga-
nizadores.

Devemos reconhecer que a temadtica
nio é nova. Pretender dizer algo novo so-
bre a questdo dos valores em educagdo €
correr o risco, a meu ver, de pecar por
presun¢do. No entanto, emprestando uma
expressao a Husserl, a filosofia é laborio-

* Newton Achilles von Zuben ¢ Chefe do De-
partamento de Filosofia e Histéria da Edu-
cag¢io da UNICAMP.

sa; busca sempre outras facetas, o nio-di-
to; importa-se com o origindrio. Esta per-
cep¢do de si do filosofar como laborioso
leva a um segundo ponto interessante:
nao existe um caminho real ou imperial
da filosofia, vale dizer, o pensamento filo-
sofico ndo poderia prover-se de instrumen-
tos universais. O método ¢ um caminho,
uma abertura. O método filoséfico vincu-
la-se a indigéncia prépria 4 filosofia, que
nao € nem uma ciéncia empirica, uma vez
que seus objetos ndo sdo acessiveis empi-
ricamente, € nem uma ciéncia matemati-
ca, capaz de construir, segundo Kant, seus
conceitos. A filosofia é uma ciéncia con-
ceitual. Ela se esforga por colocar em rela-
¢do conceitos e constatar o valor real dos
conceitos. Em suma, uma verdadeira tare-
fa de Sisifo! A filosofia nfo pratica um
método preconcebido. E mais: o papel
quase autonomo dos conceitos filosofi-
cos, infelizmente, pode levar a abusos. Os
conceitos podem, assim, ser tomados co-
mo esquemas dogmadticos e a filosofia se
torna escoldstica.

Como a quest3o que agora nos interes-
sa, a saber, os valores na educagdo, diz
respeito a condi¢do humana, acho pri-
mordial que ndo se pense mais a condi¢do
humana, o homem, a partir de uma neces-
sidade de esséncia, mas a partir de uma
necessidade de existéncia. A dificuldade a
que nos levou a tradi¢do consistiu em re-
duzir a esséncia do homem a uma diferen-
ca especifica (em detrimento do *‘co-
mum”). Esta se pensa como necessidade
e ndo como acontecimento, historia, reali-
dade contingente, tomando-se necessida-
de por assun¢do. A condi¢do humana, di-
go, os fendmenos humanos possuem um
nucleo real, gragas ao qual irrompem no
mundo dos eventos. Tais fenémenos for-
mam um contexto que, a0 MeSMO tempo
que € vivido, pede uma exposi¢do concei-
tual que engaja toda a filosofia.

Neste clima situo minha colaborag@o.
Estas reflexdes ndo pretendem ensinar
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nada a ninguém. mas indicar pistas. Situo-
me. feliz ou infelizmente. no campo da fi-
losofia. uma vez que nd3o nego minhas rai-
zes, a0 contrdrio. elas muito me honram.
Em vez de alegria e consolo pela desco-
berta de pretensas respostas. o que encon-
trei foram outras questdes e indagagoes
que relangavam sem cessar 3 reflexdo. Eis
aqui o resultado do meu esforgo.

O tema proposto para este debate é.ao
mesmo tempo. fascinante. provocador e
polémico. Fascinante porque. embora an-
tigo. exige de cada um de nés reflexdo
cundadosa. Provocador porque se coloca
no entrecruzamento de varios discursos
que amuude se conflituam. cada qual
avancando suas posigoes. ora rigidas. ora
conciliadoras. Polémico. felizmente. pois
mesmo no ambito estritamente filosofico
foi e permanece objeto de pesquisas e de-
ates que. como nos mostra a historia, ca-
ninham em direcdes diferentes, perma-
recendo irredutiveis uns aos outros. E
exatamente seu cardter polissémico que
nos leva a pensar.

Aceito a tarefa consciente das limita-
coes mpostas pela ampliddo do tema,
allada & restrigdo imposta pela natureza
deste trabalho. Alem do mais. o proprio
lema traz em scu bojo dois conceitos de
candente atualidade e de igual polissemia.
O conceito “educagio™ e o conceito “va-
lor™ sdao hoje. a meu ver. canceitos doen-
tes. Sofrem daquilo que podemos desig-
nar “‘sobrecarga semdntica’™: a forga de
designar. de significar muito. correm o
risco de nada mais significar. Atribui-se-
lhes extensdo tdo vasta, dar resultando re-
dugdo de seu significado. Tdo numerosos
sdo os tipos de conhecimento. tantos sio
0s pontos de vista que tratam do valor,
tantas as ciéncias que estudam a educa-
¢do. que se faz necessdria uma tarefa de
assepsia conceitual. Agora. o que fazer
com os doentes? Matd-los ou tentar sua
recupera¢ao? Como encarar tal tarefa? Na
realidade, cada tradi¢@o. cada escola filo-
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sofica. cada ciéncia humana tem sua con-
cepgdo da educagdo e todas pretendem
esclarecer o fendmeno humano que se es-
conde atrds do conceito. Neste campo po-
lémico. parece-me que os cientistas per-
mitiram até aos proprios educadores di-
zer alguma coisa! Tem-se considerado a
educacdo quase que exclusivamente rela-
cionada com a institui¢@o “‘escola”, em de-
trimento de outras institui¢des humanas,
Tais teorias. ao tentarem solucionar a in-
trincada e dantesca problemdtica que en-
volve tal instituicao e devido a correlagio
reductonista que estabeleceu com o pro-
Jeto de educag@o. acabam por transferir,
por fazer impregnar os rangos daquela
problemdtica sobre a educa¢do. O mesmo
ocorre com os valores, com as afirmagdes
de valor. Quanto a isso. devo observar, em
primeiro lugar. que as realidades a que se
referem os conceitos de valor e de educa-
¢do dizem respeito. repito, ao dominio
humano. E o homem ¢ um ser inacabado
cujo carater primordial é o ter de lutar
pelo seu acabamento: o existir, mais que
um dado. ¢ uma tarefa. O homem concre-
1o € um ser em processamento, ou me-
Ihor. em projeto. A existéncia, deste mo-
do. ndo pode, sem contra-senso, ser termi-
nada e determinada como objeto. Toda
ambigdo em por termo ao pensamento, d
histéria, parece-me movida por um secre-
to instinto de morte. Observo. em segun-
do lugar. que deve ser denunciada qual-
quer tentativa em reduzir o homem a fa-
tores e depois privilegiar um dos compo-
nentes, reconhecendo-lhe o direito de dar
conta da existéncia humana em sua totali-
dade. Por outro lado, a alternativa do tu-
do ou nada acaba por desfigurar a verda-
deira questdo.

Ha que se notar, finalmente, que as
respostas dos cientistas, especialistas e fi-
losofos e as doutrinas e sistemas por eles
claborados sio respostas as suas questdes
e, portanto, relativas 4 questdo e a seus
condicionamentos diversos. Ndo ha possi-



bilidade de isold-las do conjunto de que
fazem parte.

Quando um conceito ¢ assim afetado
pela expansdo cancerosa de seus modos
de uso, o que se pode fazer? Creio que
nio € conveniente simplesmente legiferar
sobre palavras ou conceitos, nem decidir
“ex-cathedra’™ que um conceito é proibi-
do. Por outro lado, a extensdo e mesmo a
expansdo do sentido pode seguir eventual-
mente a expansao de certo mal-estar e de
suspeita. Talvez o abuso que aflige o em-
prego de um conceito. ou antes, a inten-
sa sobrecarga semantica que lhe € atribur-
da, seja sinal de duwvida, de suspeita. de
uma critica sem limites que atormenta a
consciéncia que a modernidade tem de si
mesma. Como afirma o professor Ri-
coeur. “Ve-se entdo que vivemos numa
sociedade que. de um lado, € cada vez
mais racional nos seus meios, em suas téc-
nicas, em sua organiza¢ao, mas, de outro
lado. cada vez mais incerta de seus proé-
prios objetivos e que, por essc modo de
ser, descobre um abismo de ‘non-sens’
no dmago de scus empreendimentos de
racionalidade.” (Reflexdo filosofica e en-
gajamento).

O servigo que a reflexdo filosofica po-
de prestar € a tentativa de restauragio do
sentido. ponderando o uso por uma cons-
ciéncia exata das criagdes de sentido que
cairam no esquecimento por for¢a do uso
excessivo. Nio se trata. pois, de banir do
vocabuldrio conceitos polissémicos, pre-
nhez de ambiguidade, mas sim curd-los.
Isso poderia ser feito pela circunscrigdo
em um ambito determinado de sentido, o
que levaria a limitar seu uso. Esta delimi-
tagdo traduz uma preocupagdo metodolo-
gica e ndo pretende reduzir-se a uma ar-
madura unica e erigi-la como absoluta.
Esse risco deve ser evitado a qualquer
prego.

Assim, quanto aos valores, pergunta-
mos: Trata-se, por acaso, de estabelecer
uma lista dos valores hierarquizados se-

gundo sua importincia e, entdo, descre-
ver-lhes a natureza e perscrutar as relagdes
que se estabelecem entre eles? Ou entdo
estabelecer sua origem ou seu estatuto
ontologico? Ou deve-se desenvolver um
estilo de investiga¢do e de raciocrnio pro-
prios a este objeto e construir um sistena
logico formal? Mas ari a preocupagio se
voltaria mais para a “linguagem sobre” e
ndo para os valores.

Outra questdo: Haveria valores intrin-
secos. vale dizer, realidades transcenden-
tes. axioldgicas. que indicariam os princi-
pios de nossa a¢@o? Ou o valor teria sua
fonte na ‘‘desejabilidade” do homem?
(Cf. Spinoza: “no desejamos uma coisa
porque € boa, mas € boa porque a deseja-
mos”). E mais: Qual a importéncia e o im-
pacto sobre nosso empreendimento de ra-
cionalidade da denuncia nietzschiana
com sua critica niilista de todos os valo-
res encarnados na moral cristd? E a exi-
géncia do mesmo Nietzsche de uma
“transvaloragao”, de uma nova ordem de
valores, a do super-homem livre e podero-
so? De fato, estd no seio da proposta
nietzschiana da idéia de “ultrapassagem”
o conteudo implicito de todo valor. Nesta
6tica, o valor € a manifesta¢do do poder
que o homem tem de ultrapassar-se, de
projetar-se para além de si mesmo; o valor
marca a sua (do homem) transcendéncia.
Assim, temos Sartre afirmando: “a reali-
dade humana € aquilo pelo que o valor
chega ao mundo”.

Agora, quanto a educagio, a dificulda-
de n3o € menor. Todos temos uma idéia
de educagdo e (por que ndo admitir?), 1d
no intimo, cada um de nds cré que € a
melhor defini¢do! Muitas vezes, nas defi-
ni¢des apresentadas, o conceito de educa-
¢30 ar existente é meramente funcional
ou regulador e ndo determinante. Nelas
procuram-se encaixar esclarecimentos de
problemas para os quais jd, a priori, se
ofereceram solugdes. A densidade da rea-
lidade que tenta revelar-se pelo conceito é
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preterida: maior destaque ¢ dado ao as-
pecto formal dos constructos em detri-
mento daquilo que eventualmente nio
pode ser apreendido pela razdo. pelo co-
nhecimento.

A educagdo. antes de ser concebida. é
vivenciada, € querida. diz respeito ao que-
rer humano, ao existir concreto e histori-
co do homem. Nio do homem como su-
jeito — a énfase poderia esquivar-se para o
meramente individual —. mas como exis-
tente na pluralidade dos homens — aqui a
primazia seria dada a relagdo. ao coexistir.
Como jd aludi. a vincula¢do exclusivista
da educagio com a “escola™ (sentido mais
amplo de escola em todos os graus previs-
tos pelas leis, decretos. normas e regula-
mentos — que muitas vezes nos nem le-
mos) estd tdo presente nas andlises dos
cientistas que tratam da educagdo. que
esta vinculagdo parece um a priori. Quan-
do parecem questionar tal vinculo o fa-
zem sem o devido rigor e desenvolvem
suas andlises dos componentes do proces-
so todo manipulando-os como simples
objetos de investigagdo, como se nada dis-
sesse respeito a0 homem e sua ambigua ¢
misteriosa existéncia. Creio que € necessa-
rio uma atitude menos objetivista para se
estudar a realidade humana e tudo o que
ela engloba.

Nio cabe. no ambito deste trabalho,
elaborar um inventdrio de pontos de vista.
Apresento simplesmente uma sugestio ou
uma pista de reflexdo. Optei por articular
os dois conceitos, buscando um campo
onde isso me seria vidvel. Ndo posso negar
minhas raizes: elas sdo a0 mesmo tempo
meus limites e a fonte de minha investiga-
¢do0. Ndo pretendo, no entanto, ser arauto
de uma atitude pragmadtica, procurando
na filosofla “'o guia da existéncia” (Crce-
ro). Optar por um ponto de partida ¢ de
apoio nao significa sujeicdo a amarras
dogmdticas, com pretensdo a posse da ver-
dade. Alids, somos sempre tentados a rei-
vindicar, com a verdade, uma relagdo de
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proprietdrio ou de criador. Devemos antes
estar disponiveis & verdade: o homem,
mais do que pensar a verdade, ele a vive,
ele € antes possuido por ela e ndo a pos-
sul. Ao mesmo tempo que nos ensina um
ponto de partida. a filosofia nos equipa
com certas disposi¢Ges em acolher a expe-
riencia e recolher o sentido onde ele se
apresenta. Mais que respostas, sdo ques-
10es que provocam a investigacdo filosofi-
ca. Recolher um sentido implica uma fa-
miliaridade inaugural com o sentido; para
apreender € necessdrio compreender. A fi-
losofia busca a “'com-preensdo”.

Agora, como valor e educagdo pode-
riam ser com-preendidos em um dmbito
comum? Mais que investigar as condigdes
de possibilidade de sua inteligibilidade,
por que ndo buscar as condigGes de reali-
zagdo efetiva? “Valores™ e *“‘educa¢io”
dizem respeito — pela terceira vez eu repi-
to — a dimensdo humana na sua situagdo
no mundo concreto. no seu existir histo-
rico. Hi como que uma simbiose entre
educacdo-homem-valor. Estamos no dmbi-
to da ética cuja fun¢do serd de mostrar
como o homem encara a tarefa de auto-
afirmar-se no seu existir historico com ou-
tros homens. Nio me limito aqui a um
simples conceito de homem. Tal conceito
se mostra indtil, uma vez que, antes de ser
objeto de conhecimento, o homem € re-
conhecido e € objeto da vontade. Mais
que uma tarefa intelectual, teorética, a
auto-afirmag¢do € uma tarefa volitiva, do
querer. Ndo proponho aqui a recuperagdo
de uma filosofia do sujeito. Embora se re-
conhega uma prioridade noética, como
afirmou Husserl, dos atos intelectuais —
pols a vontade visa o que € conhecido —,
hd que se reconhecer na vivéncia uma di-
mensdo ante-predicativa, que justamente
é pressuposta de todo ato congnoscitivo. A
primazia concedida tradicionalmente ao
conhecimento racional jd foi inimeras ve-
zes questionada. Em seu O formalismo na
ética e a ética materijal dos valores, Max



Scheler observa que “nossa atitude origi-
naria em face do mundo em geral, ndo so-
mente em face do mundo exterior, mas
igualmente em face do mundo interior...
nunca € exatamente uma atitude, ‘repre-
sentativa’, uma atitude de ‘percep¢do’,
mas ao mesmo tempo e... primitivamente,
uma atitude emocional implicande uma
apreensdo de valores” (p. 213). E Pascal,
ao afirmar que “o coragdo tem razdes que
a razdo desconhece”, quis enfatizar a exis-
téncia de uma dimensdo da experiéncia
humana como vivéncia (Erlebnis) que ndo
é acessivel ao entendimento, mas sim a
uma visada afetiva.

E mais. os valores engajam cada um de
nos. na medida em que o sentimento on-
de eles se revelam sc prolonga em exigén-
cia; os valores ndo permitem neutralidade,
eles levam i a¢do. Como jd observei aci-
ma. o pensamento nietzschiano explicita
o que € vivido em toda é€tica, a exigéncia
de ultrapassar-se, de transcender. Esta exi-
géncia se apresenta ao homem no seu
existir: s¢ o homem acomoda-se naquilo
que €, se ele se assume em vez de inven-
tar-se. ar ele morre. No que se refere a
educac¢do, permito-me, a guisa de pista de
reflexdo, sugerir uma concepgdo que ex-
plorei em um trabalho meu jd publicado
— A emergéncia do sujeito e a educagdo.
Assumi a definigdo apresentada pelo
Professor Ricoeur em sua obra Histéria
e verdade (p.219): “a educagdo, no
sentido forte da expressdo, ndo € talvez,
sendo o justo, mas dificil equilibrio entre
a exigéncia de objetivagdo — isto €, de
adaptagdo — e a exigéncia de reflexdo e
de desadapta¢do; € o tenso equilibrio que
mantém de pé o homem”.

Uma reflexdo filoséfica sobre a ques-
tdo dos valores e sobre a questdo da edu-
cagdo deve alicergar-se, a meu ver. em
uma indagac@o filosofica sobre a condigdo
humana em situagdo histérica. Trata-se.
assim, de refletir sobre o que estamos fa-
zendo, pelo simples fato de sermos ho-

mens situados historicamente numa reali-
dade mundana e social.

Homem e mundo selam um pacto pri-
mordial, s3o correlatos, articulam-se diale-
ticamente. E esta abertura do homem ao
mundo € a temporalidade, a historicidade.

Admitindo-se que a historicidade ¢
uma das categorias fundamentais para se
entender o existir do homem, na sua rela-
¢do com o mundo e com os outros, a re-
flexdo sobre as relagdes entre educagdo-
valores e a condi¢do humana poderd ser-
vir-se daquela categoria como alicerce e
como meio de compreens3o. Como enten-
der a historicidade?

A historicidade revela o sentido pro-
fundo de uma dimensio primordial na
condigdo humana — que pervade tanto os
valores como a educagdo — que € dimen-
sdo de relagdo.

A historicidade revela a primazia do
a priori existencial que € o vinculo do ho-
mem e do mundo; a historicidade mostra,
além disso, a condi¢do humana como
“existéncia plural”.

Reconhecer o cardter historico do exis-
tir € afirmar que n3o hd mundo em si no
qual o sujeito que eu sou se deixaria ex-
plicar por algo exterior; € afirmar que ndo
hd pensamento absoluto, um cogito trans-
cendental que constituiria o conjunto das
significacbes. As duas posigoes, a de um
mundo em si e a de um pensamento in-
temporal, autonomo, negariam a condi-
¢30 que ¢ nossa, fazendo supor que tudo
jd é dado. A existéncia que nds somos, a
condi¢do que € nossa, se engolfa, se enrai-
za, num mundo ao qual ela se abre antes
de se conhecer a si propria. E através da
opacidade do mundo, e da descoberta do
outro, que se revela a condigdo do ho-
mem, para 0 qual a temporalidade €. ela
mesma. a condigdo de um sentido que se
revela sem jamais se encerrar.

A existéncia n3o € encarada como uma
faculdade prépria ao homem, mas ela de-
signa, ao mesmo tempo, o mundo e o
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homem: hd que diferencid-la da nogao de
sujeito ao qual se vincularia um objeto de
uma teoria do conhecimento. E o *‘senti-
do™ é precisamente aquilo que estd em
questdo nestas relagdes de existéncia. Esta
relagdo se dd dialeticamente. Tomo este
conceito no sentido que Merleau-Ponty
lhe atribui. A existéncia € dialética, en-
quanto ela é retomada. e ultrapassagem de
situagdes anteriores, enquanto ela. na co-
existéncia, € conflito e conciliagio. “A
dialética — diz Merleau-Ponty. em sua
obra Sinais — ndo é uma relagdo entre
pensamentos contraditorios e insepara-
veis, é a tensdo de uma existéncia em dire-
¢30 a uma oulra existéncia que a nega e
sem a qual. no entanto. ela ndo se susten-
ta’ (p.195).

Tal dialética ¢é historia, sua modalidade
ndo € aquela de uma necessidade pré-esta-
belecida.

Para dar conta do devir historico do
lomem. Nno seu existir, devemos pressu-
por uma compreensao prévia da existén-
cia — que ndo € conceitual — que € a pro-
pria existéncia como abertura em rela¢do
2o mundo e aos outros. E nesse sentido que
se diz que a existéncia ¢ projeto. vale di-
zer, ultrapassagem da natureza que a con-
diciona. A realidade fisica, bruta, torna-se
“"mundo”. “circunstancia”, para usar uma
expressdo do espanhol Ortega y Gasset. A
abertura ao mundo que caracteriza a exis-
téncia € um desvelamento (do sentido),
desvelamento esse que é uma agdo.

E mais. a existéncia humana, como
prdxis. como presen¢a ao mundo e trans-
formag¢ao do mundo, €, ela propria — mas
sob uma forma ndo conceitual —, com-
preensido de si. E este meio. esta “circuns-
tincia™ de compreensdo implicita. que
alenta o devir da histéria.

O homem contemporaneo tornou-se
profundamente consciente do porvir. Isso
ndo significa que ele se tenha tornado o
mestre onipotente do futuro, mas que,
pelo seu engajamento. percebeu-se capaz
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de contribuir na constituicao deste futu-
ro. Este porvir nio € simples segmento do
futuro, algo que ocorre necessariamente,
mas um horizonte de possibilidades a se-
rem realizadas. A consciéncia da historici-
dade tornou-se mais aguda devido ao fa-
to de que nosso mundo se encontra numa
encruzilhada; a humanidade se defronta
com um mundo a ser construrdo.

Afirmar a historicidade da existéncia
humana significa reconhecer que o ho-
mem € um ser situado no mundo, um ser
de relagbes, capaz de intervir no mundo,
revelando-lhe um sentido (€ a cultura).
Agora. a questdo que se coloca é a da arti-
culagdo da dimensdo historica ¢ da dimen-
sdo pessoal, isto €, a articulagdo entre a
historia e o destino pessoal de cada ho-
mem. A historia, para alguns, parece ser
feita sob o aguilhdo de forgas anonimas e
onipotentes fora da concretude dos ho-
mens que, de certo modo. s3o levados
nesse movimento. Como entender entdo a
nsergdo individual na histéria? A historia
€ por acaso tomada por um determinismo
especifico ou é um produto da liberdade?
E fdcil reconhecer um destino préprio dos
grupos humanos. destino cuja realizagio é
buscada através da historia. E mais: O des-
tino de cada homen limita-se a participa-
¢30 no destino coletivo? Pode-se reconhe-
cer no destino de um homem concreto al-
guma dimensdo alheia ao movimento glo-
bal da historia? Como a dimensdo existen-
cial. caracterizada por seu aspecto singu-
lar e Unico, poderd articular-se a dimensdo
historica, caracterizada pelo seu aspecto
universal? Tais sdo algumas questdes que
devem ocupar a indaga¢do sobre o sentido
do existir.

Nesta linha de pensamento torna-se di-
ficil aceitar a idéia de uma pré-destinagdo
vital ou mesmo social dos valores. Ao se
submeter o desdobramento da agdo hu-
mana a uma espécie de formuldrio pré-fa-
bricado, cede-se a obsessdo de uma resolu-
¢ao objetiva do ser humano. Manifesta-se,



desse modo, a tentagdo muito corrente
lioje que consiste em preferir a inteligibili-
dade 4 pessoa. De fato, o homem ¢ um ser
polrtico; a convivéncia com outros € um
dado. Ndo € o homem, mas os homens
que habitam nosso planeta, afirma Han-
nah Arendt. “A pluralidade ¢ a lei da ter-
ra”, continua ela. Nio se pode, entretan-
to, subtrair ao homem o poder de esco-
lha, de decisdo. Ao individuo que opta
por tal ou tal valor ndo corresponde a fi-
gura do viajante sem bagagem que, sem
cessar. parte do marco zero para criar o
mundo ¢ a si proprio. Toda decisdo toma-
da na ordem do valor supde adesdo a uma
possibilidade existente. A realidade primi-
tiva é seu vinculo. sua convivéncia com o
mundo. E no proprio entrelagamento das
relagbes sociais que ocorre a afirmagio de
valor. a opg¢do por tal ou tal valor. Tal € o
limite da finitude humana que impde sua
condigdo restritiva a toda a¢do. Repetin-
do Ortega y Gasset, “‘eu sou cu e minhas
circunstancias”. A afirmagdo de valor tem
como medida o ambito da a¢do de cada
existéncia pessoal no seio do social. A his-
toricidade € entao a condigdo de desvela-
mento dos valores no seio da convivéncia
homem-mundo-outro.

Finalmente a educagdo. A educagdo
foi concebida como pista, como sugestdo,
como o equilibrio de duas forgas correla-
tivas presentes na a¢do humana. O autor
citado emprega a metdfora da estatura
vertical do homem. Isto ndo é uma carac-
tersstica dada, mas cada homem deve con-
quistar tal estado, e conquistar penosa-
mente. Depois de estar em pé, nos preci-
samos fazer esfor¢o. A criancinha faz um
esfor¢o ao iniciar a marcha, sendo cai — ¢
a queda. Mas a queda ndo € alguma coisa
terrivel. Veja bem o exemplo historico de
praticamente toda a tradi¢do dos palhagos
do mundo todo... Dirigiram na queda o
ponto de riso. Enfim, é uma coisa que
nao é tdo dramdtica; pode tornar-se pro-
veitosa. A educacdo é a forga que sustenta

a agdo transformadora do homem.

As forgas em equilibrio s3o a adapta-
¢30 e a desadaptagdo ou a reflexdo. A
adapta¢do € a propria situagdo do homem
no seio das realidades que o cercam. Uma
circunstancia, um ambiente, o mundo o
sustenta. A adaptagdo € fruto da iniciativa
do homem a partir de certos determinan-
tes. Homem e mundo no plano do sentido
sd0 equifundamentais, devido 4 sua mu-
tua correlagdo. A desadaptagdo é a que-
bra, a ruptura € a nega¢do. O homem é o
ser que diz ndo. Ele rompe o equilibrio.
ele questiona pela reflexdo. A reflexdo é a
retirada, o distanciamento estratégico e,
ao mesmo tempo. recusa do conformis-
mo. combate contra a alienag3o. Subjuga-
do. o homem se revoita; oprimido, se re-
bela.

A cultura é também aquilo que desa-
dapta o homem, vale dizer, o mantém
pronto para o outro, aberto para o todo.

A objetivagdo e a reflexdo nio sao dois
estdgios que se sucedem, mas dois mo-
mentos interligados no equilibrio. As
duas forcas estdo sempre presentes na
propria tarefa que o homem se impos:
transformar o mundo e a si proprio. E
nesta tarefa a educagdo ocupa lugar cen-
tral ou, diria mesmo. até assemelha-se ao
proprio projeto da existéncia do homem
como ser histérico e social no seu cons-
tante didlogo com o outro.

Procurei esbogar algumas idéias. Ndo
tive a ousadia de apresentd-las “‘claras e
distintas™’. Tentei circunscrever um espa-
¢o de racionalidade capaz de pensar o ho-
mem na conjung¢do de sua dimensdo histd-
rica e de sua liberdade. Orgulho-me da in-
vestigag@o reflexiva que respeita a grande-
za do humano. Envergonho-me de perten-
cer a uma gera¢do que usa amiude a pala-
vra da reflexdqo. do conhecimento, para
proclamar a morte do homem, travestido
em meio ao servigo da produgdo e do con-
sumo. Mais que objeto de investigagdo e
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planejamentos, o homem € um evento de
liberdade.

Rejeito a palavra violenta que impde
aos outros suas razoes sem respeitar o di-
reito destes de ter as suas. “O objetivo da
educag¢io totalitdria — afirma a politicélo-
ga Hannah Arendt — nunca foi insuflar
convicgdes, mas destruir a capacidade de
adquiri-las”. A ambiguidade propria ao
existir do homem é prenhe de simbolis-
mo. O simbolo. em sua acepg¢do primeira,
mais que simples entrave ao pensamento,
€. como o enigma, impulso a reflexdo. A
ambiglidade da existéncia nos leva a to-
mar consciéncia da impossibilidade de
uma compreensdo total do fenomeno hu-
mano. Deve-se estar ciente dos limites de
todo empreendimento de Investigagdo.
Pelo seu ato especifico de retomada, o fi-
losofo e os cientistas em geral colocam as
“atitudes” manifestadas pela agdo concre-
ta dos homens ao nrvel de categorias. Esta
mudang¢a de nivel que aspira o rigor e a
clareza nas idéias ndo deixa de provocar
um empobrecimento inerente a toda tare-
fa de reflexdo. de abstragdo. de distancia-
mento do concreto. A sintese. o sistema,
a andlise, se processam em detrimento da
busca da intimidade e da singularidade da
a¢do sem seu acontecimento cotidiano.

Retomo. para finalizar, as palavras de
Pascal: **O coragdo tem razdes que a pro-
pria razdo desconhece.” Creio que a pala-
vra pode recuperar o “"corag¢do” como nu-
cleo de onde brotem. sem diivida. as emo-
¢Oes. mas quigd. em ultima andlise, nossas
preferéncias e nossas atitudes decisivas.

20 DEBATEDOR
Emmanuel Carneiro Ledo

Desejaria congratular-me com o Profes-
sor Yon Zuben pelas colocagdes que ele
nos fez. centradas sobretudo na realidade
pessoal e libertadora do homem.

Sem essa centralizagdo na realidade li-
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bertadora do homem. ndo seria possivel
nem mesmo perguntar pelos valores da
educa¢do ou desencadear um processo
educativo, ou simplesmente dar-se conta
de que a realizagdo de qualquer prética
educativa ndo esgota a realidade da educa-
¢do. A existéncia humana € a viagem que
os homens fazem entre realidade e realiza-
¢To. Somos continuamente solicitados pe-
las estruturas industriais, pelos sistemas
ideoldgicos, pela pressdo dos interesses,
pelos conflitos das idéias, a assumir esta
viagem. para passar de realiza¢do em reali-
zagdo e nunca esgotar a realidade.
Quanto a colocagdo do Professor Von
Zuben de que a filosofia ¢ uma multiplici-
dade de respostas. de sistemas e discursos,
congratulo-me também com ele porque
tudo isso sdo realiza¢des de que a realida-
de necessita para se afirmar como além
dos limites de todo conceito e dos fins de
toda definigdo. Certa vez perguntaram a
Hegel: como € que a filosofia diz que a
verdade € uma s, é universal, € nccessdria
e imutdvel e.noentanto.ao longo dahisté-
ria da filosofia. existe uma multiplicidade
infinda de verdades, cada filésofo tem a
sua. quando um filésofo diz A, o outro
diz B? Sabemos qual foi a resposta de
Hegel: a verdade nao € a parte; a parte €
apenas a passagem de que necessita a ver-
dade para chegar a si mesma no todo. A
verdade € o todo. Os sistemas filosdficos
s30 necessarios. no para serem consagra-
dos como resposta cabal e absoluta. Os
sistemas filos6ficos sdo necessdrios para
serem ultrapassados pelas novas realiza-
¢oes que a realidade vai destilando na his-
toria. A verdade ndo é a parte: por isso 0s
sistemas de verdade falam da verdade, isto
€. a partir dela e n3o sobre ela. A verdade
de uma filosofia ¢ todo o processo de sua
historia. E esta perspectiva dinamica de
totaliza¢do infindada que constitui o agui-
lhdo, a provocacao e a pulsdo de todas as
evolugBes e revolugdes da histéria. Por
sua for¢a, 0 movimento histérico tem o


respostas.de

norizonte. E o que nos diz Nietzsche nas
palavras: 0 amdvel no homem ¢€ ser ele
uma ponte ¢ ndo um ponto final. Hoje vi-
vemos um momento de transi¢do e uma
época de passagem. Sentimos a cada passo
uma insatisfagdo histérica. Por isso é que
a imagem da queda como condigao de le-
vantar-se, proposta pelo Professor Von
Zuben, ¢ a propria condi¢@o de possibili-
dade das priticas educativas. E por ela
que todos os padrdes, modelos e paradig-
mas ndo significam a morte da condigao
humana. mas o que Platdo chamou de
“melete thanatou”, aceitagdo na morte da
época antiga de uma nova época, de uma
nova historia.

39 DEBATEDOR
Barbara Freitag

Bem, estd dificil comentar agora o an-
damento da discussdo, porque nem sei
por onde comegar... Mas eu gostaria de
destacar. talvez. uma tematica que me im-
pressionou na exposi¢do do colega Von
Zuben - a discussdo dos valores — e volto
a minha tecla sociologica.

A discussdo introduzida por ele refere-
se a possibilidade filosofica de refletir va-
lores. de refletir a educagdo... Eu acho
necessario irmos além, e pensarmos a pos-
sibilidade da existéncia, da vigéncia de va-
lores. Mas também ar ele nos indicou a
pista e ndo deixa de ser uma pista que, na
reflexdo socioldgica, estd sendo seguida
por muitos tedricos: a pista da interag@o.

Valores nao existem abstratamente.
Valores tém que ter validade — isso jd o
velho Max Weber dizia: os individuos se
orientam segundo certos valores se esses
tém aceitagdo social, se tém o consenso
dos individuos que os partilham e respei-
tam. Ha uma reciprocidade no respeito
aos valores: eu fago isso se vocé também o
fizer. Digamos, por exemplo, as leis do
transito: s6 respeitamos o sinal vermetho

se 0 outro também respeitar o sinal verde.
Se ndo houver esse respeito, essa aceita-
¢do, essa internalizagdo do valor e a sua
pritica na interagdo social, esses valores
nio existem, estdo sociologicamente fora
de agdo e, portanto, ndo tém vigéncia. Es-
ses valores ndo orientam a agdo humana,
ndo se concretizam historicamente. Pode-
mos ter valores abstratos, mas, 4 medida
em que ninguém *‘dd bola” a esses valo-
res, eles passam a ndo existir sob o ponto
de vista sociolégico e inexistemn na prati-
ca. Por isso foi importante ter o colega
ressaltado a necessidade da existéncia.

Ele muito bem lembrou as categorias
filoséficas da vivéncia individual e social
dos valores, mas, sociologicamente, elas s6
existem ao nivel individual na medida em
que sdo partithadas no contexto social,
numa situacdo histérica concreta; acho
que esse lado, para nds, € muito impor-
tante. Nesse sentido € quase que arbitrd-
rio se falar em “vamos implementar tais e
tais valores™. Esses valores tém que exis-
tir, tém que estar arraigados no contexto
social, na cultura vigente, porque, caso
contrdrio, nio tém validade e, portanto,
serdo desrespeitados. Toda nossa reflexdo
de podermos ou n3o “introduzir” valores
na educagdo depende dessas condigdes de
institucionaliza¢do de valores ao nivel da
sociedade e da internalizagdo de valores
ao nivel do individuo.

Aqui ha, de fato, uma possibilidade de
retornar ao nosso debate sobre o valor ou
n3o do individuo, a liberdade ou nao do
individuo fazer a sua vida, fazer o seu
contexto, de desenvolver-se como tal. O
individuo — bem mostra Piaget em seus
estudos — seleciona muito bem os seus va-
lores. Uma crianga que comega a jogar bo-
linha de gude trata com a outra: “Quem
comega? Quem ganha o jogo? Como o jo-
go se dd?”’ Se ndo for respeitada a regra,
ndo haverd interagdo entre os dois; conse-
quentemente, os valores e as normas que
regem o jogo ndo existem. As criangas
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muitas vezes desconhecem as regras;
quando elas ndo tém ainda nivel mental
capaz de absorver e compreender um va-
lor — digamos, o da liberdade, o da inde-
pendéncia, da autonomia — s8o incapazes
de concretizar. de viver. de realizar esse
valor.

Assim, a questdo do valor ndo pode ser
tirada do dmbito da discussado sociologica
¢ psicoldgica: temos que refletir as condi-
¢des de existéncia dos valores. de sua rea-
lizagdo. de sua vigéncia. de sua praticabili-
dade. no individuo e na sociedade.

REPLICA DE ACHILLES VON ZUBEN
A CARNEIRO LEAO E BARBARA
FREITAG

Sinto-me muito honrado com as obser-
vagoes do Professor Carneiro Ledo e da
Professora Birbara. colocando em desta-
que algumas das preocupa¢des apresenta-
das em minha exposi¢do. Na verdade. o
que pretendi foi sugerir um ambito de re-
flexdo para a questdo dos valores articula-
da com a problemdtica da educagdo, e
ndo elaborar receitas para a solugio de
problemas imediatos que surgem a cada
momento nas diferentes situagdes pedago-
gicas. Ao filosofo cabe a tarefa, creio eu.
de fornecer um instrumento de reflexao
para um processo continuo — diante das
contradigbes e das adversidades de
“destruigdo” e continmua construgdo atra-
vés da critica dos empreendimentos de ra-
cionalidade. Mais do que procurar novas
receitas ou normas com suas interdigdes ¢
conselhos de conduta. o filésofo admira-
se diante da brecha. da discordancia. en-
tre o que cada ser humano quer ser pro-
fundamente e o que realmente pode ser
em uma determinada cultura ou socieda-
de. Esta 1arefa de questionamento visa o
delineamento de um horizonte de sentido
que permite restaurar um modo de inves-
tigacdo filoséfico que parece sufocado
atualmente por uma preméncia em se bus-

142

——

car propostas de solugdes imediatas.

Esta idéia sc relaciona a um outro pon.
to importante, a meu ver. Esta tarefa es-
pecifica da filosofia s6 € possivel, no am.
bito da cultura contemporanea, se houver
um novo espirito que norteie as relagdes
entre Ciéncias Humanas e Filosofia. Estas
relagdes ndo devem mais ser entendidas
como relagdes de dependéncia, ou de su-
premacia de uma sobre a outra ou de me-
ra justaposi¢do. mas de interdependéncia.
No campo da Educagdo. isso me parece
fundamental. Vejase o exemplo desta
mesa-redonda: cada um de nos, partici-
pantes, apresentou seu ponto de vista e
suas reflexdes, que foram debatidas com
respeito e seriedade pelos demais. O pon-
to de articulagao entre Ciéncias Humanase
Filosofia é a preocupagdo de reencontrar
em nos mesmos aquela dimensdo que nio
pode ser propriamente objeto de ciéncia,
denominada. pela fenomenologia. dimen-
sdo do mundo vivido. que ¢ fundamento
de todo saber tanto cientifico como fi-
losofico. Antes de o homem ser conce-
bido. compreendido, ele existe. Como
bem afirma Ricoeur. “‘¢ sempre através
de uma reconquista do fundo nao objeti-
vavel do homem que pode ser compreen-
dida a legitimidade e a justa ambigdo do
conhecimento cientifico™.

Neste confronto de diferentes interpre-
tagdes. muitas vezes divergentes, estd em
jogo uma nova concep¢do da razdo. Mas.
sobretudo. cabe denunciar com veemén-
cla ndo so as tentativas de se escamotear a
existéncia de perspectivas conflitantes —
o que seria profundamente inocuo, uma
vez que qualquer fato ou fendomeno se
nos apresentam necessariamente sob dife-
rentes perspectivas — mas sobretudo qual-
quer pretensdo de um discurso a posse ex-
clusiva da verdade ou em se erigir como
tnico vdlido ¢ verdadeiro. A razdo es-
ta em crise atualmente: ou, antes, tal
crise diz respeito ndo a razdo propria-
mente dita, mas a um mau racionalis-



mo, na medida em que apresenta uma
concepgdo estreita da razdo quc nasceu de
u'a ma-interpretagdo da ciéncia. Hd que
se pensar hoje em uma razio mais alarga-
da que dé conta e recupere a dimensio
pré-refletida do existir.

Noto, para finalizar, que o horizonte
ultimo para uma reflexdo filosofica sobre
os valores e educagiio é a dimensdo social
da existéncia humana, a dimensio politi-
ca como a entende Hannah Arendt. Na
verdade. a liberdade ndo € atribuida 4 es-
colha individual, mas a rela¢es inter-hu-
manas 1o espago publico.

DEBATE ABERTO AO PLENARIO

A Professora Lena Castello Branco —
Ainda dispomos de algum tempo. Assim,
cumpre-me franquear a palavra a quem
desejar tazer alguma indagagdo, alguma
ponderagdo as exposigdes feitas e concei-
tos emitidos.

A Professora Nobuko Kawashita — Pa-
ra a gente é meio dificil fazer a sintese das
trés falas, mas eu acho que se poderia ten-
tar fazer aqui uma possivel discussio ou
uma reflexdo sobre a questdo educacio-
nal. Gostaria que o Professor Carneiro
Ledo retomasse a terceira vertente, por-
que acho que hd um consenso quanto a
busca da libertagdo do homem e liberagio
de suas potencialidades dentro das condi-
¢oes historicas dadas. E nesse sentido,
professor, o senhor coloca uma possibili-
dade. Aquele aspecto que o senhor abor-
dou, sobre a questdo da criagdo e da re-
producio e o papel da educagdo, gostaria
que fosse um pouco mais comentado. Pa-
rece-me que hd um caminho através do
qual se possa refletir, porque ao buscar,
através de uma antieduca¢io... (fim da
fita).

O Professor Carneiro Ledo — Esta €
justamente a questdo mais dificil, o ponto
nuclear de todo o problema. Quando usa-
mos a palavra criar — que sabemos ser

uma palavra romantica — queremos sem
divida dizer que nem tudo se explica,
nem tudo se produz, nem tudo se conhe-
ce. A criacdo ndo se dd por gerag¢do espon-
tinea também. Estamos sempre imersos
num paradoxo, no paradoxo de ter de
aceitar que a criagdo ndo se explica e, ao
mesmo tempo, de ter de fazer o mdximo
esforgo para explicdla. Uma prdtica edu-
cativa intensa ndo pode explicar o resulta-
do educativo por sua intensidade, mas
também sem esforgo nio hd resultado ne-
nhum. Conta-se que no Observatério de
Jodrell Bank havia uma estagidrio que tei-
mou em observar dias a fio um simples
ruido de rddio a que até entdo nunca se
tinha dado importancia, por nio ter ne-
nhum sentido possivel. Mas o estagidrio
ndo admitia que algo existente pudesse
ndo ter sentido algum. Era preciso apenas
esperar o inesperado. E foi esperando as-
sim, na escuta esperancosa do ruido, que
descobriu os primeiros black holes, os bu

racos negros. Grande musico é quem cor

segue escutar musica até mesmo nos ru

dos. Toda a histéria da evolugdo, e nic
somente da ciéncia, mas de toda a cultura
humana, depende da coragem de um salto
no escuro. L& pelos anos 20, Einstein foi
visitar Niels Bohr em Kopenhagen. Num
passeio pelas vizinhangas do Instituto de
Fisica, Einstein notou que todas as casas
dos componeses tinham chapada nas fa-
chadas uma ferradura invertida. Pergun-
tando se era um talisma, recebeu a res-
posta de que o povo acreditava que ferra-
dura trazia sorte. Einstein aproximou-se
de um camponés e perguntou: “Voce acre-
dita mesmo que um pedago de ferro re-
torcido vai trazer a sorte que vocé ndo
tem?” O camponés respondeu: “Eu ndo
sou fisico, mas ndo acredito nessas coi-
sas.” Einstein entdo completou: “Quer di-
zer que a ferradura n3o € um talisma da
sorte, mas um simples enfeite?” O campo-
nés concluiu: “Ndo, ndo € por estética
nem por tradi¢do, nem por supersti¢do, €
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porque a ferradura d4 sorte, mesmo para
quem ndo acredita.”

Assim, parece que a questdo do ponto
de convergéncia entre o que se pode fazer
e o que se deve fazer é como a ferradura
da sorte. NZo é preciso que haja algum elo
de determinagao nem que se creia numa
relagdo de causa e efeito entre ambos,
basta empenhar-se numa agdo transforma-
dora com a atitude que Herdclito expri-
miu com as palavras: *‘se ndo se espera,
nao se encontra o inesperado”. Pois o
inesperado € sem caminho de encontro
nem vias de acesso. Nenhuma linguagem €
capaz de dizer tudo que se quer dizer, e
nisso estd toda a sua for¢a comunicativa.

A Professora Lena Castello Branco —
Continua franqueada a palavra...

A Professora Ecilda Ramos — Gostaria
de. agradecendo a gentileza da Professora
Lena de me trazer & mesa, salientar que
nos acabamos de receber uma excepcional
aula de geometria. Partimos de uma linha,
que foi a diretriz que Lena se impds ao
resgatar o INEP para a comunidade edu-
cativa nacional; a seguir, o Professor Car-
nerio Ledo, a quem tenho o prazer de re-
ver ap0s tantos anos, coloca o tridngulo e
a sua radicalidade (se o tridngulo ndo fos-
se radical ndo teria sido criado o tridngulo
amoroso). Logo, Birbara ndo se confor-
ma. e traz. como mulher que €, o quadra-
do, e com ele joga sobre a mesa a quater-
nidade de Jung, pois toda a perfei¢do
pressupde quatro seres. Ao jogd-lo, a figu-
ra de quatro vértices foi apanhada como
uma bola por esse eminente fildsofo da
UNICAMP, o Professor Von Zuben, a
eu saudo (eu ndo o conhecia), e nos chega-
mos a mais perfeita das figuras geométri-
cas, que € o circulo.

E eu me pergunto: Se nds, professores,
recebendo nossos alunos para uma aula de
matemdtica moderna com blocos de ar-
mar, o que aconteceria? Em uma turma
de 40 alunos, talvez 39 pegassem os mate-
riais € os colocassem uns sobre os outros.
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Mas, por certo, haveria aquele aluno ca-
paz de pegar o quadrilitero e comegar a
gird-lo com uma rapidez imensa, e esse
seria o génio — o desafio do professor —
competente para abrir o espago, a convi-
véncia entre o inesperado e a repeticdo.

Nés estamos, no momento, vivendo
talvez aquilo que nés chamariamos o oca-
so do Ministério da Educagdo, que preten-
dem transformar em ME! Ir-se-d a Cultu-
ra, ir-se-d a Ciéncia; foge outra pomba
desgarrada, a Secretaria do Desporto. Es-
feras administrativas cada vez mais inde-
pendentes e autdnomas. os Estados e Mu-
nicipios, € com isto se esvai a nossa
SEPS. A Universidade chegard a autono-
mia disciplinar, administrativa e financei-
ra (oxald). Que vai fazer a SESU? — eu
perguntaria.

Tivemos resposta para todas estas in-
quietagdes, hoje! Saio feliz, esta tarde! Hd
ainda territérios e mistérios a proclamar e
explorar. Haverd ainda um e sempre Mi-
nistério da Educa¢3o. porque educagdo é
isto que nods aprendemos hoje aqui — ca-
pacidade de o ser humano superar-se a si
proprio e aceitar o outro. Isto tem feito
o INEP. Muito obrigada.

ENCERRAMENTO
Lena Catello Branco Ferreira Costa

Agradego a Professora Ecilda as refe-
réncias feitas ao INEP, e acredito que ndo
haja mais nenhuma pergunta a ser formu-
lada... Caso haja, estd facultada a palavra...

Volto a agradecer aos eminentes con-
vidados pela sua presenga e pelos mo-
mentos de inexcedivel aprendizagem que
tivemos diante das exposigdes, dos con-
ceitos e dos debates que aqui se travaram.

Desejo aproveitar a oportunidade para,
de maneira muito especial, ressaltar a co-
laboragdo que foi dada a esta Diretoria-
Geral pelo editor da Revista Brasileira de
Estudos Pedagogicos — Jader de Medeiros



Britto — que tanto honra esta casa, ine-
piano que € de primeira hora. Desejo tam-
bém agradecer a toda a equipe de Docu-
mentagdo e Informagdo pelo trabalho de-
senvolvido, que nos permitiu atualizar as

publica¢Ges, dinamiza-las, difundi-las e,
sobretudo, eleva-las ao nivel de acolher
contribui¢des tdo importantes como a
que hoje recebemos. A todos, muito obri-
gada.
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Notas de Pesquisa

EDUCACAO PRE-ESCOLAR: ANALISE
CRITICA DE TESES E DISSERTACOES
(1973-1983)

Pesquisador: Lutero Oliveira Rosa
Institui¢do : Universidade de Brasilia (UnB)
Fonte financiadora: INEP/MEC

Problenn e contexto

1. Expansdo da pré-escola: algumas preo-
cupagdes

No Brasil, a preocupa¢do em torno da
educagdo pré-escolar vem se intensifican-
do nos ultimos anos e pode ser constata-
da. entre outros, nos documentos (oficiais
e ndo-oficiais). nos artigos publicados em
jornais e revistas (especializados ou ndo) e
nos movimentos pro-creche e pré-escola.

Constatam-se diversos posicionamen-
tos em rela¢io a educagdo pré-escolar.
Pode-se dizer de forma simplificada que
temos, pelo menos, quatro diferentes gru-
pos:

a) os que consideram a pré-escola como o
lugar ideal para se deixar as criangas
enquanto os pais estdo desenvolvendo
outras atividades;

b) os que acham tal investimento justifi-
cdvel, partindo da premissa que a pré-
escola propicia uma educag¢do compen-
satoria as criangas das classes desvali-
das e/ou uma preparagdo para a escola
de 10 grau;

c) aqueles que a consideram importante,

mas questionam a validade e a oportu-

nidade de se investir nesta faixa etdria

(4 a 6anos), quando temos sete milhdes

de criangas de 7 a 14 anos fora da es-

cola;

d) os que advogam a necessidade de uma
educagdo pré-escolar para o desenvol-
vimento da crianga na fase anterior a
escola de 19 grau, portanto com fun-
¢do e conteddos préprios.

A preocupagdo dos estudiosos com a
educagdo pré-escolar ganha destaque,
também, com o aumento da demanda por
vagas neste segmento educacional e a par-
tir da constatagdo de que alguns docu-
mentos oficiais baseiam-se em pressupos-
tos tedricos questiondveis.

A questdo da implementagdo de uma
educagio pré-escolar adequada a realidade
e as necessidades do Brasil precisa, desse
modo, ser devidamente focalizada e deba-
tida, a0 mesmo tempo em que se discute
sua expansao. Uma rdpida visao da pré-es-
cola no Brasil permite fazer algumas cons-
tatagGes: defasagem muito acentuada en-
tre oferta e demanda; defasagem entre o
numero de criangas a serem atendidas e a
quantidade de recursos humanos capaci-
tados formalmente, devido 4 falta de cur-
sos de formagdo especifica a nivel de 20 e
30 graus. Estas constatagdes levam ao re-
conhecimento da dificuldade de se tentar
compatibilizar a expansio quantitativa do
atendimento educacional ao pré-escolar
com a sua qualidade, dentro de uma qua-
dro de escassez de recursos financeiros
que caracteriza o sistema educacional
como um todo e, naturaimente, o seu pri-
meiro segmento — a educagdo pré-escolar.

R. bras. Est. pedag., Brasrlia, 66(152):147, jan./abr. 1985
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2. A pesquisa na pré-escola

Dentro desse contexto expansionista,
carente de recursos financeiros, de pessoal
devidamente qualificado ¢ de um conheci-
mento cientifico consistente, a participa-
¢do da pesquisa se impde como um dos
elementos fundamentais na defini¢do da
educa¢do pré-escolar oferecida as crian-
¢as. Principalmente quando. para atender
a um desafio da expansio, tem-se que en-
contrar solugdes inovadoras a baixo cus-
to. sem comprometer a qualidade dessa
expansdo. O embasamento teorico € um
pré-requisito indispensavel e. neste aspec-
to, o apoio dos estudos e pesquisas sobre
pré-escola torna-se imprescindivel.

Ocorre, no entanto, que os resultados
das pesquisas, principalmente de teses e
dissertagdes, muitas vezes ficam circuns-
critos ao processo de defesa do trabalho,
sem que haja uma clientela de pré-escola-
res diretamente beneficiada e uma divul-
jacdo dos resultados alcan¢ados. Neste
sentido. € necessdrio que se proceda a
uma maior divulgagdo das preocupagdes e
problemas levantados e das conclusces
a que os pesquisadores chegaram, visando
a uma maior utilizagio do conhecimento
produzido. No entanto, é dificil fazer
uma ampla divulgagdo das pesquisas reali-
zadas sobre educagdo pré-escolar. Para
que ela se torne vidvel, a curto prazo, é
preciso, entre outras coisas, que se proce-
da a um trabalho de identificagdo, andlise
e sintese dos resultados alcangados. Em
consequéncia, espera-se que as novas pes-
quisas avancem qualitativamente para
uma aproxima¢do mais efetiva dos proble-
mas que permeiam a educagdo pré-escolar.

Neste contexto, o problema explicita-
se, também, a partir da colocagdo de al-
guns questionamentos bdsicos:

— O que sabemos sobre educagdo pré-
escolar: sua importdncia, seus obje-
tivos, seus pressupostos, suas defi-
ni¢des (oficial X prética) e suas ten-
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déncias?

— Quais os diferentes enfoques utiliza-
dos na abordagem deste tema?

— Quais os temas enfatizados e/ou
ignorados nas pesquisas ¢ na prdtica
da pré<scola?

— Qual a contribui¢do das pesquisas
para o crescimento do conhecimen-
to na drea?

— Qual € a real contribui¢do dos estu-
dos para o profissional e para a cri-
an¢a da pré-escola?

Objetivos do estudo

Partindo do pressuposto de que inexis-
te uma pesquisa que analise criticamente
as teses e dissertagoes sobre educagio pré-
escolar defendidas nos estados do Rio de
Janeiro e Sdo Paulo. preocupamo-nos em
estabelecer os seguintes objetivos para
este estudo:

caracterizar e analisar teses e disser-
tagdes sobre educagdo pré-escolar,
situando: sua relevancia, coeréncia
interna. limitacdes, possibilidade de
generalizagdo dos resultados e viabi-
lidade das propostas apresentadas;

— identificar os enfoques tedricos pre-
dominantes nas tescs e dissertagdes
sobre educagdo pré-escolar, situan-
do: sua relevdncia, coeréncia inter-
na, limitagdes, possibilidades de ge-
neralizagdo dos resultados e viabili-
dade das propostas apresentadas;

— identificar os enfoques teoricos pre-
dominantes nas teses e dissertagdes
analisadas;

— discutir a oportunidade de se incen-
tivar a pesquisa de determinados te-
mas, tendo como pardmetro o signi-
ficado dos trabalhos para o momen-
to atual da educagdo pré-escolar.

Os trabalhos analisados

Foram analisadas teses e dissertagdes



sobre educag@o pré-escolar, defendidas
nos cursos de poés-graduagdo de institui-
¢oes localizadas nos estados do Rio de Ja-
neiro e Sdo Paulo, no periodo de 1973 a
1983. Ao todo foram dezessete disserta-
¢Oes de mestrado e duas teses de douto-
rado.

Os roteiros de analise

A partir dos roteiros utilizados por
Brandio et alli(1983), definiram-se as ca-
tegorias a serem inclurdas quando da ana-
lise dos trabathos de “per se™.

A exemplo dos trabalhos destes auto-
res, num primeiro momento fezse a ca-
racterizagio do estudo e, num segundo, a
analise critica.

Na caracterizagdo, sempre que vidvel,
citou-se textualmente o autor, procuran-
do explicitar seu estudo de forma sucinta,
atraves das seguintes categorias de siste-
matizagdo: Objetivos; Divisdo Interna do
Estudo; Coloca¢do do Problema; Hipéte-
ses: Referencial Tedrico: Metodologia;
Conclusoes e Recomendagaes.

Na andlise critica utilizou-se as seguin-
tes categorias de andlise: Relevancia: Coe-
réncia Interna: Limitagées; Generalizagdo
e Viabilidade da Proposta.

Constatagoes preliminares

a) Aparentemente, o Ano Internacional
da Crianga (1979) teve um impacto
maior no aumento do volume da pro-
dugio de trabalhos de pds-graduagdo
sobre educagdo pré-escolar do que os
ciclos de discursos oficiais em prol des-
te segmento educacional.

b) Observa-se o destaque da Pontificia
Universidade Catolica de Sio Paulo (8
dissertagbes de mestrado). seguida pela
PUC/RJ (4 dissertagdes definidas),
quando do levantamento do nimero
de trabalhos de pos-graduagdo produzi-
dos sobre educagdo pré-escolar por ins-

titui¢do de origem;

¢) Hd uma diversidade de temas pesquisa-
dos, distinguindo-se os estudos sobre:
Monitoria de Maes, Aspectos da Politi-
ca de Educagdo Pré-Escolar e Proposta
Curricular;

d) A quase totalidade dos trabalhos par-
tem de uma abordagem empirica ou
positivista;

e) Constata-se uma influéncia marcante
dos estudos que defendem a educacdo
compensatéria como forma de resolver
o problema da crianga pobre;

f) Do total de trabalhos produzidos sobre
os diversos temas, pode-se afirmar que
muitos estudos apresentam contribui-
¢oes ainda incipientes efou questio-
ndveis, considerando os problemas de
coeréncia interna e limitagGes apresen-
tados nas pesquisas.

O LIVRO D_IDATICO NA AREA DE CO-
MUNICACAO E EXPRESSAOQ

Pesquisadores: Gléria Pondé (coordenado-
ra), Nilda Alves e Wanda Rollin
Instituicio: Fundagdo do Livro Infantil e
Juvenil (FNLIJ)

Fonte financiadora: FINEP

O projeto objetiva avaliar de que modo
o livro diddtico de Comunicagdo e Ex-
pressdo para o 19 grau pode auxiliar o
professor e o aluno no desenvolvimento
do habito de ler e na promo¢do do espi-
rito critico, bem como as condigBes de
produgdo, circulagdo e recepgdo desses li-
vros diddticos. considerando serem eles o
recurso, por exceléncia, usado na escola
brasileira.

Para isso, foi aplicada uma andlise a
fim de tragar o perfil do livro diddticoe o
do professor que utiliza estes manuais no
Municipio do Rio de Janeiro. Optou-se
por este grau de ensino porque atinge a
maior parte da populagdo escolar e tem a
responsabilidade principal pela aprendiza-
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gem da leitura, e pelos manuais utilizados
pelo professor carioca por serem os mes-
mos distriburidos em todo o pais. Além
disso, a regido escolhida pelas pesquisado-
ras é de seu estreito conhecimento e apre-
senta alta concentra¢do de populagdo es-
colar.

Definiuse o problema a partir de duas
constatagdes da realidade educagdo brasi-
leira:

1) A deficiéncia de expressdo escrita e
oral de nossos jovens, que tem entre as
suas causas a falta do hdbito de leitura
e a inexisténcia de reflexdo e de espiri-
to critico,

2) O livro diddtico € o recurso. por exce-
léncia. utilizado na escola brasileira.
Através dessas constatagdes. chegou-se

a idéia de que ndo hd como pensar em re-

formula¢Ges educacionais. sem pensar,

concomitantemente, nos meios para tor-
nd-las realidade.

A questdo do livro diddtico € bastante
complexa. envolvendo desde a autoria do
mesmo & utilizag3o por alunos e professo-
res, passando pela sua produg¢ido. A pes-
quisa pretende atingir autores, editores,
alunos e professores. na investigagao das
questoes bdsicas do fazer, editar e usar o
livro didatico.

Sobre os livros, serd aplicada uma andli-
se de conteado temdtico-categorial que
procurard organizar um perfil dos mes-
mos. no que se refere a forma e ao con-
teddo. Dos professores serd organizado
um perfil mediante um questiondrio, em
amostragem, e entrevistas com grupos,
permitindo caracterizar o uso dos livros
diddticos nas escolas de 19 grau. Dos alu-
nos procurar-se-d saber. através de um
questiondrio, a rela¢do leitura-livro dida-
tico. bem como a real utilizagdo deste
pelo aluno. Com autores e editores serdo
realizadas entrevistas procurando caracte-
rizar os problemas respectivos, bem como
a ideologia bdsica que preside a autoria e
a editoracdo do livro didatico.
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Procura-se, assim, tragar o perfil dos lj-
vros diddticos mais adotados e o do pro-
fessor que os utiliza, para, a partir dar, in.
terpretar a questdo.

Verificou-se que. da 128 a 42 série do
10 grau, trés titulos mereceram a prefe.
réncia dos docentes, com larga margem de
distancia para os demais titulos mencio-
nados. Essas trés obras foram entdo desta-
cadas para sofrer uma analise qualitativa
aprofundada, por parte da equipe cientr-
fica que coordena o projeto, a fim de que
pudessem ser detectadas as caracteristicas
do material diddtico manipulado pela
maioria dos alunos, sob a total responsa-
bilidade de seus professores, uma vez que,
também por meilo da presente pesquisa,
ficou constatado que a esses cabe a indi-
cagdo dos livros adotados — nem sempre
de maneira individual, € verdade, mas, na
quase totalidade da amostra investigada,
por consenso entre os professores de cada
série ou da area de estudos em questio —
no ambito de cada unidade educacional.

A andlise qualitativa dos livros de Co-
munica¢do e Expressio que mereceram a
preferéncia dos professores do 19 seg-
mento do 12 grau nos levou a constata-
¢do de que tais livros ndo ajudam o pro-
fessor a desenvolver nos alunos o gosto
pela leitura, ndo contribuem para a for-
magdo de hibitos de leitura inteligente,
nem estimulam a retlexao e a critica, por-
que apresentam textos defasados, pro-
pdem atividades pobres de entendimento
do texto e ndo se preocupam em estabele-
cer discussdes em torno do mesmo.

Todas as impropriedades aqui aponta-
das ja tém sido registradas em inimeros
artigos de jornais, livros e trabalhos acadé-
micos assinados por estudiosos do assun-
to. Mas o que torna as criticas particular-
mente importantes € o fato de se referi-
rem aos livros mais escolhidos por uma
amostra significativa de professores do
Municrpio do Rio de Janeiro, centro ur-
bano desenvolvido, com intensa vida cul-



tural e que ndo conta com mestres leigos
em seu magistério publico.

Acredita-se que a maior incidéncia de
escolha sobre os livros aqui referidos por
parte dos professores do 19 segmento do
19 grau se deve justamente aos aspectos
de ordenagdo ¢ sistematizagdo do conteu-
do gramatical que os mesmos apresentam.

O professor “'repousa” sobre um mate-
rial “‘arrumadinho” que lhe poupa o tra-
balho ate de explicar aos alunos os fatos
da lingua, dentro da metodologia tradi-
cional a qual estd afeigoado.

Os alunos tém com que se ocupar, os
pais ficam satisfeitos em vé-los “estudar”
e o professor fica tranquilo. porque o li-
vio “cobre” todo o programa da série.
Ninguém exige dele mais do que isso. To-
dos parecem felizes. A crianga estard?
Nos. certamente n3o. Tais livros desres-
peitam o professor e o aluno, ¢ sobretudo
este. & medida que ndo os instigam a cres-
cer e nem sequer os levam a adquirir cons-
ciéncia do uso que podem e devem fazer
da capacidade humana de comunicagdo.

Quanto aos manuais de 53 a 83 série,
nota-s¢ um cuidado maior com a selegdo
e interpreta¢do dos textos, embora per-
sistam as perguntas fechadas e a grande
incidéncia dos exercicios gramaticais, que
tornam estes manuais convencionais e
sem apelo para uma abertura critica e re-
flexdo sobre a realidade.

Com relagdo aos professores que utili-
zam o LD, verificou-se que, de forma ma-
ciga. gostam do manual adotado e alegam
que 0s alunos também se satisfazem com
ele. Os motivos da preferéncia indicados
ora referiam-se ao aluno, ora ao contetido
e i aprendizagem, ora aos aspectos grafi-
cos ora ao professor ¢, finalmente, aos au-
tores dos textos.

Observou-se, nos questiondrios e entre-
vistas realizadas com os professores, que
existe uma certa acomodac¢do da classe,
mas. de outro lado. um espirito de lutae
resisténcia contra esta acomodagao.

A pesquisa estd ainda apurando dados
com o objetivo de tragar o perfil dos li-
vros para o professor e dos mestres que
utilizam esses manuais.

O SISTEMA DE CREDITOS E SUAS RE-
PERCUSSOES SOBRE A VIDA ACADE-
MICA

Pesquisadores: Delba Guarini Lemos
(coordenadora), Angela Maria Erthal Tar-
din, Anna Maria Mattoso Maia Forte e Cé-
lia Maria Silva de Bragan¢a

Institui¢do: Universidade Federal Flumi-
nense (UFF)

Fonte financiadora: INEP/MEC

Problema

O projeto objetiva analisar a trajetéria
percorrida pelos alunos da Universidade
Federal Fluminense (UFF), dos cursos de
Administra¢do. Educagdo, Farmdcia, Me-
dicina e Quimica, que se matricularam
nos anos de 1972, 1974, 1976, 1978 ¢
1980, procurando verificar os tempos mé-
dio, maximo e minimo necessdrios para a
sua graduagdo.

Com a Lei n® 5.540/68, denominada
Lei da Reforma Universitdria, o sistema
de administragdo académica abandonou o
regime seriado em que os cursos se estru-
turavam em séries rigidas, a serem cober-
tas em prazos determinados, e adotou o
regime flexivel, denominado Sistema de
Créditos, que possibilita ao aluno realizar
o curso de acordo com seu ritmo préprio
e segundo suas caracteristicas de interesse
e disponibilidade de tempo.

Constitui-se foco do problema a iden-
tificagdo e andlise da trajetdria percorri-
da pelos alunos desses cursos com vistas
a integralizagdo curricular.

Contexto

A UFF, em 1960, ano de sua criagdo,

151



possura 3.500 alunos. Nos ultimos anos,
ap6s a implantagdo do sistema de créditos
e, em conseqiiéncia, da matricula por disci-
plina, o numero de alunos oscilou entre
16.247,em 1978, e 20.186, em 1984.

Como se depreende, a UFF teve uma
expansao substancial de seu alunado a ni-
vel do ensino de graduagdo, quer pela am-
pliagdo da oferta de oportunidades educa-
cionais, quer pela adogdo do sistema de
créditos. o que permite major permanéncia
do aluno na Universidade (tempo maxi-
mo) para que ele integralize seu curriculo.
Questiona-se, portanto, se o real aumento
de fluxo n3o decorre da reten¢do do alu-
nado no sistema em fun¢do de mecanis-
mos como matricula por disciplina, tran-
camento, periodicidade do curso, dentre
outros.

Amostragem

Tomou-se como amostra os alunos dos
cursos de Administragdo, Educacao. Far-
mdcia, Medicina e Quimica. que se matri-
cularam nos anos de 1972, 1974, 1976,
1978 e 1980 através de concurso vestibu-
lar, procurando-se verificar os tempos mé-
dio, mdximo e minimo necessdrios para a
integralizag@o curricular e consequente di-
plomagdo. Foram selecionados cursos de
dreas de conhecimento distintas, para
que se possa verificar, através de séries
histéricas. a existéncia ou ndo de constan-
cia ou variabilidade do fendmeno naque-
las respectivas dreas. Procurou-se atender
aos critérios: cursos de existéncia mais an-
tiga, cursos criados ap6s a implantagio da
Reforma na UFF, cursos com especifici-
dade como habilitagdes diferenciadas e
cursos com interesse particular para a
Universidade. Justificase a inclusio do
ano de 1972, por se constituir num ano
de consolidagdo da implanta¢do do siste-
ma de créditos na UFF. Os demais anos
foram tomados dois a dois, percorrendo-
se trés séries completas para cursos de du-
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racdo média de quatro anos e duas séries
para cursos de duracdo meédia de até seis
anos.

Instrumentos

Para a coleta de dados foram consulta-
dos, nessa primeira etapa, registros de ma-
tricula do Departamento de Administra-
¢do Escolar, didrios de classe, catdlogos
gerais, listagens do Niucleo de Processa-
mento de Dados, Anudrios Estatisticos e
arquivos das Coordenagdes de Curso.

Anilise

Até o momento, o trabalho se ocupou
da andlise de resultados preliminares dos
cursos de Educagdo e Quimica.

Observou-se que dos alunos do curso
de Educagdo que ingressaram na Universi-
dade, por vestibular, entre 1972 ¢ 1978,!
o percentual de concluintes oscilou entre
98% ¢ 49%, considerando-se o segundo se-
mestre de 1972 e o de 1978, respectiva-
meiite.

No que tange 4 velocidade do curso,
pode-se verificar que o nimero maximo
de semestres para a integralizago curricu-
lar foi de 14, o que ocorreu para os ingres-
santes do segundo semestre de 1972, do
primeiro de 1974 e do primeiro e segundo
de 1976.

Quanto & durag¢do minima, observou-se
que 2 ingressantes do primeiro semestre
de 1974 concluiram o curso de Educagdo
com apenas 5 semestres. Com 6 semestres
foram registradas mais 7 conclusdes refe-
rentes aos ingressantes do primeiro se-
mestre de 1972 e de 1974 e primeiro e
segundo de 1978.

Em 1984 ainda estavam no sistema 70
alunos ingressantes dos grupos de vestibu-
landos dos anos de 1974, 1976 e 1978

l Optou=sc pela ndo inclusio do ano de 1980

nessa fase do trabalho.



com. respectivamente. 13, 27 e 30 alunos.

Quanto ao curso de Quimica, toman-
do-se o conjunto de ingressantes através
de concurso vestibular no periodo com-
preendido entre os anos de 1972 a 1978,
pode-se observar que o percentual de
concluintes oscilou de 40% a 67.,5%. ocor-
réncias relativas aos scmestres de 1978 e
ao primeiro de 1976, respectivamente.

O contingente de 40% permaneceu no
sistema entre 7 e 13 semestres, enquanto
que o scgundo cursou entre 7 e |7 semes-
tres.

E de se destacar que, para os ingressan-
tes dos anos de 1972 ¢ 1974 foram regis-
tradas conclusdes de curso em até 21 se-
mestres.

Identificou-se, no periodo de 1972 a
1978, a ocorréncia de 10 conclusées de
curso que extrapolaram a velocidade mid-
xima prevista, constatando-se a existéncia
de 37 alunos que ainda cursavam a Uni-
versidade em 1984,

Resultados

Quanto a velocidade para a integraliza-
¢30 curricular no perfodo de 1972a 1978,
obscrvou-se que:

dos 391 ingressantes por concurso
vestibular do curso Educagdo, 292
(74 .68%) conclulram o curso ¢ 68
(17.39%) permaneciam no processo
em 1984, destaca-se que 31 ingres-
santes. 7,93%. foram objeto de
ocorréncias académicas geradas pela
flexibilidade do sistema de créditos;
— dos 327 vestibulandos do curso de
Quimica. graduaram-se 169 alunos,
51.68%, e ainda permaneciam no
sistema, em 1984, 33 alunos,
10.09%; registrou-se a existéncia de
125 alunos, 38.23%, abrigados pe-
los mecanismos de transferéncia,
mudan¢a ou abandono de curso.
cancelamento de matricula, dentre
outros, permitidos pelo sistema de

créditos.

Supde-se que as ocorréncias académi-
cas identificadas nos cursos ora retratados
sejam extensivas aos demais cursos objeto
desse trabalho.

PRODUTIVIDADE E/OU CRIATIVIDA-
DE: UM ESTUDO DA LINGUAGEM CO-
TIDIANA DA ZONA RURAL NA SI-
TUACAO DE CONTATO

Pesquisadores: Eni de Lourdes Pulcinelli
Orlandi (coordenadora), Fernando Ta-
rallo, Eduardo R. J. Guimaries e Haydée
Dourado. Estagidrios: lara Bemquerer
Costa e Neide Duraes Sette
Institui¢io: Universidade
Campinas (UNICAMP)

Fonte financiadora: INEP/MEC

Estadual de

Problema

A produgdo de conhecimentos que
tém como objeto a agricultura e a alimen-
tagdo concerne tanto a cientistas como a
agricultores. No tratamento dos proble-
mas que dizem respeito ao universo co-
mum a esses dois grupos, o problema da
linguagem tem uma fungdo central, jd que
o conhecimento desta é determinante
para a caracterizagdo sdcio-histéricocul-
tural desses grupos, através de seus meca-
nismos de expressdo.

Dessa forma, propomos um estudo
que caracterize o discurso sobre alimenta-
¢d0, observando-se o contato entre o dis-
curso proprio ao conhecimento popular e
o discurso cientifico sobre produgdo agri-
cola e alimentagdo, na zona urbana, peri-
feria e zona rural. Por outro lado, é preci-
so salientar que, na utilizagao de pesquisa
de campo levada a efeito por cientistas, a
linguagem € um instrumento fundamental
de trabalho, o que evidencia a necessidade
de um estudo especifico que incida sobre
0 uso que os pesquisadores fazem dela na
elaboragdo do conhecimento.
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Nessa dire¢do é que visamos, pelo co-
nhecimento dessas diferentes formas de
discurso, fornecer subsidios que possam
ser uteis para a elaboragao de técnicas
adequadas para a pesquisa de campo ¢
para o estabelecimento de uma relagdo

entre o cientista e o agricultor, que se fa-
¢a tendo como base o conhecimento ex-
plicito de suas formas de linguagem:narra-
tivas, conversas, questiondrios, aulas, etc.
Este fornecimento de subsidios abrange
desde o trabalho de pesquisa de campo,
para o conhecimento e diagnéstico da si-
tuagdo real da populagdo estudada, até a
elaboragio de programas de educag¢do
(formal e ndo-formal).

Os resultados de nossa pesquisa deri-
vam sobretudo da observagdo, através da
linguagem, do intercdimbio de conheci-
mento sobre alimento e sobre a terra. Por-
tanto, os alvos de nossa observagao serao
»s agentes desse intercambio: de um lado,
> educador. o antropdlogo, o linguista, o
cientista de alimentos (engenheiro agrico-
la, engenheiro de alimentos. engenheiro
agronomo) e, de outro. todas as pessoas
da populagdo envolvida no projeto, obser-
vada a situagdo de contato.

Contexto

Poderfamos distinguir aqui dois tipos
de contexto: o contexto fisico e o con-
texto semantico.

O contexto frsico de nossa pesquisa €
o da universidade e o da zona rural. Quan-
to a universidade, procurou-se considerar
as diversas situagoes de uso da linguagem,
tais como aulas, conferéncias, artigos, etc.
Em relagdo & zona rural, tentou-se coletar
o material de andlise no préprio local de
trabalho dos agricultores. Resta observar
que, em relagdo ao trabalhador rural, in-
clurmos também os boias-frias e, neste ca-
s0. a coleta do material foi feita em suas
casas. Acrescente-se a essas variedades de
contexto fisico um outro referente as for-
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mas de contato entre as zonas urbana e
rural, relacionado a produgdo de alimen-
tos: box da Ceasa, banca no mercado mu-
nicipal, merendeira na escola publica, etc,

Observada, portanto, a situagdo de
contato em seus contextos proprios, pro-
curou-se manter como tema central o in-
tercambio de conhecimentos sobre a alj-
mentagdo e sobre a terra (plantio e colhei-
ta).

O contexto semantico previsto foi o de
determinados conhecimentos ¢ praticas
sobre a terra. o cultivo, a colheita, a co-
mercializagdo, a compra e, eventualmen-
te. o consumo de alimentos.

Amostragem

a) Dados coletados

Foram coletados os seguintes dados: 1)
Textos de jornal sobre alimentagdo, tais
como textos com pronunciamentos da Se-
cretaria de Agricultura, de engenheiros de
alimento, de orgdos governamentais. do
congresso: 2) Questiondrio preparado por
linguistas para roteiro de entrevista; 3)
Questiondrio preparado por engenheiros
de alimento para roteiro de entrevista; 4)
Conferéncia de um pesquisador do Insti-
tuto Brasileiro do Café. no Instituto
Agronomico de Campinas. sobre a cultura
do café: 5) Palestra de um professor de
engenharia de alimentos no curso de EPB
da UNICAMP (foi feita a gravagio da pa-
lestra, tendo-se também o texto escrito da
referida palestra); 6) Gravagdo de aula de
um professor de engenharia de alimentos
(da Engenharia de Alimentos da UNI-
CAMP) e de aula de uma professora de
engenharia agricola (da Engenharia Agrr-
cola também da UNICAMP); 7) Entrevis-
ta gravada com uma educadora: 8) Entre-
vista gravada com um antropologo; 9) En-
trevistas gravadas com duas nutricionistas,
10) Entrevistas gravadas com dois alunos
da Engenharia de Alimentos da UNi-
CAMP: um do primeiro ano do curso e



outro do quinto; 11) Entrevista gravada
com a merendeira e uma professora de
uma escola municipal de Campinas. Nes-
ta escola documentou-se. através de um
video-cassete, o momento da merenda
dos alunos. 12) Entrevista gravada no
mercado municipal de Campinas com pro-
prictirios de bancas: 13) Entrevista grava-
da na Ceasa de Campinas com proprietd-
rios de box de comercializagdo para o pu-
blico em geral: 14) Virias entrevistas, gra-
vadas por uma antropdloga. com bdias-
frias do Estado de Sio Paulo. Sao entre-
vistas sobre plantio e colheita do café. re-
lagoes de trabalho. contos de assombra-
¢d0 (saci. fantasma. alma perdida). feitico
(na comida). relato sobre a vida em Sdo
Paulo: 15) Entrevistas gravadas com pes-
soas que trabalham com horti-fruti-gran-
jeiros. falando sobre plantio, colheita
perda agricola: 16) Entrevista gravada
com trabalhadores de granja.
b) Algumas considerac¢des sobre os dados
Os dados coletados reinem material
que cobre o uso linguistico na zona urba-
na. na zona rural e na periferia da zona
urbana. Procurou-se, por outro lado, co-
tetar dados que inclurssem desde o discur-
so mais formal. como textos de conferén-
ctas. conferencias, aulas que se configu-
ram como textos do discurso cientifico e
urbano. até o menos formal. como con-
versas com pessoas da zona rural. E neste
caso tém-se as entrevistas em que O pes-
quisador estd presente e entrevistas em
que ele ndo estd, tendo-se, entdo, uma
maior informalidade (este € o caso das en-
trevistas com trabalhadores de granja que
foi feita por pessoa que convivia diaria-
mente com eles). Outro aspecto a consi-
derar é que o material coletado inclui di-
ferentes tipos de discurso, como o discur-
so do agricultor, do pedagogo. do cientis-
ta (linguista. antropdlogo, engenheiro de
alumentos e engenheiro agricola), e discur-
so politico (de secretarias, de 6rgdos ofi-
ciais). Talvez seja interessante acrescentar

aos dados jd coletados um filme sobre ma-
nifestagdes artisticas da zona rural, tal
como a festa de S3o Gongalo em Jagua-
riina, proximo de Campinas.

Instrumentos

A coleta de dados foi feita através da
gravacdo de entrevistas, da documentagio
por meio de video-cassete, pela reunido
de textos escritos da imprensa e de pes-
quisadores e. ainda, questiondrios elabora-
dos para pesquisa de campo. Apés a gra-
vagdo foi feita a transcrigdo cursiva dos
dados.

Analise

A andlise dos dados estd sendo feita
utilizando-se a metodologia de andlise de
discurso. Esta metodologia se funda na
consideragao das condigdes de produgdo
do dizer como constitutivas desse proprio
dizer. Assim, quem fala, para quem fala, o
que se fala, como se fala, em que situa-
¢do0, de que lugar da sociedade, etc., sao
considerados elementos fundamentais do
processo de interagdo que estabelece a lin-
guagem.

Isso tudo leva a caracterizag@o do que
tecnicamente temos denominado “funcio-
namento discursivo”, ou seja, a atividade
estruturante de um discurso determinado,
por um falante determinado, para um in-
terlocutor determinado, com finalidades
especificas.

A explicitagdo dos mecanismos desse
funcionamento ¢ fundamental para que se
possa conhecer realmente as diferentes
formas dos discursos e, logo. as diferentes
formas de interag¢do social estabelecidas
pela linguagem e seus processos de signifi-
cagdo.

Assim, as diferengas, quando existem,
sdo vistas como diferencas efetivas e que
ndo devem ser desconhecidas. mas levadas
em conta como elementos produtivos das
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relagdes sociais e do estabelecimento das
diferentes formas de organizag@o social.
Ou seja: heterogeneidade e organizagao
ndo se excluem mutuamente; ao contrd-
rio, as diferencas, a heterogeneidade, po-
dem ser vistas como fator funcional, isto
€, como parte do funcionamento, no es-
tabelecimento do contato entre segmen-
tos culturais distintos.

A andlise sera feita, mais especifica-
mente, sobre a descri¢do. como modo
enunciativo privilegiado nas formas de
discurso que sdo objeto de nossa anilise.
E para que haja uma delimitagdo mais
precisa do objeto da descri¢ao feita pelos
nossos informantes, tomaremos, como te-
mas, a produgdo e comercializagdo de
produtos alimenticios, assim como a sua
preparacdo e consumo. O domrnio de dis-
curso previsto €. pois, o de determinados
conhecimentos e prdticas sobre a terra (o
cultivo, a colheita). a comercializagdo (a
compra, o consumo) e seus resultados, o
que inclui, eventualmente, questGes de
saude que sdo do dominio da medicina
formal e nao-formal. Com isto cobrimos
todo um percurso, ou melhor. todo um
processo que se desenvolve desde o plan-
tio até o consumo de alimentos.

Resultados

Os resultados s3o ainda iniciais, jd que
a etapa de pesquisa que constitui a andlise
propriamente dita estd se iniciando agora.
Uma questdo a verificar € a da existéncia
(ou ndo) de discursos distintos entre zona
urbana, zona rural e periferia, considera-
dos no ambito do discurso cotidiano.

Quanto a isso, ja se pode observar que
o discurso do cientista de alimentos €
mais formal se é mais cientrfico e menos
formal se € mais polrtico. Ou seja, ele €
mais formal se menos engajado com preo-
cupagdes sociais e menos formal se mais
engajado com tais preocupagdes.

Um outro aspecto que ja se configura €
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que as distingdes que vdo desde o mais
formal até o menos formal ndo se caracte-
rizam como estanques, mas constituem
um continuo que tem o discurso cientrfi-
co em situagdo formal em um extremo e a
conversa mais informal rural no outro.
Ainda quanto aos resultados, procura-
remos ver qual a contribui¢do para o de-
senvolvimento da metodologia de pesqui-
sa de campo. O conhecimento desses dife-
rentes discursos envolvidos no projeto ¢é
bdsico para a elaboragdo de métodos
apropriados na coleta de dados e sua sis-
tematizagdo, feita pelo cientista de ali-
mento. Além disso. ¢ ainda esse conheci-
mento que pode prover o pesquisador de
subsrdios linguisticos para a media¢do en-
tre o discurso cientifico e aquele préprio
ao conhecimento popular. Interessa-nos,
sobremaneira, a observagdo da passagem,
ou seja, da reversdo entre esses discursos
(o cotidiano da zona rural e o cientifico),
procurando conhecer as suas respectivas
diferengas e as incorporag¢oes de um pelo
outro. Por essa via, pretendemos questio-
nar como a comunidade cientrfica incor-
pora, na formaliza¢do do saber préprio a
seu discurso, o conhecimento produzido
pelo agricultor e vice-versa. Pretendemos,
pois, elaborar a questdo acerca da nature-
za das relacOes entre esses discursos, jd
que, segundo a nossa perspectiva, ambos
os discursos — o cientifico e o popular —
sdo legitimos, na medida em que tém suas
dreas especificas de eficdcia e atuagao.
Gostarramos de ressaltar, ainda, que
este trabalho traz necessariamente a mar-
ca da interdisciplinaridade: o lingista, o
antropo6logo, o educador, o idedlogo, o
especialista em alimentagdo, o etnometo-
dologo e outros partilham esse objeto de
conhecimento e s6 a sua atividade conjun-
ta possibilitard a realizagao do trabalho.
Mesmo porque € esta nossa postura: a in-
determinagdo propria a qualquer objeto,
assim como as multiplas possibilidades de
sua abordagem e as variadas consequén-



cias a que se chega no processo de conhe-
cimento, levam-nos a insistir na ndo-com-
partimenta¢do dos saberes, ou seja, na
multidisciplinaridade.

Consideramos, inclusive, que sem o
concurso da propria comunidade envolvi-
da no projeto, sem que ela se expresse e
participe efetivamente do processo de seu
conhecimento, o projeto perde seu supor-
te real.

Finalmente, gostartamos de dizer que
os dois aspectos fundamentais de nosso
estudo se concentram: a) de um lado, em
estabelecer a natureza da relagdo entre
discursos distintos (zona urbana, zona ru-
ral e periferia) e b) de outro, em explorar
aspectos discursivos que podem nos for-
necer dados para a compreensdo da histé-

ria do contato entre zona urbana e zona
rural.
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Dissertacoes e Teses

A PRODUTIVIDADE DA ESCOLA
IMPRODUTIVA: UM (RE)EXAME DAS
RELACOES ENTRE EDUCACAO E
ESTRUTURA ECONOMICO-SOCIAL
CAPITALISTA

Gaudéncio Frigotto

Tese de doutorado defendida na Pontificia Uni-
versidade Catdlica de Sao Paulo (PUC/SP), em
agosto de 1983

Oricntador: Dermeval Saviani

Na primeira parte discute-se o cardter
de classe e.enquanto tal, uma visao circu-
lar das andlises inspiradas na teoria do ca-
pital humano. A segunda parte busca
mostrar as condigdes historicas que de-
mandam e produzem a teoria do capital
humano. Finalmente, analisa-se o cardter
parcial das criticas 4 teoria do capital hu-
mano. tanto daquelas que situam a educa-
¢3o escolar como um mecanismo de cria-
¢do de mais-valia relativa, quanto das que
apenas admitem uma relagdo ideologica
entre prdtica educativa e modo de produ-
¢do capitalista.

EDUCACAO EXTRA-ESCOLARE A
REALIDADE BRASILEIRA: POLITICA
GOVERNAMENTAL PARA A

FORMA CAO DE RECURSOS
HUMANOS

Lucila Schawantes Arouca

Tese de doutorado defendida na Pontificia Uni-
versidade Catdlica de Sio Paulo (PUC/SP), em
dezembro de 1983

Orientador: Carlos Rodrigues Branddo

Buscou-se analisar a precisdo termino-
légica e conceitual da “educagdo perma-

nente’ através das pesquisas, textos e do-
cumentos veiculados pelas Conferéncias
Mundiais sobre Educag¢do de Adultos, que
reagruparam os autores em trés correntes
principais — internacional, americana e
européia —, acrescentando seus reflexos
para a América Latina. As atividades de
extensdo universitdria sdo analisadas atra-
vés do conceito de educagdo permanente
e extraescolar pos-64, com o Projeto
Rondon. O tema “Polrtica Governamen-
tal para a formag¢@o de recursos huma-
nos” busca analisar as inten¢Ges veicula-
das pelo MEC e MTb, ao procurarem, pela
legislagdao, assegurar a incorporagdo da
forga do trabalho ao processo de desen-
volvimento.

O PROFESSOR DE FILOSOFIA DO
20 GRAU E O DESPERTAR DA
CONSCIENCIA CRITICA DO ALUNO

Lenira Weil Ferreira

Dissertagdo de mestrado aprovada pela Pontiff-
cia Universidade Catdlica do Rio Grande do
Sul (UFRGS), em margo de 1984

Orientador: Egidio Francisco Schmitz

Este estudo descritivo de levantamento
investigou os procedimentos dos profes-
sores de Filosofia do 29 grau em relagdo
ao despertar da consciéncia critica do alu-
no. Partindo deste problema, foi efetuada
a fundamentagdo tedrica de consciéncia,
de crrtica, do estudo da Filosofia, do pro-
fessor, dos procedimentos e destes como
formadores da consciéncia critica. Foi
elaborado um questiondrio a fim de de-
tectar os procedimentos dos professores
de Filosofia que atuam no 29 grau, com

R. bras. Est. pedag., Brasilia, 66(152):159, jan./abr. 1985

159



relagdo ao despertar da consciéncia criti-
ca. Este questiondrio foi aplicado a 17
professores de Filosofia, dentre um total
de 22 professores atuantes representando
toda a populagdo. em escolas publicas e
particulares sob a jurisdi¢do de 13 e 373
Delegacia de Ensino do Rio Grande do
Sul. sediadas na cidade de Porto Alegre.
Os resultados foram analisados qualitati-
vamente, ndo havendo tratamento quan-
titativo com objetivo estatistico. Os mes-
mos revelaram que os procedimentos uti-
lizados pelos professores divergeni. na sua
grande maioria, dos considerados como
despertadores de consciéncia critica nesie
estudo. Em alguns casos, os procedimen-
tos considerados adequados ao despertar
da consciéncia critica sdo indevidamente
utilizados pelos professores de Filosofia.
sem realmente alcangarem seus objetivos.
Os resultados revelaram. também, uma
preocupagdo com os conteudos e que es-
tes s6 adquirem validade quando levados
i praxis. Os professores reconheceram a
necessidade de ensinar a pensar, a refletir,
a refletir criticamente:. mas. embora isto
deva ocorrer no ensino da Filosofia.
observou-se, através desta pesquisa, que
poucos sabem como fazé-lo. Este estudo
leva a sugerir o retorno da Filosofia ao
ensino de 20 grau como disciplina obriga-
toria e a atualizagdo dos professores quan-
to aos procedimentos de ensino.

A FALTA DE ATENCAO SELETIVA
COMO UMA CAUSA DE DISTURBIO
DE APRENDIZAGEM E
ALTERNATIVAS DE PREVENCAO:
UMA REVISAO BIBLIOGRAFICA

Leda Duwe Ledo Brasil

Dissertagdo de mestrado aprovada pela Universi-
dade Estadual de Campinas (UNICAMP), em
junho de 1984

Orientador: Sérgio Goldenberg

Esta dissertagio teve como principal
objetivo fazer uma revisio bibliogréfica
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sobre a falta da aten¢@o seletiva na época
da escolaridade como uma possivel causa
de distirbio de aprendizagem e sugerir al-
ternativas de prevengdo do processo. A
fundamentagio tedrica baseou-se em di-
versos autores, mas principalmente em
Alan Ross (Aspectos psicolégicos dos dis-
turbios de aprendizagem e dificuldades na
leitura), Stephen Walker (Aprendizagem e
refor¢o) e Brian Fellows (Desenvolvimen-
to e processo de discriminagao).

Foi dado especial realce as pesquisas
que fundamentaram a evolugdo dos hdbi-
tos atentivos, a identifica¢gdo de criangas
que ndo consolidaram esses hdbitos aos
scis anos de idade e que, por esse motivo,
apresentam um disturbio de aprendiza-
gem. e, por ultimo. as pesquisas realizadas
sobre os mecanismos da discriminagdo
através de uma perspectiva evolutiva, o
que ofereceu subsidios para sugerir alter-
nativas de preven¢do. Como se pode cons-
tatar nas conclusoes desse estudo. as evi-
dencias cientificas no sentido de confir-
mar a hipétese de que a falta de atengdo
seletiva no periodo escolar provoca dis-
turbios de aprendizagem jd sdo em nume-
ro razodvel para que meregam credibilida-
de. Por outro lado, os estudos jd realiza-
dos na aprendizagem de discriminagdo
proporcionam um leque de alternativas
muito rico, no sentido de oferecer ele-
mentos para garantir uma boa formagao
de hdbitos atentivos na primeira infancia.

ANALISE DE DIFICULDADES DE
LEITURA E ESCRITA EM ALUNOS
REPETENTES DE PRIMEIRA SERIE
DO PRIMEIRO GRAU

Tania Gracy Martins do Valle

Dissertaciio de mestrado aprovada pela Universi-
dade Federal de Sio Carlos (UFSCAR), em fe-
vereiro de 1984

Orientadora: Maria Cecilia Rafael de Goes

O presente trabalho relata uma andlise
de problemas ligados a linguagem escrita,



apresentados por alunos repetentes de pri-
meira série e de classes especiais. Efetuou-
se um levantamento das dificuldades espe-
cificas destas criangas em diferentes tare-
fas, com foco na habilidade de anilise e
sintese dos aspectos visuais e auditivos em
atividades de linguagem e escrita. As cri-
angas foram submetidas a um instrumen-
to de avaliagdo composto de sete tarefas:
escrita livre, pareamento visual, transfor-
macdo de palavras apresentadas visual-
mente, identificagio de posigdo de sons
em palavras e em pares de palavras, ditado
de palavras e texto. copia de palavrase de
texto e leitura de palavras e de texto. Para
avaliar o grau dos problemas ligados a dis-
criminagdo visual e auditiva, o instrumen-
to continha vdrios elementos de similari-
dade grato-fonica. Além disso, as seguin-
tes variaveis foram focalizadas: familiari-
dade das palavras (familiar X nao-fami-
liar). tipo de letras (imprensa X cursiva) e
palavras isoladas X textos. As respostas
das criangas foram categorizadas em ter-
mos dos tipos de dificuldades apresenta-
das em cada tarefa. Os resultados mostra-
ram maior facilidade das criangas em lidar
com palavras isoladas do que com texto.
De modo geral, a familiaridade das pala-
vras e os tipos de letras ndo determinaram
variagdes marcantes no desempenho. As
tarefas que se mostraram mais complexas
foram as de escrita livre, ditado de texto e
leitura de texto, sendo que, nestas duas
ultimas, as dificuldades mais acentuadas
foram as omissoes e as trocas de letras;
nas varias tarefas a similaridade grafo-fo-
nica determinou uma pequena parte das
dificuldades observadas. Os dados foram
discutidos em termos da teoria da clareza
cognitiva e das andlises que enfatizam a
predi¢do como componente do processo
de leitura, sugerindo que o problema des-
sas criangas ndo € basicamente discrimina-
tivo e sim de compreensdo da fungdo e do
cardter da propria atividade de ler e es-
crever.

SIGNIFICADO E PERSPECTIVAS DE
AVALIACAO DA APRENDIZAGEM EM
DISCIPLINAS TEORICO-PRATICAS DO
CURSO DE EDUCACAO FISICA DA
UNIVERSIDADE FEDERAL DO
PARANA

Maria Clara Trierweiler Faigle
Dissertagio de mestrado aprovada pela Universi-

d;de Federal do Parand (UFPR), em janeiro de
1984

Orientadora: Lilian Anna Wachowicz

O estudo abrange a drea de avaliagdo
da aprendizagem em disciplinas tedrico-
prdticas, no campo especifico da forma-
¢d0 de professores de educagdo fisica. O
curso responsavel por essa formagdo assu-
me a incumbéncia de habilitar o aluno ao
exercicio do magistério em educagio fisi-
ca, atendendo as inUmeras dreas exigidas
por essa habilitagao. O problema estd em
como avaliar essa formagdo. O equilibrio
entre conhecimento tedrico, desempenho
prético e habilidade diddtica € imprescin-
drvel, mas dificil de se conseguir. A drea
selecionada para o estudo foram as disci-
plinas tedrico-praticas (profissionalizan-
tes) do curso de educagdo fisica da UFPR.
Vinte e um professores das disciplinas
tedrico-praticas do curso (toda a popula-
¢do atuante) foram entrevistados sobre os
procedimentos de avaliagdo que utilizam.
Da andlise das entrevistas realizadas e
com o apoio tedrico de bibliografia per-
tinente, s3o apresentadas diretrizes para
a realizagdo da avaliagdo da aprendiza-
gem que procuram atender aos aspectos
formativos e de aplicagdo diddtica no re-
ferido curso. Uma aplicagdo adaptada
do modelo preconizado por Robert Stake
¢ sugerida para a avaliagdo da aprendiza-
gem prética nessas disciplinas, onde obser-
vou-se 0 maior nivel de subjetividade. A
necessidade de reabilitar o aspecto forma-
¢do do professor legitima a inclusdo da
pritica de ensino paralela e supervisiona-
da pelo professor de cada disciplina pro-
fissionalizante.
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CAMINHANDO PARA A LIBERTACAO:
RE-FLEXOES DO CORPO OPRIMIDO

José Lima Janior

Dissertagdo de mestrado aprovada pela Univer-
sidade Metodista de Piracicaba (UNIMEP), em
junho de 1984

Orientador: Roberto A. R. Aguiar

Trata-se de um ensaio de introdugdo a
filosofia do corpo. procurando discutir a
libertagdo como uma possibilidade deseja-
da. O objeto de estudo € a concretude
corpérea — enquanto um complexo dial€-
tico de instincias materiais, espirituais e
emocionais na cotidianidade histérica. As
divisdes didadtico-formais do trabalho pre-
tendem privilegiar alguns momentos em
que o corpo busca superar as opressoes
que transitam nos niveis politicos (a ques-
tdo do poder). teoldgicos (a questio da
paixdo) e eroticos (a questao do pra-
zer). Em suma, o tema é abordado em
sua dimensdo de processo, ou seja, que a
libertagdo ndo se esgota nesta ou naquela
liberdade especifica conquistada, mas
que. isto sim, a libertagdo significa uma
caminhada constante rumo a maior digni-
dade possrvel dos corpos.

A DIDATICA E A PRATICA
PEDAGOGICA NA ESCOLA DE 19
GRAU

Marisilda Sacani Sancevero

Dissertagao de mestrado aprovada pela Univer-
sidade Federal de Minas Gerais (UFMG), em ou-
tubro de 1984

Orientadora: Magda Becker Soares

Este estudo teve como objetivos verifi-
car como se estabelece a relagdo teoria e
prdtica no trabatho cotidiano do profes-
sor da escola de 19 grau e determinar os
aspectos da prdtica pedagdgica que de-
monstram ou ndo o vinculo com a teoria
e a importdncia do conteudo da Diddtica
para essa prdtica. Para a consecucao des-
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ses objetivos, foram entrevistados vinte
professores que atuavam da 53 & 82 série
da escola de 19 grau, em Belo Horizonte,
Minas Gerais. Todos os professores se gra-
duaram em cursos de Licenciatura na dé-
cada de 70. Foi realizada a andlise do dis-
curso dos professores sobre sua prdtica
pedagdgica cotidiana, tendo como funda-
mentacdo teorica o conceito de praxis, a
concep¢do do professor como elemento da
praxis e a configuragdo do contetido da
Diddtica nos cursos de Formagdo de Pro-
fessores. Os resultados demonstraram
que, apesar dos professores negarem, em
seu discurso, a contribui¢do da disciplina
Diddtica para sua prdtica pedagogica e o
relacionamento entre teoria e prdtica no
desenvolvimento da disciplina. ambos es-
tdo presentes no trabalho cotidiano da es-
cola de 19 grau. Isso evidenciou que o
problema da Diddtica esta na forma de
desenvolvimento do seu conteido nos
cursos de Formagao de Professores. Como
tentativa de minimizar os problemas da
disciplina Diddtica, foram feitas sugestdes
sobre sua operacionaliza¢cdo dentro dos
principios da prdxis.

O MEB E A POLITICA EDUCACIONAL
BRASILEIRA — 1961-1975

Eugénia Francisca Alves Felipe

Dissertagao de mestrado aprovada pela Universi-
dade Federal da Paratba (UFPB), em outubro
de 1983

Orientadora: Elena Viveros Jarry

O presente trabalho teve como objeto
central detectar as mudangas ocorridas no
Movimento de Educacdo de Base (MEB)
como decorréncia das transformagdes na
sociedade global no periodo de 1961-
1975. Como fundamentagdo tedrica, fo-
ram utilizados conceitos da teoria do con-
flito estrutural, na qual a escola € conce-
bida como um aparelho ideoldgico de Es-
tado a servigo da inculca¢do ideoldgica
das classes dominantes. Num segundo mo-



mento, foram analisadas as mudangas
ocorridas nos niveis econdmicos, polrti-
cos e educacionais durante o periodo em
foco. Em seguida, através da andlise de di-
ferentes aspectos, tais como, estrutura or-
ganizacional do Movimento, recursos or-
¢amentdrios, objetivos e materiais diddti-
cos, fez-se o estudo da evolugdo do MEB,
procurando detectar as mudancas verifica-
das e relacionando-as com aquelas ocorri-
das na sociedade global. Concluindo, po-
de-se afirmar que, num primeiro mo-
mento, o MEB surgiu como um movimen-
to educacional voltado para a promog¢do
do homem. Politicamente. esta fase cor-
responde ao periodo populista desenvol-
vimentista. enquanto que, economica-

mente. corresponde ao periodo de substi-
tuicdo de importagdes. Existia neste perr-
odo grande preocupagdo com a educagdo
das massas. havendo um pacto entre a
burguesia nacional e as classes trabalhado-
ras contra a antiga oligarquia. A partir de
1964, com o golpe militar, houve uma
reestruturagdo na politica educacional
global, quando o MEB, fazendo parte des-
te contexto, também redefiniu toda a sua
linha de atua¢do. mudanga que se percebe
através dos textos diddticos da nova carti-
lha O camponés e dos objetivos explici-
tos, podendo-se afirmar que, no caso,
houve uma concorddncia ideoldgica entre
os grupos no poder e os programas educa-
cionais.

SELETIVIDADE SOCIO-ECONOMICA
NO ACESSO AO ENSINO SUPERIOR

Ignez Navarro de Moraes

Disscrtagio de mestrado aprovada pela Universi-

dade Federal da Paraiba (UFPB), em abril de
1983
Orientador: Sérgio C. Ribeiro

Este estudo teve como objeto a influ-
éncia das condigdes socio-econdmicas dos
vestibulandos de 1981 (renda familiar, es-

colaridade do pai ou responsivel e situa-
¢d0 ocupacional) e de suas condigdes edu-
cacionais {turno de realizagdo do 29 grau,
tipo de escola, freqiéncia a “cursinhos”)
sobre o acesso ao ensino superior, na Pa-
raiba. Utilizou, para tanto, dados forne-
cidos pela Comissdo Permanente do Con-
curso Vestibular (COPERVE). Através des-
ta andlise, pretendeu-se abordar a questdo
tedrica das desigualdades de chances de
acesso as oportunidades educacionais. A
questdo, neste intuito, € situada histori-
camente mediante o enfoque da fungio
e destinagdo social do ensino superior nos
diferentes momentos da formagdo social
brasileira. O estudo do caso paraibano
trouxe a constatagdo da persisténcia de
uma seletividade socio-econémica no
acesso ao ensino superior, apesar de sua
expansdo e da conseqliente modificagao
do perfil da distribui¢do social do aluna-
do. Esta seletividade se expressa pela
acentuada desigualdade de chances de
absor¢do dos vestibulandos, segundo seu
nivel s6cio-economico. Percebe-se, entdo,
os limites da chamada “democratizagdo”
do ensino superior e identifica-se, inclu-
sive, novos mecanismos de discriminagdo,
como a diferenciagdo social de cursos e
carreiras. Finalmente, o fato € situado no
quadro das relagdes educagdo-sociedade.

CELESTIN FREINET EM UMA
EXPERIENCIA EDUCACIONAL COM
DOMESTICAS ANALFABETAS

Arlete Azevedo de Oliveira

Dissertagdo de mestrado aprovada pela Universi-
dade Federal da Paraiba (UFPB), em novembro
de 1983

QOrientadora: Tereza Gally de Andrade

Esta disserta¢do revela umaexperiéncia
de estudo na qual utilizou-se a pedagogia
de Célestin Freinet para alfabetizar um
grupo de empregadas domésticas na cida-
de de Jodo Pessoa, no Estado da Paraiba.
Na abordagem deste estudo, foi mostrada
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inicialmente a proposta pedagogica de
Freinet, que permite ao individuo tornar-
se um ser responsdvel, de sorte que en-
contre condi¢Ges de se desenvolver no seu
proprio trabalho, de fazer a sua propria
histéria. procurando-se, a0 mesmo tempo,
apresentar algumas técnicas usadas por
esse educador. Foram focalizados os obs-
tdculos encontrados para a formagdo de
um grupo, o qual, ap6s sua consolidagdo,
foi caracterizado. Com fundamento nos
relatorios didrios, nos textos orais (indi-
viduais e coletivos), procurou-se, de acor-
do com a proposta do trabatho. ndo sepa-
rar os conhecimentos dos valores existen-
tes no grupo, pois a alfabetizagdo para
Freinet é mais abrangente e ndo se res-
tringe a habilidades no manuseio dcs si-
nais usados na comunicag¢do; implica evi-
denciar as contradi¢des, mostrar a realida-
de social e possibilitar a formag¢do de uma
consciéncia critica. tanto individual quan-
to coletiva. Por fim, conclui apresentando
os limites com que se depara para o de-
senvolvimento dessa proposta € sugere al-
gumas modifica¢des para aqueles que pre-
tendem trabalhar usando a pedagogia de
Freinet, com uma clientela adulta. E vi-
lido ressaltar que os resultados encontra-
dos mostram uma realidade que veio ao
encontro dos interesses pretendidos. por-
quanto ficou evidenciado que a aplicagdo
desta pedagogia contribui, significativa-
mente, para uma valoragdo das atitudes e
interesses dos sujeitos.

CRUTAC; UMA EXPERIENCIA DE
EXTENSAO NA UNIVERSIDADE DO
MARANHAO

Maria Alice Melo

Disscrtagdo de mestrado aprovada pelo Institu-
to de Estudos Avangados em Educagio (IESAE),
em maio de 1984

Orientadora: Maria Julieta Costa Calazans

Aborda a experiéncia do Centro Rural
Universitdrio de Treinamento e A¢do Co-
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munitdria (CRUTAC) no contexto da ex-
tensdo universitdria brasileira, partindo da
compreensio do ambiente socio-econdmi-
co e politico em que a mesma foi gestada
e institucionalizada, focalizando particu-
larmente o Programa CRUTAC em Pe-
dreiras, no Maranhdo. Pretende também
mostrar que o engajamento do estudante
nos problemas da sociedade brasileira an-
tecedeu 4 Reforma do Ensino Superior
em 1968, e que, com a aprovagdo destae
a normalizagdo da participa¢@o do uni-
versitdrio através do texto da Lei e de de-
cretos, como também apos a elaboragdo
de politicas nos planos de educagdo. hou-
ve um distanciamento entre a proposta
dos estudantes ¢ a do Estado. Descreve os
projetos de extensao desenvolvidos no pe-
rifodo de 1970-1976 na Universidade Fe-
deral do Maranhdo, na tentativa de mos-
trar seus objetivos e as mudangas verifica-
das nesse periodo. Sobre o Programa
CRUTAC em Pedreiras, assinala seus as-
pectos historicos e operacionais, ressaltan-
do os objetivos e principais atividades de
seus projetos. Mostra ainda a atuagio do
estudante nos projetos do CRUTAC. pro-
curando estabelecer relagdes entre a sua
ag¢do antes de 1964 e depois da Reforma
Universitdria. Finaliza com as questdes li-
gadas ao cardter de extensdo enquanto
pratica educativa, cujo propdsito cen-
tral foi conter a ag3o politica do estu-
dante ¢ de grupos populares como uma
forma de amortecer os conflitos gera-
dos pelo desenvolvimento do capitalismo
no Pars.

ORGANIZACAO DE CLASSES
ESCOLARES

Gracinda Rosa da Costa

Dissertagio de mestrado aprovada pela Universi-
dade Federal Fluminense (UFF), em junho de
1984

Orientador: Ataliba Vianna Crespo

Esta disserta¢@o se ocupa da andlise de
diferentes critérios que podem ser empre-



gados para distribuir em classes os alunos
do primeiro segmento de primeiro grau de
uma escola. Para servir de apoio tedrico
ao estudo, fez-se uma reflexdo sobre os
fundamentos filosé{icos, politicos, peda-
gogicos, administrativos, econdmicos, psi-
coldgicos, sociais e legais que devem ser
observados na organizagaqo de turmas.
Dentre os fatores que condicionam as de-
cisdes sobre a estrutura das turmas de
uma escola. foi dadaespecial aten¢do as di-
ferencas individuais quanto a idade, de-
senvolvimento fisico e motor, desenvolvi-
mento mental, prontiddo para a apren-
dizagem, aptiddes especificas, experién-
cias vividas, condigdes socio-economicas,

aspecto motivacional, ritmos de aprendi-
zagem ¢ ajustamento pessoal. Foi estuda-
da ainda a dindmica das classes escolares,
mostrandose a necessidade de escolher
acertadamente o professor, realizar um
diagnéstico das caracteristicas dos alunos,
organizar internamente a classe, dar assis-
téncia aos alunos, avaliar todos os aspec-
tos da classe, recuperar os alunos que
apresentam dificuldades e, quando neces-
sdrio, remanejar aqueles que ndo estdo
ajustados.

Uma pesquisa abrangendo 121 classes
de nove escolas foi realizada para obter
dados que permitissem comparar a teoria
com a pratica.
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Resenhas Criticas

ECO. Umberto. Como se faz uma tese.
Trad. de Gilson Cesar Cardoso de
Souza. Sdo Paulo. Perspectiva, 1983.
184p.

Escritores e cientistas de renome, as-
sim como artistas de proje¢do, ndo raro
elaboram excelentes obras diddticas e de
divulgagdo. E bem o caso deste pequeno-
grande livro. Como diz Lucrécia d’Alés-
sio Ferrara, na “Apresentagio d edigdo
brasileira’: o filosofo, ensaista e tedrico
da comunica¢do de massas, o comunicé-
logo, o semioticista, o critico, o roman-
cista. enquanto professor, extrai agora,
de sua atividade de pesquisador, os tragos
que alimentam sua relagdo com os alunos,
¢ nutre sua investigagdo com as sugestdes
do cotidiano de professor. . . de um pro-
fessor que conhece seu oficio (p. ix).

Como se faz uma tese dirige-se a alu-
nos das universidades italianas que tém
obrigacao de elaborar teses de conclusdo
de curso, para graduarse. Mas aplica-se,
a meu ver, perfeitamente, as dissertagdes
e teses da pos-graduagdo brasileira, prin-
cipalmente nas dreas de ciéncias humanas
¢ socials e particularmente no campo da
literatura, pela especializagdo e experién-
cia do Autor. E também bastante ttil pa-
ra qualquer trabalho de pesquisa, em es-
pecial no que diz respeito a consulta e ao
manejo das fontes bibliogrdficas, assim
como para a redagdo do relatério da pes-
quisa.

Em boa hora foi publicado entre nds.
Coincide com o esfor¢o de muitos que
trabalham nos cursos de mestrado e dou-
torado e que tentam transformar as dis-

sertagOes e teses em algo criativo ou con-
tribui¢do socialmente significativa. Talvez
esse esforco exija a transformagdo dos
proprios cursos de pés-graduagdo; um pri-
meiro passo serd certamente superar os es-
treitos horizontes te6ricos e os limites
metodoldgicos impostos pelo funcionalis-
mo positivista, transposto para o Brasil e
assumido sem criticas pela maioria dos
programas de pés-graduagio.

Por outro lado, a elaboragdo de uma
tese absorve, em geral, vdrios anos de tra-
balho, ou pelo menos de preocupagdes.
Compromete horas incontdveis dos orien-
tadores, inclusive de apoio pessoal e até
afetivo. Mobiliza colegas, parentes e ami-
gos. Rouba a tranqiiilidade familiar. Ocu-
pa datilégrafos, documentalistas, reviso-
res... Por tudo isso, € um produto
caro: pelo esforgo de tantos, pelo desgas-
te psicolégico do estudante e as vezes do
orientador, pelos custos materiais e fi-
nanceiros, pela frustragio de um exame
formal, em geral rotineiro e as vezes me-
diocre. E, afinal, sdo poucas as teses que
valem a pena serem lidas. Sendo radical,em
muitos casos ndo se poderia nem mesmo
dizer que teria valido o esforgo de fazé-
las — também porque hd outras formas de
se provar competéncia profissional.

Umberto Eco abre caminhos novos pa-
ra a orientagdo de teses. Vamos seguir
seus passos principais, mesmo que Seja
num voo rasante, pelos limites desse co-
mentdrio. Indaga, de inicio: Que é uma
tese e para que serve? (Cap. 1, p.1-6).
Responde: faz-se normalmente uma tese
por obrigagdo, mas essa obrigagdo pode
vir a constituirse no primeiro trabalho

R. bras. Est. pedag., Brasilia, 66(152):167, jan./abr. 1985

167



sério de pesquisa. E, a partir dessa apren-
dizagem inicial, pode-se desejar conti-
nuar pesquisando, ou pode-se pelo me-
nos aproveitar tudo o que uma tese
pode dar: artigos, ensaios, comunica-
¢oes. . . talvez um livio. O mais impor-
tante. nas palavras do Autor: “Fazer uma
tese significa, pois, aprender a pdr ordem
nas proprias idéias e ordenar os dados: €
uma experiéncia de trabalho metdédico;
quer dizer, construir um ‘objeto’ que,
como principio, possa também servir aos
outros. Assim, nio importa tanto o tema
da tese quanto a experiéncia de trabalho
que ela comporta.” (p.5, grifado no ori-
ginal). A partir de sua prépria experién-
cia académica e profissional, que sabemos
bem sucedida, Eco afirma ainda: “Com o
tempo. tornamo-nos mais maduros, va-
mos conhecendo mais coisas, porém o
modo como trabalhamos nas que sabe-
mos sempre dependerd da maneira com
que estudamos no inicio muitas coisas
que ignordvamos.” (Idem). Este pensa-
mento é completado mais adiante, mas €
interessante fixd-lo por inteiro desde jd,
mesmo que, para isto, tenhamos de abu-
sar um pouco das transcrigdes: ‘. . . a ex-
periéncia de pesquisa imposta por uma
tese serve sempre para nossa vida futura...
e ndo tanto pelo tema escolhido quanto
pela preparagdo que isso impde, pela es-
cala de rigor, pela capacidade de organiza-
¢3o do material que ela requer.” (p.25).

Estd dado ar o ponto de partida que,
curiosamente, sera também o ponto de
chegada nas conclusdes Mas o segundo
capftulo, A escolha do tema (p.7-34),
€ decisivo para concretizar essa proposta.
Novamente indagagGes, que se constituem
em subtitulos: tese monogrdfica ou pano-
rdmica? tese histérica ou tedrica? temas
antigos ou contempordneos? tese cienti-
fica ou politica? Por trds destas interro-
gagdes, uma insisténcia incansavelmente
repetida: a necessidade de delimitar bem
o tema, de saber como abordd-lo, de se
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comprometer com ele, de pesar o tempo
disponivel (Quanto tempo € requerido pa-
ra se fazer uma tese?) e as dificuldades
que o proprio tema e as condi¢des de vida
podem impor (entre elas: E necessdrio sa-
ber linguas estrangeiras? ou melhor: em
que situagdes é conveniente ¢ em que ou-
tras € absolutamente essencial sabé-las?
quais as condi¢des de acesso a bibliote-
cas? de quanto dinheiro se precisa dispor
para uma tese, ou como escolher um tema
de acordo com nossa competéncia, nossa
disponibilidade de tempo e de recursos?).

Como convém a um texto diddtico, as
discussdes sdo recheadas de exemplos,
quando ndo articuladas exclusivamente a
partir deles, como € o caso de um tema
possivel de ser realizado numa biblioteca
de uma pequena cidade do interior da
Italia, longe do orientador e com pouco
tempo disponjvel. No texto, o caminho
se faz pelo concreto, mas frequentemente
a trama do tedrico emerge desse mesmo
concreto. Por exemplo, quando aborda,
nesse mesmo capitulo. os requisitos para
que um estudo seja considerado cientifi-
co: 2) Quando se debruga sobre um obje-
to reconhecivel e definido de tal maneira
que seja igualmente reconhecivel pelos
outros; e dal mais uma precisdo: “Defi-
nir o objeto significa entdo definir as con-
digbes sob as quais podemos falar, com
base em certas regras que estabelecemos
ou que outros estabeleceram antes de
nos”. b) Deve dizer do objeto algo que
ainda ndo foi dito ou rever sob uma 6ti-
ca diferente o que jd se disse. c) Deve
ser Util aos demais. d) Deve fornecer
elementos para a verificagdo e a contes-
tacdo das hip6teses levantadas (p.21-2,
mantidos os grifos do Autor). Transpa-
rece o fundo tedrico quando discute
questdao bastante atual: Serd mais util fa-
zer uma tese de erudi¢do ou uma tese li-
gada a experiéncias priticas, a empenhos
sociais diretos? (p.25, idem). Sua opinido:
€ oportuno abordar cientificamente uma



experiéncia realizada, mas ingénuo pensar
engajar-se numa prdtica (politica) para de-
la retirar subsidios para uma tese. E scu
conselho: interesses politicos podem mo-
tivar uma boa tese histérica (sobre o sin-
dicalismo, por exemplo), constituindo-se
ademais em Gtima oportunidade para um
bom trabalho cientifico e uma ampla re-
flexdo ‘‘sobre os pressupostos teéricos
ou histéricos do prdprio trabalho politi-
co” (p. 26). Por outro lado, ainda segun-
do o Autor.um assunto da atualidade po-
de transformar-se em tema cientifico.
0 que mostra a falsidade do dilema “tese
clentrtica vs. tese politica’.

Seguem-se no livro capitulos detatha-
dos. minuciosos; algumas vezes um pouco
cansativos, mas sempre importantes so-
bre: A pesquisa do material: acessibilidade
das fontes, exigéncias e rotinas da pesqui-
sa bibliogrdfica, vdrios tipos de arquivos —
de leitura, bibliogrifico, de idéias, de ci-
tagoes, etc. — e vdrias formas de tomar
apontamentos, principalmente quando se
trata de fontes primdrias (Cap.3, p.35-79).
O plano de trabatho:o indice como hipé-
tese de trabalho. o sumdrio e a introdugao
como uma primeira etapa a ser vencida,
os varios tipos de fichas, retratando as vd-
rias formas de tomar apontamentos — te-
madticas, por autores, de leitura, de cita-
¢ocs, de ligagao de idéias e segdes do pla-
no, de abordagem de problemas, de su-
gestoes de estudos, etc. (Cap. 4, p.8l-
112). A redagio: a quem nos dirigimos
quando escrevemos uma tese? como se de-
ve escrevé-la? quando e como citar e fazer
notas de rodapé? (Cap.5, p.11342). E,
finalmente, critérios para a datilografia
definitiva do relatdrio. que compreende
normas para a organizagdo da bibliogra-
fia. de apéndices e fndices (Cap.6, p.145-
&1. no qual o texto ndo vem composto
em tipografia. mas reproduzido na forma
datilografada, como € usual nas teses).

Parece-me oportuno fazer alguns desta-
ques, para quebrar a impressdo eventual

de que, no fundo, temos em maos apenas
mais um manual de procedimentos, equi-
valente aos vdrios manuais disponiveis. O
livro efetivamente no se restringe a isto,
€ mesmo quando trata de normas, rotinas
¢ procedimentos o faz de maneira bastan-
te original. Vai muito mais longe, no en-
tanto. Por exemplo, a sugestdo de come-
car a tese escrevendo o titulo, o sumdrio
e a introdugdo significa bem mais do que
uma inversio de procedimentos habi-
tuais (essas partes sempre sdo escritas no
fim, inclusive pelos escritores). Para o au-
tor trata-se fundamentalmente de elabo-
rar o plano de trabalho, condigio que
considera indispensdvel para apropriar-se
da tese, enquanto objeto de pesquisa. Em
primeiro lugar, “‘escrever o titulo” signifi-
ca expressar num subt{tulo o verdadeiro
tema ou a andlise pretendida. Quando
transformado numa pergunta, este (sub)
titulo tornase parte essencial do plano de
trabalho. Em seguida, este plano se tra-
duz num fndice provisério, ou methor
ainda, num sumdrio — no qual se esboga
um breve resumo do conteido de cada
capitulo. Fun¢Bes desse sumdrio: escla-
recer o que se tem em mente; apresentar
um projeto mais compreensivel para o
orientador; verificar se as idéias estao su-
ficientemente claras (p.81-2). Em terceiro
lugar, uma introdugdo, também ela provi-
soria, completard o plano de trabalho. Na-
da mais que um esbogo, um “‘comentdrio
analitico do indice”, onde se fixa as
idéias “‘ao longo de uma diretriz que nao
serd alterada exceto ds custas de uma rees-
truturagdo consciente do indice” (p.83).
Claro que estas trés partes do plano so-
frerdo muitas alterag¢Ges ao longo do tra-
balho, s6 assumindo forma acabada na
redagdo definitiva. Sua principal fun¢do,
no entanto, é procurar definir o mais exa-
tamente possivel o objeto da pesquisa,
permitir dominar a tese.

Ainda mais um destaque, sobre dois fi-
nais de capitulo no mfnimo provocativos:
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A humildade cientffica (Cap4, p.111 e
ss.) e O orgulho cientffico (Cap.5, p.141
¢ ss.). O primeiro insiste no fato de que
“nem sempre as melhores idéias nos vém
dos autores maiores™ (grifado no origi-
nal). Relatando como descobriu a chave-
mestra para provar sua prépria tese, Eco
insiste numa verdade desprezada: Todos
podem ensinar-nos alguma coisa. . . desde
que saibamos aprender. Por outro lado,
afirma ele com relagdo ao *“‘orgulho cien-
tifico”: nio cabem numa tese falsa mo-
déstia, desculpas improcedentes, subter-
fargios. Depois de anos de trabalho, €
preciso ter coragem de dar opinides, en-
caminhar dedugdes originais, apresentar
conclusdes. Depois de estudar anos e anos
um mesmo tema, deve-se ‘‘ser autoridade
no assunto”. Se se trabalhou bem, pode-
se e deve-se concluir bem.

Finalmente, as breves Conclusoes
(p.1834) retomam o ponto de partida,
insistindo, agora num tom jocoso: “O im-
portante € fazer as coisas com gosto”
(grifo do Autor). E preciso viver a tese
como um desafio. Para Eco, o melhor in-
dicador de uma tese bem feita € que ela
provoca um ‘‘frenesi de trabalho”. E faz
uma comparagdo deliciosa: uma tese €
como o primeiro amor — dificil de esque-
cer. E, agora seriamente: afinal, sendo o
primeiro trabalho cientifico que uma pes-
soa tem a oportunidade de fazer, € uma
experiéncia importante.

* kX

Como orientador de teses com razod-
vel experiéncia (com alegrias e frustragdes)
e um enorme anseio de que os trabalhos
de meus orientados sejam realmente bons
(alguns o sdo, inegavelmente), aprendi
bastante com Eco. Seu livio deu-me
maior seguranga em alguns pontos. Justi-
ficou algumas intui¢Ges; derrubou ou-
tras. Sobretudo, abriu pistas. Discor-
dei de alguns pontos (por exemplo, o en-
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gajamento na prdtica para produzir uma
tese seria mesmo ingénuo?), mas o texto
foi-me extremamente util. Creio que
serd util para outros orientadores. Espero
que o seja para muitos estudantes.

Osmar Fdvero

Instituto de Estudos Avangados
em Educagdo (IESAE/FGV)e
Pontificia Universidade Catdlica
do Rio de Janeiro (PUC/RJ)

HOLMES, Brian. Tendances du mou-
vement éducatif. Annuaire Interna-
tional de I'Education. Paris, Unesco,
v.35,1983.

Da copiosa documentagao encaminha-
da pelos 106 Estados Membros da UNES-
CO 4 382 Sessao da Conferéncia Interna-
cional de Educa¢do (Genebra, 1981),
seu relator, o professor Brian Holmes,
Diretor do Departamento de Educagao
Comparada do Instituto de Educagdo da
Universidade de Londres, com agudo es-
pirito critico, extraiu as tendéncias prin-
cipais do desenvolvimento da educagdo
no mundo. Esse trabalho reflete, a cada
momento, a competéncia do comparatis-
ta de renome internacional que é Holmes,
no exame meticuloso dos seguintes as-
pectos da educagdo: a) objetivos; b)
administragdo; c) financiamento; d) estru-
tura ¢ organizagdo dos sistemas escola-
res; e) programas; e {) formagdo dos pro-
fessores.

Um novo modelo para a educagdo
emerge da andlise dos dados contidos nos
relatérios dos diversos pafses. Alguns as-
pectos do antigo modelo, como o ensino
primdrio universal e a obrigatoriedade es-
colar, estdo presentes no modelo novo, re-
vestidos porém de outras caracteristicas.
Destaca-se, assim, a idéia de uma alfabeti-
zagdo cientifica que permita ao jovem
compreender e assumir o mundo fisico
real e o mundo social. A obrigatoriedade
escolar corresponde o ensino fundamental,



englobando o ensino primdrio e o primei-
ro ciclo do 29 grau. os quais se diferen-
ciavam no antigo modelo. Enfatiza-se a
importdncia dos servicos de orientagdo
profissional no cnsino do 29 grau, que,
embora ainda ndo incluido na faixa da
obrigatoriedade, passa a ser considerado
como um dos direitos do homem. A dife-
renciagdo, tanto vertical como horizon-
tal. é tida como indispensdvel no ensino
do 39 grau. Paralelamente as universida-
des, observase o funcionamento de esta-
belecimentos de ensino superior diversos.
A reciclagem periodica dos professores e
dos demais profissionais, levando a con-
cep¢do de uma educagdo permanente para
todos. ¢ o trago que mais caracteriza o
novo modelo internacional de educagdo.

A andlise dos objetivos da educagdo
parte da premissa dc que ela, bem como
a justica e a liberdade. ¢ um direito do
homem. Observa-se nitida tendéncia a fa-
cultar o acesso a todos os graus de ensi-
no. por ora mais na formulagao dos obje-
tivos do que no plano das medidas con-
crelas.

Quanto a administragdo dos sistemas
educacionais, destaca-se o esforgo na bus-
ca do justo equilibrio entre os poderes e
as responsabilidades dos diferentes esca-
16es do governo no que concerne a politi-
ca educacional. Registra-se nos paises
onde a administragdo de educagio tem si-
do muito centralizada uma tendéncia a
adogdo de politicas de descentralizagao e
de regionalizagdo. Por outro lado, nos
paises de administra¢do tradicionalmente
regional ou local, observa-se um cresci-
mento das atribuicdes dos Orgaos cen-
trais. Reconhece-se. pois, a improprieda-
de de se afirmar que um sistema educa-
cional ¢ centralizado ou descentralizado
em termos absolutos. No debate sobre a
administra¢do recomenda-se que as modi-
ficagdes a serem introduzidas num siste-
ma educacional visem a: a) crescente par-
ticipagdo dos membros da comunidade ou

da sociedade em geral no processo decisd-
rio; b) maior eficdcia da educagdo dispen-
sada nas escolas; e ¢) melhor adaptagdo
da educagdo as necessidades do individuo
e da sociedade,

Dentre os aspectos do financiamento
da educagdo analisados, destacamse as
fontes de recursos e elaboragdo or¢amen-
tdria. Todavia, a escassez de dados siste-
méticos sobre a distribui¢do dos recursos
por uma determinada populagdo permite
apenas sejam assinaladas semelhangas mui-
to gerais e bastante imprecisas quanto
a0 financiamento da educagdo. A ques-
tao da gratuidade do ensino como coro-
ldrio da obrigatoriedade é posta em foco.
Discutem-se as formas de obtengdo de re-
cursos para a educagdo — o imposto de
renda, o imposto sobre propriedade e o
imposto de consumo.

O principio de que a educagdo nZo
consiste apenas em um bem de consumo
a que todos tém direito, mas também
num investimento, gera um dilema. Nem
sempre os tipos de ensino encorajados
pelos governos, preocupados com o in-
vestimento, correspondem as modalidades
de educagao desejadas pela coletividade.
Inversamente, a coletividade pode rei-
vindicar um tipo de ensino cuja responsabi-
lidade financeira ndo possa assumir intéi-
ramente. O relacionamento entre o gover-
no central e as autoridades locais €, pois,
indispensdvel a realizagdo dos objetivos
educacionais de um pars. Esse relaciona-
mento faz-se mais necessdrio ainda por-
que tudo indica que a participagao do go-
verno central no financiamento de todos
os niveis de ensino se torna cada vez mais
acentuada.

O exame da estrutura e da organizagdo
dos sisternas escolares revela que em nu-
merosos paises, apesar da recessao econd-
mica e dos elevados custos do ensino, sua
universaliza¢do até o 29 grau e a expan-
sdo de todos os niveis do sistema educa-
cional constituem metas prioritdrias. O
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prolongamento do ensino obrigatério é
visto como condigdo sine qua non para o
reconhecimento pleno da educagdo como
um direito humano. Dentro desta con-
cep¢do. impoe-se ainda a educagdo espe-
cial, garantindo a todos os deficientes —
fisicos efou mentais — esse direito. A am-
pliagdo do ensino do 39 grau e a multipli-
cagdo das pré-escolas constituem o eixo
da educa¢do permanente, 130 destacada
no modelo novo.

Ao tratar dos programas escolares,
Holmes chama a atengdo para o papel de-
sempenhado pelo conteuido do ensino na
concretizagdo dos objetivos e das finalida-
des da educagao. Todavia, destaca teorias
do curriculo segundo as quais o fator
conhecimento € acessorio. Isto porque
existe uma gama de atividades e expe-
riéncias consideradas vitais para aquisi-
¢ao ndo somente de conhecimentos. mas
também dc competéncias e comporta-
mentos fundamentais ao desenvolvimento
do individuo. A tendéncia a programas
centrados cm processos, mais do que em
conteudos. é evidente. Dada a multipli-
cagdo acelerada dos conhecimentos, espe-
cialmente no campo das ciéncias naturais,
seria utopico pretender inclui-los todos
nos programas escolares. Do ponto de
vista sécio-econdmico, exige-se, com fre-
qliéncia. que se faga o relacionamento do
conteudo dos programas escolares com as
necessidades enfrentadas pelos jovens
quando ingressam no mercado de tra-
balho. Enquanto a estrutura e a organi-
zagdo dos sistemas ecscolares propiciam
(em tesc) as condigdes para assegurar a
todas as criangas e adolescentes o direito
a educagdo, ¢ o conteido do ensino o fa-
tor que mais contribui para o desenvolvi-
mento global dos educandos.

A explosdo do conhecimento tem leva-
do inumeros paises a multiplicar o nu-
mero de disciplinas ensinadas nas escolas
de 19 grau. A medida porém que os pro-
gramas se dilatam, verifica-se um esforgo
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para reestruturar as matérias em trés gran-
des categorias: a) arte da comunicagdo;
b) ciéncias sociais; ¢ ¢) ciéncias naturais.

Com relagdo ao 19 ciclo do ensino se-
cunddrio, incorporado ao ensino do 19
grau cm diversos paises, questiona-se sua
estrutura, pois, como tronco comum, de-
ve preencher diferentes fungdes: preparar
alguns alunos para ingresso no 29 ciclo do
sccunddrio (29 grau); atender as necessi-
dades imediatas dos jovens adolescentes e
prepard-los, dentro de um espirito realis-
ta, para a vida. Sente-se nos programas de
diversos paises curopeus o descjo de mu-
danga de atitude em relagdo ao trabalho
produtivo. De fato, a experiéncia do tra-
balho ¢ a evolugdo de um ensino geral pa-
ra um ensino mais profissionalizante es-
tdo presentes na reforma educacjonal de
NnuUmMerosos paises.

Quanto aos programas do 29 grau,
uma dificuldade ¢ comum aos parses em
que os estabelecimentos escolares se de-
senvolveram separadamente abrigando di-
ferentes modalidades de ensino: cldssico,
profissional e técnico. Como oferecer
uma sélida cultura geral no plano de es-
tudos profissionais e, paralelamente, co-
mo profissionalizar o ensino geral? A
tentativa de conciliar esses dois aspectos
vem ao encontro da recomenda¢do n? 68
da 342 Conferéncia Internacional de Edu-
cagdo (1973), de que os governos procu-
rem estabelecer articulagdes entre a edu-
cagdo, a formacgao dos individuos e o mer-
cado de trabalho.

No que concerne d formagdo dos pro-
fessores, revela-se um esfor¢o em todos os
paises para melhorar a qualidade do ensi-
no e as competéncias dos que o minis-
tram. Neste sentido, um dos grandes obje-
tivos visados € a criagdo de sistemas unifi-
cados que permitam aos futuros professo-
res adquirir, num estabelecimento de ni-
vel universitdrio, uma sélida cultura geral
e os conhecimentos especificos necessd-
rios ao ensino das matérias. Ndo obstante,



o problema grave dos professores leigos
persiste ¢ € particularmente grave em al-
guns paifses em que ainda ndo foi alcanga-
da a universaliza¢@o do ensino de 19 grau.
Enfatiza-se que a preparagdo dos profes-
sores ndo estd completa ao término dos
cursos de formagdo. Esta deve conti-
nuar através de toda a carreira do pro-
fessor (em servi¢o), propiciando a reci-
clagem necessdria & atualizagdo dos co-
nhecimentos e das competéncias pedagd-
gicas. Em todos ou quase todos os paises
do mundo a formagdo continua dos pro-
fessores € prioridade destacada. E este ca-
rater de continuidade na formagdo do
professor que o habilitard a enfrentar
novos problemas decorrentes do de-
senvolvimento cientifico e sGcio-econd-
mico.

As principais tendéncias na forma-
¢do dos professores emergem nitidamen-
te dos relatérios dos diversos parises.
Todos os futuros professores devem com-
pletar a escolaridade do 29 grau e sua for-
magdo profissional efetuarse na universi-
dade ou em estabelecimentos de nivel su-
perior. Busca-sse, pois, o prolongamento
da fase de formagdo. E ponto pacifico
que os mestres devem possuir ampla cul-
tura geral, conhecer perfeitamente as ma-
térias que vao lecionar e, gragas a uma
boa formagdo pedagdgica, serem bons
professores, bons administradores e bons
orientadores. Destaca-se, ainda, a impor-
tincia de que os mestres sejam capazes de
participar da vida da comunidade. Em
conclusao, ressalta-se a imperiosa neces-
sidade de atualizagdo continua dos co-
nhecimentos e das competéncias dos pro-
fessores.

Os temas expostos neste anudrio sdo
fartamente ilustrados com exemplos
oportunos ¢ claros dos sistemas educa-
cionais do mundo. Tabelas estatisticas,
extrafdas do Resumo Estatistico de 1982,
da UNESCO, sio apresentadas em apén-
dice de 109 pdginas, retratando a evolu-

¢d0 quantitativa da educagdo no mundo,
no periodo de 1975 a 1980.

Embora se trate de uma abordagem
basicamente qualitativa, o excelente tra-
balho do professor Brian Holmes d4 mar-
gem a algumas indagacOes referentes a
andlises fundamentadas em dados forne-
cidos pelos governos sobre seus sistemas
educacionais. Pode-se, por exemplo, ques-
tionar a fidedignidade das fontes, dos
métodos de coleta e dos proprios dados
apresentados nos relatérios. Até que
ponto a checagem empirica desses dados,
com utilizagdo de amostras representati-
vas, seria uma estratégia vidvel para solu-
cionar a questao?

Outra ressalva prende-se ao sentido da
expressdo ‘“‘conteddo do ensino”, mencio-
nado no texto como o fator que mais
contribui para o desenvolvimento global
dos educandos. Contetdo do ensino su-
gere, via de regra, conhecimentos a serem
ministrados. Ora, como € ressaltado no
proprio texto, experiéncias e vivéncias
diversas, proporcionadas pela escola intra
ou extra-muros, sio da maijor relevancia
para aquele desenvolvimento.

Finalmente, ocorre-nos propor que os
sistemas de avaliagdo em educagdo, ado-
tados nos diversos paises, sejam também
considerados nas andlises dos sistemas
educacionais que venham a ser empreen-
didas pelo Bureau Internacional de Edu-
cagdo, podendo contar, para tanto, com
a colaboragdo da International Associa-
tion for the Evaluation of Educational
Achievement.

Mariana Alvares da Cruz
Faculdade de Educagio da Universidade
Federal do Rio de Janeiro (UFRJ)

JAPIASSU. Hilton. A pedagogia da in-
certeza. Rio de Janeiro, Imago,
1983.171p.

De longa data, o estatuto epistemolo-
gico das ciéncias sociais vem sendo tema
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de discussdo e, por consequéncia, esse
debate nao deixa de repercutir no cam-
po das ciéncias da educagdo. O saber pe-
dagégico foi sempre visto com reservas,
uma espécie de satélite retardatdrio no
universo do conhecimento, nio merecen-
do as boas gragas de quantos se sentem
ancorados no *‘porto seguro” de um co-
nhecimento que se acredita cientifico ¢
com objetividade confidvel. Este saber
pedagdgico, certamente, longe estard de
receber as honras de um saber cientifico.

Embora ndo seja este o ponto central
da andlise de Japiassu no estudo que em-
presta o titulo ao livro, ¢ a f¢ desmedida
nesse porto seguro que estd aqui em de-
bate, alertando-se para a necessidade de
relativizar o alcance epistemolégico do
conhecimento cientifico produzido e
mesmo do ensino de ciéncias.

Discipulo de Bachelard e divulgador
de suas idéias no Brasil, o autor € profes-
sor de Filosofia na Pés-graduagao da Uni-
versidade Catdlica do Rio de Janeiro.
Vem publicando nesses ultimos anos os
resultados de sua reflexdo epistemoldgi-
ca de que A pedagogia da incerteza re-
presenta um instante significativo, poste-
rior ao Mito da neutralidade cientifica
de que retoma, de certo modo, o fio da
meada. Aqui Japiassu redne seis estudos
em que predomina a reflexdo sobre o co-
nhecimento, sua histéria, suas limitagoes,
seus processos, num amplo painel em que
se detém sobre ‘A pedagogia da incerte-
za”, “O educador da inteligéncia”, “A
dimensio machista da ciéncia”, ““O nasci-
mento das ciéncias humanas”, “Freud e a
weltanschauung filoséfica™ e, por ultimo,
“Inconsciente e dialética’.

Desse conjunto de estudos, dois deles
podem despertar o particular interesse
dos educadores. No primeiro, “A pedago-
gia da incerteza’, o autor postula no do-
minjo cientifico e filoséfico “a instaura-
¢do de uma pedagogia da incerteza, da
inseguranga, incapaz de pardmetros abso-
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lutos e dogmdticos de verdades definitivas
e congeladas”. Como se vé, abre as bate-
rias contra a pedagogia do inculcamento
que considera um atentado ao processo
de maturag¢do intelectual do educando,
por incutir nele uma ilusio de verdade.
Pela concepg¢do que defende, ressalta que
o trabalho do educador consiste em pro-
vocar desequilibrios, criar necessidades
psicolégicas nos alunos, despertar-lhes o
desejo da pesquisa, o espirito da busca, a
sede da descoberta. A agdo de educar se
tornaria entdo um processo continuo de
“‘retificagdo das ilusdes perdidas. Esta-
mos diante de um discurso bem ao sabor
da pedagogia do questionamento dialé-
tico, em que a duvida, velha heranga do
cogito cartesiano, encontra na inseguran-
¢a, na incerteza dos enunciados. seu
melhor refor¢o, por paradoxal que possa
parecer. Ressalta a propésito que ‘“ne-
nhuma opg¢do critica, nos alunos, pode
nascer quando os professores lhes minis-
tram um conhecimento que seria a ex-
pressdo da verdade objetiva”. Justamente
essa renuncia a pretensio de estar com a
verdade objetiva, ou pelo menos a cami-
nho dela, ¢ que talvez contenha o desafio
maior ao educador ou cientista, se consi-
derarmos que a inteligéncia humana reve-
la uma inclina¢do natural para uma apro-
ximagao cada vez maior da realidade efe-
tiva de todas as coisas. E desse modo, é
bem possivel que o ancoradouro da incer-
teza e da Inseguranga no conhecimento
produzido e em elaboragdo ndo se consti-
tua uma solugdo gratificante para quem
transpira exaustivamente nessa incansdvel
busca. O remador bem que merece uma
compensagao mais razodvel que o “porto
seguro” da incerteza. . . Suponho que a
questao aqui seja antes de tudo uma ques-
tdo de método, de atitude. Vamos dizer,
o método da cautela, da sdbia prudéncia
diante dos achados, no cuidado das gene-
raliza¢des, uma vez que a complexidade
do real parece estar sempre além dos es-



quemas tedricos. ou, como diria o velho
Tomds, *‘transborda do conceito”.

Nessa pedagogia, como indica Japias-
su apoiando-se em Bachelard, o erro exer-
ce, epistemologicamente, um papel funda-
mential como “‘condicdo sine qua non da
descoberta provisoria de uma verdade par-
cial e regional, pois esta nada mais € que
um conjunto de erros retificados”. Temos
aqui uma visdo da pedagogia que sugere
a prdtica da pesquisa, a id€ia de experién-
cia de conhecimento em permanente ela-
bora¢io, que pode ser refeito na prixis
do ensino, enfim, na prépria relagdo pro-
fessor;aluno.

Esse estudo termina com o questiona-
mento do autor ao que cle chama de dog-
mas da ideologia cientificista. O primeiro
deles jd indica a pista dos demais: ““So-
mente a ciéncia pode constituir um meio
vilido de um conhecimento verdadeiro e
real. racional e objetivo.” E interessante
verificar a inspiragdo ao mesmo tempo
cartesiana (o Descartes da Mathesis Uni-
versalis) e comteana, do esprrito positi-
vo, nesses dogmas. Afinal, Descartes, co-
mo pai do racionalismo moderno, so-
nhava com a idéia de uma *‘ciéncia univer-
sal”. reforgada depois com a aspiragdo
do estado positivo de Comte. E sobretudo
o mito da neutralidade e da objetividade
cientifica que Japiassu desmistifica, de-
fendendo a volta da criticidade a ciéncia
que favorega uma retomada de conscién-
cia de suas condi¢gdes de origem, capaz
de conjugar “‘uma reflexdo sobre o ho-
mem aos saberes sobre o homem™.

Embora nao se trate de uma aborda-
gem original, a andlise do autor ndo deixa
de ser pertinente, sobretudo quando se
tem em vista as implicagdes deontolégicas
da ideologia cientificista em relagdo ao
desenvolvimento social ¢ ds necessidades
humanas. Alvaro Vieira Pinto, em Ciéncia
e existéncia, jd alertara para as dimensoes
éticas subjacentes a uma politica cientifi-
ca. E esse comprometimento com os inte-

resses superiores do ser humano que ndo
pode ficar esquecido.

No segundo estudo, *O educador da
inteligéncia”, reflete sobre o papel do
educador ¢ esboga uma proposta de fi-
losofia da educagio dentro da mesma
perspectiva epistemoldgica. Logo de ini-
cio ressalta como missdao da universida-
de a de “formar a inteligéncia”, “‘inven-
tar ou reinventar a cultura’ num mundo
em mudanga. Defende o principio da
“cultura continuada”, jamais confinada
ao tempo escolar. Adverte o educador
para o perigo da especializagdo exagera-
da ¢ prematura, reduzida ao ‘‘saber-fa-
zer”, quando deveria aplicarse no tra-
balho de formagdo e cultivo da inteli-
géncia do educando, com abertura &
pluralidade do saber, a imaginagdo, ao
espirito de criatividade.

Com Bachelard, recorda que “uma cul-
tura que se limita ao tempo escolar € a pro-
pria negagdo da cultura cientifica. S6
hd ciéncia por uma escola permanente.
E essa escola que a ciéncia deve fundar”.
Nessa perspectiva, define o papel do edu-
cador como o de “ensinar a aprender, a
se construir ou a se reconstruir”’, eco do
Relatério Faure nos anos 70.

Segundo Japiassu, um ensino filosofi-
camente fundado permitiria que os edu-
candos aprendessem a criticar, submeter
ao crivo opiniGes, idéias e ensinamentos
aparentemente inquestiondveis e tornaria
possivel a superagdo do conformismo e
do inconformismo, com vistas a uma
coeréncia sempre maior entre o pensa-
mento e a agdo.

Visualiza o filésofo da educagdo como
“um personagem que, no conjunto das
produgdes ideoldgicas de seu tempo, fos-
se capaz de propor sistemas educacionais
reflexivos e coerentes de conceitos ou
idéias, nos quais a prética individual e
coletiva encontrariam o lugar de sua re-
flexdo e a determinag@o de seu sentido™.
Conseqiientemente, deve ele “‘relacionar-
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se dialeticamente com seu passado e cons-
truir outro modelo organizado de condu-
tas filoséficas™.

Centrando-se mais especificamente em
nosso meio, conclui que *“‘nossa” filoso-
fia de educagdo deve recomecar ou sem-
pre renascer de nossos problemas, que as
pessoas capazes reflitam sobre nosso sis-
tema educacional a partir da situagdo
peculiar de nossa cultura. J4 pensavam
assim os educadores de 32.

Ap6s deter-se amplamente na andlise
das responsabilidades do educador, dedica
os pardgrafos finais desse estudo a educa-
¢do permanente, lembrando que a expres-
sdo fora criada por Bachelard em 1938.
Evitando confundi-la com a formagao
continua de tipo profissionalizante, carac-
teriza a educagdo permancnte como o
“meio por exceléncia da livre participagao
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¢ do compromisso sécio-politico dos edu-
candos, permitindo-lhes apreenderem os
mecanismos sociais e apropriaram-se dos
instrumentos tedricos e prdticos indispen-
sdveis @ obtengdo de objetivos sociais com
finalidade coletiva”. Trata-se evidente-
mente de um enfoque politico da Educa-
¢do Permanente que, hd vdrios anos, cons-
ta da agenda dos debates nos melhores
ambientes educacionais. Ndo se sabe até
que ponto a prdtica encarnou a generosa
teoria.

Resta esperar que a reflexdo episte-
molégica em futuro préximo se aplique
mais especificamente d produgdo mesma
do conhecimento nas ciéncias da educa-
¢30, o que ndo foi objeto desses estudos.

Jader de Medeiros Britto
Editor da Revista Brasileira de
Estudos Pedagogicos



Comunicagoes e Informagdes

MATRICULA E PESSOAL DOCENTE
NO ENSINO DE 19 GRAU

Em sequéncia a Série Sindptica, o Ser-
vigo de Estatistica da Educagao e Cultura
(SEEC) langou em 1984 a Sinopse Estatis-
tica de Educagio Bdsica — 1981/1982/
1983, que reune alguns resultados de trés
campanhas realizadas com objetivo de re-
colher dados da educagdo pré-escolar e
ensinos de 19 e 20 graus.

O conjunto de varidveis apresentadas
no referido volume € resultado da defini-
¢do realizada pela Secretaria de Ensino de
19 e 20 Graus (SEPS) quanto as informa-
¢Oes requeridas por sua atuagdo setorial,
bem como do consenso obtido na totali-

dade das Unidades da Federacdo.

Consiste, especificamente, de dados
sobre os estabelecimentos de ensino, pes-
soal docente, pessoal técnico-administrati-
vo e alunado, segundo a natureza da insti-
tuicdo e sua dependéncia administrativa.
Sdo apresentados, ainda, indicadores edu-
cacionais calculados sobre os dados de
1982.

A andlise dos levantamentos constan-
tes na referida sinépse fornece, por exem-
plo, uma idéia geral do contingente esco-
lar do 19 grau no Brasil, bem como do
pessoal docente que atua nessa drea de
ensino.

Esses dados comportam uma andlise
sistemdtica quanto a realidade subjacente
que eles expressam e suas implicagdes em
termos de politica educacional e de admi-
nistragio do ensino.

Matricula
Anos Pessoal Docente
Inicial Final
1980 — 19.384.642 —
1981 22472979 19.984.107 942.955
1982 23.563.884 20.856.847 960.905
1983 24515410 — 967.928

CENTROS INTEGRADOS DE
EDUCACAO PUBLICA

O Governo do Estado do Rio de Janei-
ro estd desenvolvendo, a partir deste ano,
o Programa Especial de Educagdo, tendo
em vista prestar assisténcia educacional
publica aquelas popula¢des de mais baixa
renda que apresentam déficits significati-

vos de atendimento quanto ao ensino de
19 grau.

Estd inserido no Programa a implanta-
¢do de 27 Centros Integrados de Educa-
¢do Publica (CIEPs) na Grande Rio e 37
nos diferentes municipios do Estado, es-
tando prevista para uma primeira etapa a
construgdo de 60 Centros.

Concebidos como unidades educacio-
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nais, os Centros Integrados de Educagdo
Publica tém objetivos e fung¢des abrangen-
tes. Além das atividades especificas de es-
cola de 19 grau regular, funcionardo co-
mo centros comunitdrios de cultura e de
lazer, onde serdo desenvolvidas atividades
integradas, tais como:

1. Programa de Educagao Juvenil.

Destinado a atender, em hordrio notur-
no, a pequenas turmas de jovens de 15 a
20 anos, com o objetivo bdsico de propi-
ciar-lhes a integragdo na sociedade me-
diante o dominio das habilidades de “'ler,
escrever e contar’. A educagdo juvenil,
como alternativa concreta as necessidades
educacionais de uma populagdo carente,
deverd propor conteudos identificados a
partir dos padroes culturais da clientela.
além de considerar a experiéncia indivi-
dual dos alunos e a necessidade de uma
a¢do flexivel que permita os direciona-
mentos indicados pelo acompanhamento
constante.

2. Atendimento a alunos residentes.

Cada CIEP acolherd um numero nao
superior a doze estudantes carentes da co-
munidade. com a idade de 7 a 14 anos,
que serao assistidos por casais e se integra-
rdo as atividades escolares e comunitdrias
do Centro.

3. Assisténcia médico-odontoldgica.

Concebida como Satde Escolar, deverd
considarar: aspectos da assisténcia ao es-
tudante, entendida como aten¢fo primd-
ria & populagdo estudantil; educagdo para
a saude, através do desenvolvimento de
programas de saiide integrantes dos curri-
culos escolares; e integragdo satde/escola/
comunidade. Instalagdes adequadas, equi-
pamento especifico, bem como recruta-
mento de pessoal especializado estdo pre-
vistos para atuagdo dos CIEPs na drea de
saude.
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4. Atividades culturais.

Tais atividades serao desenvolvidas ten-
do em vista a integracdo comunitdria, ain-
tegragdo da educagdo e cultura, bem co-
mo a valoriza¢do do patriménio cultural
local.

5. Programacdo de educagdo fisica e des-
porto.

Dimensionada na perspectiva de lazer e
recreacao. além de atividade integrante do
curriculo. aproveitard o espagr aberto a
comunidade, especialmente nos perfodos
de férias, feriados e fins de semana, quan-
do alunos e outros elementos da comuni-
dade terdao a oportunidade do convivio.

6. Salas de leitura.

Constituirdo centros ativos de aprendi-
zagem nos quais os livros estardo associa-
dos a recursos pluri-sensoriais e as ativi-
dades nelas desenvolvidas estardo intima-
mente ligadas as dos professores. As salas
de leitura contardo com espago proprio,
instalagdes e equipamentos adequados.

O plano de estudos para os CIEPs pre-
v¢ um total de 35 horas semanais (7 horas
diarias de atividades) e a adog¢do de um
curriculo compacto e enriquecido pela in-
tegragdo de atividades ligadas & educagdo
fisica, as artes e ao lazer criativo. A pro-
posta curricular pode ser considerada sob
dois pontos de vista: o do atendimento
aos aspectos legais que norteiam a elabo-
ra¢do de um curriculo e o da dimensao
pedagégica que pretende fazer dos CIEPs
um ‘“‘modelo de escola”. Estd centrada
numa politica de educagdo cuja preocupa-
¢3o bdsica estd voltada para a populagdo
de baixa renda.

A implantagdo do Programa Especial
de Educagdo impde o recrutamento e trei-
namento de professores, administradores,
técnicos e especialistas das dreas de educa-
¢do, cultura, medicina e odontologia e
pessoal de apoio.



Optou-se por um sistema de treina-
mento em servico, com a utilizagdo de
bolsistas nas atividades docentes e assis-
tenciais, tendo em vista a inviabilidade de
se recorrer aos quadros do sistema esta-
dual para sele¢do de pessoal com a prética
que o cardter experimental do programa
requer.

A Fundagdo de Amparo a Pesquisa do
Rio de Janeiro (FAPERIJ) se encarregard
da coordenag¢do e supervisdo das tarefas
de recrutamento, sele¢cdo e treinamento
do pessoal dos CIEPs, em agao integrada
com a Equipe de Consultoria Pedagogica
de Treinamento de Pessoal do Programa
Especial de Educagio.

MONHANGARA: EDUCACAO PARA
CRIANCAS CARENTES

A partir do dia 13 de setembro proxi-
mo, estard sendo lan¢ado o Programa
“MONHANGARA — EDUCACAO BASI-
CA NAS REGIOES NORTE E CENTRO-
OESTE”. Este Programa € resultado de
um acordo de financiamento entre o Mi-
nistério da Educa¢do e o Banco Interna-
cional para Reconstru¢do e Desenvolvi-
mento (BIRD) e tem por objetivo univer-
salizar a curto prazo o ensino de 19 grau
naquelas regides. assegurando um mini-
mo de quatro anos de escolaridade para as
criangas carentes.

O programa fundamenta-se em pontos
importantissimos. dentre os quais desta-
cam-se a necessidade de promover agdes
capazes de facilitar o acesso e a perma-
néncia da crianga na escola e o imperati-
vo, nos dias de hoje, de encontrar solu-
¢Bes simples e prdticas para a melhoria do
atendimento educacional, viabilizando as
diretrizes politicas e estratégias estabeleci-
das pelo Ministério.

Os beneficios do MONHANGARA
atingirdo, prioritariamente, a populagdo
carente na faixa etdria entre 7 e 14 anos,
residente nas zonas urbanas, municipios

e dreas periféricas dos Estados e Territo-
rios escolhidos (Amazonas, Pard, Acre,
Amapid, Rondénia, Roraima, Goids, Mato
Grosso e Mato Grosso do Sul).

O Programa deverd atender as quatro
primeiras séries do ensino regular do pri-
melro grau e, em especial, ao processo de
alfabetizagdo. Para tanto, prevé a adapta-
¢30 da rede de escolas, visando garantir
seu funcionamento dentro de condigoes
minimas de habitabilidade e seguranca, o
treinamento de profissionais de educagdo
através de cursos que atualizem e aperfei-
¢oem sua competéncia técnica e o forne-
cimento de material de ensino e apren-
dizagem indispensdvel ndo s6 ao aluno,
mas também ao professor, a sala de aula e
a propria escola.

O atendimento do MONHANGARA

A partir da delimitag@o das dreas geo-
graficas, serd feito um levantamento das
necessidades educacionais que irdo deter-
minar o que deverd ser feito em termos de
recursos humanos, material diddtico e re-
de fisica. A ordem de prioridade de aten-
dimento, amparada em critérios que aten-
tam para a urgéncia da situagao educacio-
nal da populagdo pobre das zonas urba-
nas, é definida de modo a que os alunos
matriculados nas escolas de tais dreas se-
jam assistidos por um sistema de ensino
apropriado, que inclui professores capaci-
tados e o recebimento de livros, material
diddtico e merenda escolar.

Na medida em que forem sendo resol-
vidas as deficiéncias, outras necessidades
— como aumentar o acesso as escolas —
serdo estudadas e levadas em considera-
¢do. Todo o atendimento serd compativel
com as caracteristicas socio-economicas e
culturais das duas regides.

Um dos pontos altos do Programa € a
valorizagdo do magistério como forma de
assegurar e incentivar a permanéncia de
professores qualificados no sistema de en-
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sino. o que deverd ser feito através da
aprovagdo e implantagdo do Quadro de
Magistério ¢ Plano de Carreira ao nrvel
das Unidades Federadas envolvidas no
Programa. Estdo previstas, ainda. a ado-
¢do de medidas visando remunerar satisfa-
toriamente aos professores. coerentemen-
te com a disponibilidade financeira dos
Estados. Territérios e Municipios.

No tocante a execugdo do Programa,
serd fortalecida a capacidade técnico-ad-
ministrativa dos o6rgdos que integram o
sistema educacional nas regides seleciona-
das. O programa serd avaliado sistematica-
mente para analisar as agdes diante do
contexto educacional e das diretrizes da
polrtica do Ministério, os resultados obti-
dos e sua repercussdo em face a situagao
original. A avaliagdo servird também para
identificar quaisquer dificuldades que sur-
jam em sua implanta¢do a nivel local e
central, bem como para estudar a possi-
bilidade de implantagdo das agdes em
outras dreas.

Abrangéncia geogréfica do Programa

O Programa deverd cobrir toda a area
dos municipios com populagdo urbana in-
ferior ou igual a 35.000 habitantes. Naque-
les em que a populagdo ultrapasse este limi-
te asua atuagdo ficard restrita as dreas peri-
féricas. tendo em vista o fato de se concen-
trarem ai as populagGes de baixa renda e
de se constituirem locais que apresentam
defici¢ncias de infra-estrutura, de servicos
publicos e equipamentos comunitdrios,
além de baixa taxa de escolaridade.

Para efeito da escolha de aplica¢do do
Programa, sao consideradas dreas perifé-
ricas as favelas, os loteamentos legais e
irregulares, invasdes, alagados, palafitas e
outros tipos de concentragdes populacio-
nais, como, por exemplo, 0s conjuntos
habitacionais tipo COHAB. PROMORAR,
etc., destinados a familias com renda infe-
rior a trés saldrios-minimos.
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A identificagdo e seleg¢do dessas dreas
baseiam-se em fatores econdmicos e so-
ciais, tais como a determinagdo de focos
urbanos para onde convergem migrantes,
a predominancia de renda baixa (em tor-
no ou abaixo de trés saldrios-m{nimos), a
inexisténcia ou precaricdade de servigos
de saneamento bdsico e iluminag¢do publi-
ca e, fundamentalmente, a auséncia ou
precariedade de escolas, servigos de saide
e assisténcia social.

Outro critério importante, do ponto
de vista educacional, € a aplica¢do do Pro-
grama em locais onde haja prevaléncia de
escolas que apresentam taxas de evasdo e
repeténcia muito elevadas ou, ainda, ex-
cesso de alunos matriculados.

O Programa MONHANGARA , durante
os cinco anos de sua duragdo, contard
com recursos de aproximadamente 65 bi-
lhdes de cruzeiros, oriundos do Saldrio-
Educagdo/Quota Federal e da Operagdo
de Crédito Externo (BIRD), em iguais
proporgoes.

Devido ao rigor das metas do Programa
e a sua vasta abrangéncia — as duas maio-
res regides do Brasil — o MONHANGARA
contard com a participagdo de entidades
do Governo Federal, dos Estados, Territo-
rios ¢ Municipios beneficiados. O BIRD
manterd um processo de relacionamento
continuo com asentidades porele financia-
das, para verificar o cumprimento das me-
tas e prover assisténcia ao Ministério na
deteccdo e solugdo de problemas, visando
confirmar se os objetivos dos emprésti-
mos estdo sendo plenamente alcangados.

Todo o suporte institucional necessd-
rio ao bom desempenho das funges e ati-
vidades vinculadas ao processo de geren-
ciamento do Programa e, consequente-
mente, responsdve] pelo éxito do mesmo,
serd dado por 6rgaos do Ministério e de-
mais esferas envolvidas.

MONHANGARA — nome escolhido
para dar um cunho de elemento comum
de brasilidade entre as regides Norte e



Centro-Oeste (que seria o ndio) e que sig-
nifica, literalmente, em tupi antigo,
*“‘aquele que faz” — serd em breve uma pa-
lavra nwito conhecida no pais e uma
grande esperan¢a voltada para o nosso de-
senvolvimento cultural. O Programa pode-
rd influenciar decisivamente os rumos da
educagdo, apontando para solugdes huma-
nitdrias e que ajudam, na verdade, na
constru¢do de um mundo mais justo e
com maiores oportunidades para todos,
indistintamente.

Tomando a si a missdo de “‘Monhanga-
ra Coema” (aquele que faz o amanhecer)
estardo muitos professores, educadores e
profissionais de diversas dreas, sob a dire-
¢do geral da Secretaria de Ensino de 19¢
20 Graus do Ministério da Educagio e sob
a orientagdo e supervisio da Professora
Maria Madalena Rodrigues dos Santos,
gerente nacional do Programa.

ENCONTRO NACIONAL DE
DIRIGENTES DE EDUCACAO,
CULTURA E DESPORTO — 1984

No processo de formulagao de politi-
cas e diretrizes para o setor educagdo, cul-

tura e desporto, constituiu-se em evento
fundamental o Encontro Nacional de Di-
rigentes de Educagdo, Cultura e Desporto,
promovido anualmente pelo Ministério.

O Encontro de 1984, coordenado pela
SEPLAN/SG, objetivava analisar o impac-
to das diretrizes estabelecidas no III
PSECD e levantar subsidios para a formu-
lagdo de politicas futuras. Em conseqiién-
cia de um trabatho sistemdtico e articula-
do entre os Secretdrios de Estado de Edu-
cagao, Cultura e Desporto e 0o MEC, houve
intensa participagdo das Unidades da Fe-
derag@o responsdveis pela elaboragdo dos
trabalhos preparatérios, bem como pelas
conclusdes do referido evento.

O documentdrio produzido, tanto a
nivel local e regional (fase preparatéria)
quanto a nivel nacional, foi sistematiza-
do pela coordenagdo do Encontro, consti-
tuindo-se em subsidios & formulagdo de
politicas e diretrizes para o setor.

Neste documentdrio se inclui também
o “Retrato Brasil” (documento hoje pu-
blicado em dois volumes) elaborado pela
SEPLAN/SG/MEC com o apoio de todos
os 6rgaos do Ministério.
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