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ESTUDOS

Questdes da educacao estética*

Maria Helena Silveira
Ronaldo Rosas Reis
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ)

Analisa a introducao da Educacao Artistica nos curriculos de 1°
e 2° graus, destacando problemas relativos a habilitagdo em Artes
Plasticas e focalizando algumas sinteses provisorias formuladas para
0 programa de licenciatura em Educacao Artistica. Relata, ainda, a
implantacao da Educacao Estética com o enfoque que a vincula a
formacao intelectual e social do alunado, desenvolvida, desde 1986,
no PROJETO-MARE, da Sub-Reitoria de Extensao e Desenvolvimento
SR-5, da Universidade Federal do Rio de Janeiro

Introducao

O ensino de arte no pais chegou ao amadurecimento necessario
para a superagao de alguns fundamentos iniciais, renovagao de outros
tantos e proposta de estabelecimento de novos pardmetros. indicando
que hd um desejo comum de desvelar tabus e mitificagoes, muito embora,
a partir disso, a convivéncia se torne mais complexa devido a concepgoes
tedricas e praticas diferentes e, as vezes, divergentes.

Sob esse aspecto, as Questoes de Educacao Estética discutidas no
texto encaminham, apds cerca de vinte anos de estudo, reflexdo e prdtica,
uma proposta de ultrapassagem, indicada até pela bibliografia basica cita-
da. Partindo desse prisma, evita-se aqui o aprofundamento da discussao
sobre outras praticas existentes na drea, o que, entretanto, vem sendo
feito em congressos, semindrios € simposios.

As questoes sao a um s6 tempo uma exposi¢ao do caminho académico
percorrido e uma tentativa de formalizagdo da concepgao tedrica de uma
educacio estética, pensada como uma totalidade, do 1¢ grau a formagao
pelalicenciatura. Os resultados parciais sao registros do percurso e indicam
a direcdo da continuidade dos trabalhos.

“ Os autores agradecem pela participagio nas discussdes ios professores Alfa Maria Batista Claudino. Ana
Viola. Luwiz Fernando Perazzo, Renan Tavares.
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Ao abandonar a bibliografia tradicionalmente usada por estudiosos
e professores da drea, o texto nao indica, contudo, Menosprezo a outros
saberes. outras fontes. Registra, apenas, que o ponto de partida ocorre
com principios diferentes, pressupostos filosoficos de outra ordem de
valores e visa a objetivos distintos. Para finalizar, a proposta central
desses escritos objetiva a ampliacdo da consciéncia estética, sua extensao
para a maioria da populagdo como forma de garantir a isonomia dos
saberes acumulados historicamente, e de contribuir para a efetiva demo-
cratizacao da cultura.

1972 — 1989: Questoes de educagao estética

Uma revisdo quanto ao ensino de arte ou dos ensinamentos estéticos
deve partir, necessariamente, da referéncia as artes plasticas do paleolitico.
primeiro registro permanente da histéria do homem. As pesquisas de
Hugo Obermayer, continuadas por J. Maringer e Hans — Georg Banding,
publicadas no livro Arte pré-histérico, las cavernas, el levante espanol,
las regiones articas, sugerem a hipdtese de que nas regioes de La Giniere,
Colombiére e Fort-de-Gaume existiam “‘escolas de arte™, a partir da and-
lise comparada de ossos de omoplatas e mais de 1000 lascas de pedras
gravadas em baixo-relevo representando repetidamente diversos animais.
As mesmas formas animais sao reproduzidas em cavernas distantes entre
si até 300 km. indicando que a aprendizagem partia dos esbogos super-
postos que davam origem aos grandes “‘afrescos’, atestando o exercicio
continuado dos artistas da época, experimentando o desenho e a pintura,
em pleno periodo glacial.

Através dos séculos, 0 homem, acumulando experiéncias, faz simpli-
ficagdes esquemdticas no neolitico, estabelece regras para representar
os corpos humanos e o mundo circundante, atribui significados as cores,
aproveita novos materiais, supera o que foi feito, descobre. cria instru-
mentos.

A discussdo sobre o fazer estético se inicia, evidentemente, bem
antes da configuracao dos primeiros textos da antigiiidade cldssica que
chegaram até nés. No oriente, os registros das reflexdes sobre o ensino
dos ideogramas contém principios estéticos. As relagdes de imagem e
texto em cada superficie remetem a um outro nivel de articulagao entre
forma e cor. As escolas de arte da Suméria, do Egito e da Grécia sio
suficientemente conhecidas.

Em Artes e oficios dos jesuitas no Brasil (1549 a 1760), Serafim
Leite informa que, do Amozonas ao Rio da Prata, onde residiram e
trabalharam os jesuitas, houve “ensinamento de artes e oficios™, especifi-
cando trabalhos nas seguintes dreas: “‘escultura e estatudrias, pinturas
e douragdo, canto, musica e regéncia de coro, teatro, olaria. entre outras
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atividades. Dai em diante, a histéria do ensino das artes no Brasil, a
partir da vinda da Missdao Francesa, em 1816, esta fartamente documen-
tada.

A aceleragao histdrica, desde o fim do século XIX, e as rupturas
tedricas no século XX aprofundaram o distanciamento de reflexio estética
acumulada em épocas anteriores; a0 mesmo tempo, no ensino, conduziram
a uma abordagem superficial dos conceitos e implicaram uma andlise
a-histérica, desconsiderando os conteddos préprios da arte.-Essa falta
de exigéncia na apropriagdo do que fora elaborado, levou o ensino de
artes a um trabalho apenas de intuigdo, criatividade ou espontaneidade,
saturado das ideologias irracionalistas e individualistas, camufladas pela
“sociedade de consumo’ em ““principio de prazer”.

Desde o fim do século XIX, as conquistas cientificas e tecnoldgicas
permitiram a reproducgdo de imagens aos milhdes e, depois. a transmissao
a distancia de som e imagem. Vivemos, hoje, imersos em imagens, que
quase sempre estdo a servigo da sociedade de consumo. E um imperativo
de modernizagdo, desenvolver nas instancias de educagao setores de cria-
¢ao e ensino capazes de difundir criticamente saberes e tecnologias que
permitam ler o mundo através das apresentagdes iconogrdficas. A produ-
¢do intelectual e as pesquisas em novas tecnologias se mantém, ainda,
restritas a pequenos grupos de estudiosos e de executivos. enquanto o
“grande publico™ recebe da midia somente informacées sobre escandalos
previamente fabricados. Dessa situagao, resulta para a sociedade a percep-
¢ao difusa de uma vasta mdquina de produgdo de imagem. Sem meios
para compreender melhor o processo de comunicagao e difusdao audio-
visual, a sociedade tem-se ausentado da participagdo na cultura e na
arte deste tempo.

A compreensao das artes como linguagens leva a tomar a teoria
da comunicag¢do como uma linha de fundamentagao contemporanea para
o trabalho em educacao estética. Respeitadas as especificidades das artes,
¢ possivel ‘‘alfabetizar” para a frui¢do e para a produgdo. educando o
olhar, a audigdo, a voz, o corpo. Remetendo o homem ao percurso feito
na aquisi¢ao da fala, é evidente que ele decodifica sons e fonemas muitos
antes de ser capaz de emiti-los ou combind-los. O homem decodifica
e aprende o c6digo para saber recombind-los, buscando sua prépria expres-
Sao.

Porque as virtualidades da combinagao sdo infinitas. quando se detém
o conhecimento dos elementos e as possibilidades de operagao. a educagao
estética se ocupara de fornecer o estoque de conceitos bdsicos que permi-
tirdo chegar a auto-expressdo. Conhecendo os materiais e seu potencial.
a histdria do uso desses materiais € 0 que se extraiu antes do momento
em que entra no devir. vai poder retornar as linhas antigas ou romper
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com elas. sem riscos de tornar a “inventar a roda’ nas artes — este
serd um novo momento de codificagao.

Ao apresentar a imagem fotografica como documento aderido a
realidade — portanto neutra —, capaz de valer por mil ou dez mil palavras,
aideologia dominante desviou durante décadas a reflexao sobre a constru-
¢ao da imagem nesta época de tantas técnicas novas de registro e difusao.
A imagem multipla deste século mais do que portadora de ideologia
¢ constituinte deia.

Toda imagem € construida, toda imagem ¢ um dado cultural. Toda
imagem constroi linguagem dialeticamente ligada a ideologia da época,
mesmo quando contestadora. Antes e atras de cada imagem ha. pelo
menos, um homem, um olhar ¢ a mao que cria. Nas grandes cadeias
de producao — jornal. publicidade, propaganda. revista. cinema, televisio
e satélites — estao todos os interesses politicos e economicos. Para ler
e interpretar a imagem massiva, ¢ fundamental uma iniciacao a leitura
do claro-escuro, da linha, do ponto, da cor, da textura. da composigio.
do ritmo, dos materiais e, depois, dos planos, das sequéncias. dos pontos
de vista do cinema e da televisao, além dos sons e trilhas sonoras que
com eles se articulam. Compreendida a constru¢ao da imagem, ela vai
servir a reflexdo, ao conhecimento, ao prazer estético. As artes, abolindo
fronteiras rigidas. levando a pesquisa de materiais e formas de expressao,
usando as possibilidades de reprodugdo pelas novas tecnologias, tentam
superar a fragmentacao. usar metodologia interdisciplinar. buscar novas
totalidades.

1984: uma proposta para a licenciatura em educacao artistica®*

Na educagdo, como fendmeno social entre consciéncia e agao ligadas
entre si, o sujeito € coletivo, age em relagdo as agoes de outros sujeitos
coletivos, fazendo parte da sociedade, que é objeto de sua agao e consti-
tuinte das categorias mentais com as quais opera seu pensamento e sua
acdo. E nesse nivel de consciéncia que se constata a permanéncia da
mudanga.

A critica fundamental ao curso de Licenciatura em Educacao Artis-
tica se deve a sua atomizagdo e falta de organicidade, talvez origindrias
das vertentes das escolas de belas-artes que nao pretendiam formar profes-
sores para o 12 e 2 graus, e depois, das diretrizes para formar professores
de Desenho e Pldstica, de 1969. Nao conseguindo, os alunos, uma sufi-
ciente formagao pratico-tedrica em contetidos e na drea pedagogica, passa-

** Fundamentagdo da proposta curricular aprovada pelo Conselho Federal de Educagio em 1984 Curniculo
implantado a paruir de margo de 1985, nas Faculdades Integradas  Bennett. totalmente em execugio desde
agosto de 1988.
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ram a acreditar que neste setor da educagdo dominaria sempre o improviso,
o espontaneismo, a falta de clareza de objetivos e, o pior, que fazer
Educagao Artistica era elogiar indiscriminadamente a “criatividade”, o
novo pelo novo, ou ensinar técnicas.

Este acimulo de equivocos, generalizdvel na drea, levou a que quase
nada se avangasse em relagao a educagao estética de toda a populagao.
Uns continuam pensando que o fundamental é trabalhar a “livre criagao™,
a “auto-expressao’’, mesmo sem dominio de qualquer cédigo ou linguagem;
outros acreditam que a nada conduzem essas horas tiradas das atividades
mais sérias e mais produtivas. Pelas mais opostas razoes, tem-se tentado
estigmatizar e tem-se procurado fazer voltar ao limbo a diretriz da Lei
n?5.692/71 que € estender a todos os cidadaos brasileiros o direito a educagao
estética. Retirar a Educacao Artistica dos curriculos viria reforcar os
privilégios das classes dominantes, que sempre se preocuparam em educar
esteticamente seus filhos, levando-os a teatros, museus, concertos, cine-
mas, balés; propiciando-lhes frequéncia a escolinhas de arte; dando-lhes
livros bem ilustrados, discos, cursos de formagdo de ator ou de formagao
musical, espetdculos de circo, etc.

Para reafirmar um principio de igualdade entre os cidadaos, € preciso
garantir educagao igual para todos, mas € necessdrio que isso se obtenha,
também. pela melhoria da qualidade de ensino e pela melhor qualificagao
de seus profissionais, e nao empobrecendo as experiéncias curriculares
ou defendendo, implicitamente, o curriculo oculto. No momento, em
que todo o processo de educagao no Brasil vem sendo submetido a critica,
alguns educadores tém procurado eximir a arte na educagao desse crivo
tao necessario.

Na década de 1940, surgiu a proposta de educa¢ao pela arte, em
termos e limites de uma experiéncia de educacdo estética infantil. A
difusdo dessas idéias para todos os niveis e faixas etdrias levou a proposta
inicial a se fazer imprecisa e tornou confusa e distorcida a compreensao
das fungoes da arte e dos limites de poder da educagao na sociedade
brasileira. Hoje rejeitamos a aristocritica infantilizagao da arte e de seus
professores. E preciso que o licenciado pense seu papei de educador
estético para as faixas em que jd existe um espago configurado — pré-es-
cola, 1¢ grau e parte do 2° grau —, sem prejuizo de vir a refletir e criar
espagos para a educagao estética do adulto.

E necessario retomar a discussdo e caracterizar a distincao. nao-opo-
sitiva, entre criatividade e ato criador ou processo criador. Talvez seja
preciso abrir mao da onipoténcia que fglz acreditar que s6 a sensibilizagao
prepara 0 homem para resistir a massificagao, ao rebanho. A inteligéncia,
o trabalho intelectual, a reflexdo critica sobre as condigdes concretas
de vida sao muito importantes. E preciso pensar a arte resultante do
trabalho coletivo: balé, teatro, musica — tantas vezes sinfOnica, tantas
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vezes eixo sobre o qual se constroem outras artes. E necessdrio pensar
o cinema e a sua complexidade de arte-industria; ou cinema € nao-arte?
Ou a concepgdo de arte € tao datada como o século XIX?

A proposta da Licenciatura em Educacao Artistica: Artes Plasticas
das Faculdades Integradas Bennett ¢ educar o educador a fim de que
ele tenha elementos para ajudar a fazer homens capazes de ver que sdo
produtos da educagao e das circunstancias, mas que saibam também que
as circunstancias sao modificdveis e que o educador se educa. porquanto
o trabalho em educacdo artistica precisa ser compreendido ndo como
improvisagao e espontaneismo, mas como algo que se projeta, se planeja
e se constroi como marca de antecipacao do produto, forma de homini-
zacao do homem.

Tal proposta de reforma curricular pretende manter uma caracte-
ristica das experiéncias anteriores das Faculdades Integradas Bennett:
grande nuimero de horas de trabalho em oficinas. garantindo. também.
tempo para reflexao sobre o que nelas se faz e o sentido desse fazer
na preparagao de professores e ndo de pessoas que estao buscando sua
forma de linguagem ou auto-expressao. Nelas, o trabalho académico se
volta para:

« iniciagao da aprendizagem dos fundamentos tedrico-praticos do

fazer e compreender arte;

« apropriagao dos fundamentos tedricos da educacio:
ampliagao da visdo critica do campo de trabalho. na educagdo
brasileira;
inicio da prética supervisionada do professor de Educagao Artistica
paraatuar no segundo segmento do 12 grau, com carater abrangente
e polivalente;

+ complementagao dos trabalhos em atelié, aprofundando experién-
cias em artes pldsticas de expressdo bi e tridimensional, para traba-
Iho préprio na habilitagao a nivel de 1° e 22 graus;

ampliacao das experiéncias com técnicas artesanais e industriais;

« informagao critica sobre Educagdo Artistica em diferentes sistemas,
curriculos e metodologias na atualidade;

« andlise das possibilidades de trabalhos comunitarios de Educagio
Artistica;

« preparacao tedrica para atuagao em assessoria de arte em trabalho
de televisao, cinema, teatro ou galeriais, aproveitando as vertentes
do equipamento cultural da cidade.

A nossa concepgdo de curriculo nao se confunde com um rol de
disciplinas e de atividades; supée organicidade na formacgao do professor
de educagdo estética, para determinadas faixas etdrias, e a clareza de
que trabalhard integrado num sistema multidisciplinar, procurando formar
cidadaos que possam chegar a ser governantes democraticos.

L]
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As disciplinas componentes do curriculo se distribuem em:

Tedrico-praticas em oficinas....................... 1.170 horas ou 39,5%
Teorias estéticas daimagem........................ 870 horas ou 29.9%

Educac¢ao — politica, sociologia, historia,
epistemologia e pedagogia da imagem.............. 900 horas ou 3.6%
TOTAL, : voies 50t samnmmnsensses sin s seavab oo o 2.940 horas ou 100.0%

1986: A experiéncia no projeto MARE - UFR]

Implantado em 1986, o Projeto de Aceleragdo da Escolaridade para
a Qualificagao Profissional estd inserido no Programa de Educacio de
Classes Populares da Sub-Reitoria de Desenvolvimento e Extensio da.
Universidade Federal do Rio de Janeiro. Faz parte do plano de trabalho
da reitoria eleita em 1985, por ampla maioria de votos de alunos. profes-
sores ¢ funciondrios, e visa aumentar o vinculo da Universidade com
a sociedade. especialmente com as classes populares. A drea escolhida
para ser piloto das novas relagoes propostas pela UFRJ foi a da Maré.
vizinha do campus universitario da Ilha do Funddo, que abrange uma
extensa faixa vicinal ao campus e abriga cerca de 80 mil habitantes. mora-
dores de 11 favelas.

O Projeto se baseia em duas necessidades prdticas que lhe servem
de fundamentagao: o atendimento aos jovens de 14 a 17 anos. com defasa-
gem na escolaridade de 1? grau, e o treinamento intensivo e extensivo
dos alunos de diversas unidades e dreas de conhecimento da UFRJ. para
o exercicio de monitoria supervisionada em sala de aula, junto aos apren-
dizes da Maré. Esse vinculo permitird, como vem permitindo. a moderni-
zagao da universidade publica, sendo esta uma das metas principais do
plano da reitoria. O retorno dos estagidrios (monitores do projeto) as
suas unidades, com uma pratica de ensino enriquecida pelo convivio com
o saber popular, pela reflexdo tedrica, pela participacao nas pesquisas
e pelo aprimoramento técnico da regéncia de turmas, pode permitir a
melhoria da qualidade de ensino nas licenciaturas, principalmente através
da adequagao dos conteidos as necessidades da maioria da populagdo
brasileira.

A pratica implantada decorre do pressuposto tedrico de que € por
meio dessa ‘“‘via de mao dupla” que serd permitido a ambas as partes
participarem efetivamente da construgdo de um saber democratico. Do
lado académico, aumentando a massa critica dos alunos e. do lado da
sociedade, abrindo uma passagem para o fluxo informativo-formativo
de trabalhadores preparados para o exercicio integral da cidadania. Nesse
sentido, a coordenagao geral do Programa de Educagdo de Classes Popu-
lares organizou uma Proposta Bdsica para o Estabelecimento de Conteu-
dos Minimos, a fim de que cada drea de conhecimento a ser trabalhada

R bras. Est. pedag , Brasilia, 71(168): 109-124, maio ago. 1990 115




pudesse organizar seu planejamento. A proposta pretepde. pelo estudo
do meio, levar ao dominio dos cédigos de comunicagao linguistica, visual
e matemadtica, possibilitando a agao sobre ele, reorganizando-o e criando
novas relagoes.

Em linhas gerais. o estudo do meio examina as seguintes relagoes:

homem — casa de moradia (corpo-espaco)

homem — vida — duragao (corpo-tempo)

homem — homem (familia-vizinhanga-cidade grande)

homem — trabalho

homem — mdquina

Essas linhas gerais criam a unidade teorica indispensdvel para a for-
mulagdo das atividades de trabalho, na aceleragao da aprendizagem e
na qualificagao profissional. A meta dessa unidade ¢ abandonar definitiva-
mente a instrumentalizagao do trabalhador e dar condigoes para criar
habitos intelectuais de exercicio hipotético-dedutivo e de estabelecimento
de relagoes novas.

O reconhecimento da importdncia da imagem visual como uma das
instancias do conhecimento da sociedade moderna. o uso instrumental
que fazem dela. a necessidade da arte em fungdo de seu papel social
foram os dados concretos que levaram a coordenagio a inserir a educago
estético-visual no conjunto de dreas de conhecimento do projeto. As
imagens massivas foram. e sdo, produzidas predominantemente no século
XX. compondo. em grande parte. o imagindrio social da nossa época.
As imagens dos cartazes de propaganda. as estampas de publicidade nos
bares. lojas e postes de rua. o cinema — verdadeiramente uma institui¢ao
imagindria tipica do século XX —, a televisao ¢ o video. os objetos
de uso didrio. as roupas coloridas estampando retratos. desenhos e idéias
sao exemplos citados para ressaltar a importiancia da imagem na vida
social, predominantemente urbana.

Com esta visao, a proposta de educagao estético-visual privilegiou
dois eixos bdsicos de conhecimento, organizados em quatro segmentos.
Um deles direciona a aprendizagem dos cddigos bi-tridimensionais da
linguagem visual, propondo o estudo das relagdes internas e externas
do ponto, da linha e do plano, do volume e da massa. da cor e da
luz. O outro eixo direciona a aprendizagem no sentido da compreensao
da representagdo dos estilos e da tematica estética, levando o aluno a
conceituagoes diversas. no ambito da histdria das artes pldsticas e da
comunicacdo visual. Os conhecimentos organizados nesses eixos sao traba-
Ihados de forma seqiiencial e simultanea, estimulando o aluno ao exercicio
do pensamento dialético, formulando hipdteses, criticando e propondo
sinteses. Além disso, as visitas a museus, exposi¢oes de arte e concertos
de musica cldssica subsidiam e complementam o trabalho e levam também
a apropriagdo de espagos publicos culturais.

‘
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Um exemplo marcante da proposta e da metodologia adotada tem
se repetido positivamente com cada uma das turmas novas do projeto.
A partir do estudo do meio, tendo como referencial a casa de moradia.,
os alunos, apos assistirem, em video, ao documentério Chao de Casa',
trabalham individualmente um relatdrio escrito, procurando descrever
os aspectos mais importantes do tema proposto. Em seguida. o professor.
apos a leitura dos relatos, reidne os alunos em pequenos grupos, entre
trés e quatro, de acordo com a semelhanca das descri¢des e orienta a
elaboragao de um unico relatério por grupo, o qual passa a ser o roteiro
de cada um deles.

Essa primeira sintese serve de base para a etapa seguinte: a produgao
de uma imagem visual que explora os conteudos especificos propostos
— estudo das relagoes internas de ponto, linha e plano. associado a
exploragoes esquemadticas de cor. Nessa etapa, os alunos de cada grupo
realizam desenhos coloridos individualmente, que devem ter como refe-
réncia o roteiro estipulado pelo grupo. contendo dados sobre as moradias
(arquitetura, processo de construgao, tempo de duragio. etc.) e sobre
as condicoes de vida dos moradores apresentados no documentario. Os
desenhos. de tamanho pequeno (25x15cm), sdo realizados com ldpis
de cera. ficando a critério de cada aluno o modo de abordar o roteiro,
a expressao da forma e o uso das cores. Ainda nessa etapa. o professor
classifica, junto com a turma, os desenhos segundo as semelhangas de
tragado, cor e formas de expressao da representagdo do roteiro e realiza
uma “‘exposi¢ao’ dos trabalhos em sala de aula. Isto dd origem a novos
grupos reorganizados segundo esses Critérios.

A terceira etapa do trabalho comega com o professor coordenando
uma reuniao dos alunos, na qual cada um apresenta a sua visao das
proprias condi¢des de moradia e de vida. Sdo feitas comparagoes genéricas
entre a vida e a moradia dos habitantes apresentadas pelo video e as
da Maré. Nessa etapa. o professor pode optar pelo uso de um video
ou filme que trate de relagdbes no meio urbano, apenas para estimular
a discussao, fomentando analogias e distingées.

Em seguida, com os grupos formados pelas semelhangas apontadas
na etapa anterior, o professor orienta a turma, no sentido de que cada
grupo realize de dois a trés desenhos no formato 25x35cm utilizando
bastoes de pastel oleoso de cores bdsicas: vermelho, azul, verde, amarelo.
mais branco e preto, sobre a casa de moradia. A orientagao deve apontar
para dois vetores principais: tematico, no qual o grupo resgata as imagens
de cada desenho individual realizado na etapa anterior, quando o grupo
em conjunto participa; o outro vetor deve direcionar o trabalho no sentido

1 In Video Escolan. 03.002 3 de Globo Video. RJ. Trata do processo de construgiao de moradias de trabalhadores
em plantagoes de coco no litoral nordeste do Brasil.
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da compreensao das leis gerais da composi¢ao do desenho, considerando
o formato do papel (0 espago virtual), o equilibrio e o dinamismo das
linhas e pontos cheios e os vazios do espago, a combinagao das cores,
o uso correto do material. Durante esta etapa, os grupos estao organizados
segundo as semelhangas encontradas nos desenhos realizados, em formato
pequeno, na segunda etapa do exercicio didatico. Essa lembranga € impor-
tante, na medida em que a qualidade do exercicio dependerd fundamen-
talmente da classificagao dos desenhos, na exposicao em sala de aula
e da analise dos desenhos pelo professor com os alunos.

A etapa final, a mais importante no processo de ‘‘passagem” do
concreto ao abstrato, em todos os sentidos da aprendizagem estética.
consiste na transformagdo da imagem figurativa em imagem nao-figu-
rativa. E o momento de exploragao da inventividade, com vista a uma
sintese do processo de construgdo e conceituagdo da imagem visual. O
professor distribui para cada grupo trés folhas de papel do mesmo tamanho
(formato grande 50x70cm). Uma delas € transparente (papel vegetal ou
manteiga) e as outras sao do tipo canson ou cartao, desde que tenham
alguma textura. Usam-se bastées de papel oleoso, caneta hidrogrifica
(preta ou azul) e, caso algum grupo queira obter efeito especial, raspadores
ou giletes. Na primeira folha de canson, cada grupo faz uma ampliagdo
do desenho anterior, implicando ai, o estudo da adequagao de imagem
menor para espaco maior. Em seguida, utilizando a folha de papel transpa-
rente sobre o desenho realizado, os grupos decalcam as linhas horizontais
e verticais, retas e sinuosas, pontos de diversos tamanhos e formas e
planos inteiros desde que contenham qualquer um dos elementos anterio-
res. O objetivo € o estudo de dindmicas e estdticas entre esses elementos.
pela situagdo estratégica de cada um em relagdo ao espago virtual, a
folha de papel. O professor orienta cada grupo no sentido de encontrar
solugdes que melhor se adeqiiem a leitura do trabalho visual, podendo
sugerir a leitura de reprodugoes de obras de arte de artistas como Kardins-
ky, Klee, Malevitch, Pollock, Antonio Bandeira, Iberé Camargo, entre
outros, mostrando livros e revistas, slides ou fotos. Sdo da maior impor-
tancia, nessa etapa, as visitas aos museus e galeriais de arte e, na medida
do possivel, ao atelié de um artista. No Projeto da Maré, por estar vincu-
lado a UFRYJ, as visitas foram ao ateliés da Escola da Belas-Artes.

Depois disso, os grupos fazem a composigao final, adaptando os
elementos estudados no papel transparente, passando-os para a segunda
folha canson, utilizando os bastdes de pastel oleoso e, eventualmente,
o raspador para conseguir efeitos especiais. Por fim, o professor organiza,
junto com a turma, uma exposi¢ao em sala de aulg, objetivando a leitura,
por todos, de cada etapa do exercicio diddtico realizado. Durante a exposi-
¢do, o professor deve estimular a andlise dos resultados alcangados pelo
esforgo de cada aluno em recontar a trajetoria percorrida do fim para
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o inicio do trabalho. Isso permite ao aluno compor analogias entre o
processo de construgao ideoldgica que permeia as relagées dos individuos
com 0 meio ambiente, a casa de moradia, as questoes relativas a posse
da terra. os processos técnicos de construgdo, etc. Ao todo, o exercicio
diddtico realizado consumiu 30 horas/aula em um semestre.

A proposta de conteidos minimos da educagado estética no Projeto
de Aceleragao da Escolaridade para a Qualificacao Profissional da UFRJ-
Maré prevé o seguinte desenvolvimento:

12 segmento/2: segmento: Direcdo de trabalho — estudo introdutdrio
das relagoes internas e externas dos elementos estéticos bdsicos: ponto,
linha, plano, volume, massa, cor, luz. Nestes segmentos articulam-se os
conceitos de espago-tempo-sociedade.

Elementos gerais de estudo:

casa de moradia

familia — vizinhanga — sociedade

Elementos especificos de estudo:

deslocamento
ponto dindmica volume
linha ritmo massa
equilibrio
clausura
plano boa forma cor
forma integragao luz
simetria

32 segmento/4: segmento: Direcao de trabalho —estudo dos conceitos
estéticos relativos a historia da arte em suas relagoes com o trabalho
e o desenvolvimento da técnica.

A metodologia adotada para o desenvolvimento das aulas privilegiou
o uso do video e do cinema — através de animagdo (desenho animado,
bonecos, recortes, abstragdes), documentdrios, novelas curtas, filmes de
longa e curta-metragem —, a projecao de slides — para estudo de pintura
e cartazes —, tendo em vista a geragdo de atividades diddticas. Ao longo
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Elementos gerais de estudo:

trabalho
homem méquina

Elementos especificos de estudo:
il formalista
ke informalista

alegorica
= mitoldgica
tematica religiosa
histdrica

dos trabalhos, foram utilizados 16 videos, um filme de longa-metragem
e cerca de 150 slides variados, tendo sido realizados 60 exercicios didaticos
e 4 visitas a museus especificos.

Apesar de ainda estar sendo processada a avaliagdo global do desem-
penho da proposta de educagao estética no Projeto, mediante o estudo
e a pesquisa dos resultados alcangados junto aos aprendizes, alguns dados
pertinentes a proposta demonstram a qualidade diferenciadora da mesma
em relagdo as implantadas nas escolas regulares ou experimentais. Sob
esses aspectos, ressalte-se o direcionamento critico da proposta, organi-
zada com vista a soluges tanto quanto possivel cientificas, sem prejuizo
do artistico. Os eixos propostos permitem que a pratica se desenvolva
com o aprendiz, expandindo a sua capacidade de andlise e de critica;
primeiro quanto ao tema gerador, e, depois, em relagdo a seu préprio
trabalho e ao da turma como um todo.

Ao tomar conhecimento dos elementos formadores da estrutura “in-
visivel”” da imagem (o ponto, a linha, etc.), relacionando-os com a forma
desenvolvida mediante o estimulo do tema gerador, que foi fornecido
pelo estudo do meio, o aprendiz cria suas préprias hipéteses de trabalho,
deduz alguns resultados possiveis e antecipa em larga escala o resultado
final. Desvincula-se, assim, a proposta de educagdo estética dos ideais
da educagao pela arte, na medida em que, 0 que se tem em vista é
a possibilidade do projeto sem perda da criatividade. E falso pensar que
somente porque o resultado pode ser imaginado previamente — e até
experimentado —, hd perda de qualidade criadora, de espontaneidade
e de sensibilizagdo, meios préprios da criagao artistica. Do mesmo modo,
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¢ falso pensar que nao existe um efetivo aproveitamento no aprendizado
das técnicas, somente porque as atividades nao sio desenvolvidas setorial-
mente: pintura, escultura, modelagem.

Podemos afirmar com toda a seguranga que, independente do sentido
que palavras como ‘“‘espontancidade”, “sensibilidade”, ‘“criatividade™,
entre outras, tenham tomado no Iéxico dos arte-educadores, elas sdo
frutos de uma idealizacao das fungdes da arte, do poder de educagao
e do papel de ambas na sociedade. A proposta da educagao estética
no Projeto da Maré-UFRJ compreende a arte como resultado do trabalho,
decorrente de sinteses realizadas lentamente na histéria. Compreende,
portanto, a arte no ambito das coisas materiais produzidas pelo homem;
exige andlise (observagao e selecdo), critica (comparagio e classificagao
dos elementos), técnica (experimentagao dos acertos e erros), intui¢do
(formagao de hipdteses), inventividade (capacidade de dedugao) e planeja-
mento (projeto dos ensaios e dos resultados preliminares do trabalho,
na drea de educagio estético-visual do Projeto Maré-UFRIJ, tém demons-
trado um aumento relevante na capacidade de leitura dos cédigos visuais
dos aprendizes e uma qualificagdo acentuada na capacidade de identifi-
cagdo e distingao dos elementos formados desses codigos). Exige também
uma apropriacao progressiva da maneira de pensar por analogias (imagem
— palavra), com vista a conceitua¢do temadtica, estilistica e técnica —
no caso das artes pldsticas —, e a conceituagao semidtica — no caso
da publicidade e da propaganda. Interagindo com outras dreas dentro
do Projeto, a educagao estético-visual dos aprendizes da Maré tem visado
a0 homem total: o futuro trabalhador, capaz de fazer-pensar o produto
como coisa util e a0 mesmo tempo desafiadora.

Referéncias bibliogrificas

ANDRADE. M. de. O baile das quatro artes. Sao Paulo: Martins, 1983.
ARIES. P. Histoéria social da crianca e da familia. Rio ¢ Janeiro: Zahar, 1978.
BARTHES. R. La chambre claire. Paris: Gallimard, 1980.

BAYER. R. Historia da estética. Lisboa: Verbo, 1979. ’ :
BENJAMIN, W. Obras escolhidas. 3.ed. Sdo Paulo: Brasiliense, 1987, v.1: Magia. técnica,
arte ¢ politica. i : _
—— Documentos de cultura, documentos de barbirie. Sdo Paulo: Cultrix, 1986.
BETHELHEIM, B. Personal point of vue about art and artist education. In: ART.

New York: Museum of Modern Art, 1964, p.41-64.
BUCKHARDT, J. O Renascimento italiano. Sao Paulo: Martins Fontes, 1973.
CAMPOFIORITO. Q. Histéria da pintura brasileira do século XIX. Rio de Janeiro:

Pinakothek, 1983. Sv.
CAPELLER. L. O estatuto da imagem. In: CONGRESSO INTERNACIONAL IMA-

GEM. TECNOLOGIA, EDUCACAO.1., 1988. Rio de Janeiro. [Anais...]. Rio de
Janciro: UFRIJ. 1988.

R. bras. Est pedag., Brasflia, 71(168): 109-124, maio/ago. 1990 121




CASTRO, V. G. Teoria e pratica de los medios de ensenanza. Havana: Pueblo y Educacidn,
1986.

CLAUDINO, Alfa Maria Batista et al. Proposta de educacao estética-visual. Rio de
Janeiro: UFRJ, 1985-1986. Programa de educagao das Classes Populares — Sub-Rei-
toria de Desenvolvimento e Extensdo, Universidade Federal do Rio de Janeiro,
1985-1986.

ECO, H. Apocalipticos e integrados. 2.ed. Sdo Paulo: Perspectiva, 1976.

EISENSTEIN, S. Reflexiones de un cineasta. Barcelona: Lunem, 1970.

FERNANDES. F. (Org.). Henry Wallon. Sio Paulo: Atica, 1986

FISCHER, E. A necessidade da arte. Rio de Janeiro: Zahar, 1986.

— . 0O que Marx realmente disse. Rio de Janeiro: Civilizagdo Brasileira, 1970

FREINET, C. Las técnicas audio-visuales. Barcelona: Laia, 1986.

FREITAG, B. Sociedade e consciéncia: um estudo piagetiano na favela e na escola.
2.ed. Sao Paulo: Cortez, 1988.

GEADA. E. (Org.). Estéticas do cinema. Lisboa: Dom Quixote, 1985.
GOMBRICH. E.H. Arte e ilusao: um estudo da psicologia das representagdes pictorias
Sao Paulo: Martins Fontes, 1986.
GRAMSCI. A. Los intelectuales y la organizacion de la cultura. Buenos Aires: Nueva
Vision, 1972.
. Antologia. México: Siglo XXI, 1978.
GULLAR, F. Vanguarda e subdesenvolvimento. 3.ed. Rio de Janeiro: Civilizagio Brasi-
leira, 1984.
HAUSER, A. Historia social da arte e da literatura. Sao Paulo: Mestre Jou, 1982.
HUYGUE, R. Les puissances de I'image. Paris: Flammarion, 1985.
JAN?\QN. 112){7Y/V Histéria da arquitetura e das artes. Lisboa: Fundagio Calouste Golbe-
ian, :
KANDINSKY, W. Ponto. Linha. Plano. Sio Paulo: Martins Fontes, 1987.
LACAN, J. Ecrits I — le state du Miroir commo formateur de la fonction du je. Paris:
Points, 1966.
. O semindrio (II) — os quatro conceitos fundamentais da psicanalise. 3. ed.
Rio de Janeiro: Zahar, 1988.
————— . Le seminaire (XX) encore. Paris: Seuil, 1975.
LEBEL. J. P. Cinema e ideologia. Lisboa: Estampa, 1975.
LEFEBVRE. H. A linguagem e a sociedade. Lisboa: Ulisséia, 1966. 337p.
LEITE. S.S.1. Artes e oficios dos jesuitas no Brasil: 1549-1760. Lisboa: Brotéria, 1953.
LURIA, A.R. Pensamento e linguagem. Porto Alegre: Artes Médicas. 1987.
MANACORDA, M. Histéria da educagio: da antigiiidade aos dias de hoje. Sdo Paulo:
Cortez, 1989.
MARINGES, J.,JORG, H. Arte prehistorico, las cavernas, el levante espaiiol, las regiones
articas: en continuacién de un proyecto de Hugo Obermayer. Suiga: Holbein, 1952
METZ, C. A significa¢ao no cinema. Sdo Paulo: Perspectiva, 1972.
MEUSY, J. J. et al. Cinemaction: la science a I'ecran. Paris: CERF. 1986.
OGILVIE, B. Lacan: a formagio do conceito de sujeito. Rio de Janeiro: Zahar, 1988.
PARENTE, L. et al. Video escola: fundamentos para uma nova proposta. In: A SALA
de aula ganha o mundo. Rio de Janeiro: Globo Video, 1987.
PETERS. J.M.L. A educagio cinematogrifica. Rio dc Janeiro: IBECC. UNESCO. 1964.
PIAGET., J. Seis estudos de psicologia. Rio de Janeiro: Forense, 1967.
PIERCE, C.S. Semiética. Sao Paulo: Perspectiva, 1977.
PLEKHANOV, G. A arte e a vida social. Sdo Paulo: Brasiliense, 1969.
PONTUAL. R. Entre quatro décadas. Rio de Janeiro: Jornal do Brasil. 1987.

122 R. bras. Est, pedag.. Brasilia, 71(168): 109-124, maio ago. 1950

CoeEmy mumang



REISZ. K.. SONTAG. S. A técnica da montagem cinematografica. Rio de Janeiro:

Civilizagao Brasileira, 1978.
- Sob o signo de Saturno. Porto Alegre: L & PM, 1988.

SILVEIRA  Maria Helena. Proposta basica para estabelecimento de contetidos minimos.
Rio de Janeiro: UFRIJ, 1985-1986. Programa de Educacio das Classes Populares
— Sub-Reitoria de Desenvolvimento e Extensdo, Universidade Federal do Rio de
Janeiro. 1985-1986

TEPLOV. B.M. Apetti psicologie dell’educazione artistica. In: LEONTIEV. V. L. Psico-
logia e pedagogia. Roma: Riumiti, 1974. p. 277-301.

UNIVERSIDADE e realidade. Rio de Janeiro: UFRJ, 1985-1986. Texto introdutério
do Programa de Educagio das Classes Populares — Sub-Reitoria de Desenvolvimento
e Extensao. Universidade Federal do Rio de Janeiro. 1985-1986.

VIGOTSKII. L.S. Aprendimento e sviluppo intelectual nell” eta scolastica. In: LEON-
TIEV. V. L. Psicologia e pedagogia. Roma: Riuniti, 1974. p. 25-40.

. A formacao social da mente. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1984.

VIGOTSKII. L.S. et al. Linguagem, desenvolvimento e apredizagem. Sio Paulo: Icone,
1988

WALLON. H. De I’acte a la pensée: essai de psychologie comparée. Paris: Flammarion.
1970.

WOLFFLIN. H. El arte clasico. Madri: Alianza, 1983.

——— . Conceitos fundamentais de histdria da arte. Sao Paulo: Martins Fontes, 1984.

ZANKOV. L. V. Combinazioni di mezzi verbali e visivi ne’ll" insegnamento. In: LEON-
TIEV. V. L. Psicologia e pedagogia. Roma: Riuniti, 1974.

Colecoes:

A GRANDE ARTE. [s.1.]: Salvat, [19--].

GENIOS DA PINTURA. Sio Paulo. Abril, [19--]. 8v.
MESTRES DE PINTURA. [s.1.]: Salvat, [19--].
MITOLOGIAS. Sido Paulo: Abril, [19--].

MUSEUS DO MUNDO. Sio Paulo: Abril, [19--].

Recebido em 11 de novembro de 1989

Maria Helena Silveira. Mestre em Letras pela Universidade Federal do Rio de
Janeiro, é coordenadora do Niicleo de Criagio e Produgdo da Faculdade de Letras
da UFRIJ.

Ronaldo Rosas Reis. Mestre em Filosofia na drea de estética pela Universidade
Federal do Rio de Janeiro. ¢ professor da Escola de Comunicagio da UFRJ.

This paper analyses the introduction of Arts Education in 1" and
2" grade curricula, accentuating problems related to Plastic Art and
focussing on some provisory synthesis formulated for the Arts Education
licentiaship program. It also reports the establishment of Aesthetics Edu-
cation and its links with the student intelectual and social upbringing
developed since 1986 through Projeto-Maré by the Sub-Reitoria de Ex-
tensdao e Desenvolvimento SR-5 aa Universidade Federal do Rio de
Janeiro.
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L article analyse lintroduction de I'Education Artistique dans les
programmes d'études du premier et second degres, mettant en relief
des problemes concernant la licence en Arts Plastiques et présentant
quelques syntheses provisoires formulées pour le programme de licence
en Education Artistique. Il montre aussi l'implantation de I'Education
Esthétique avec | approche qui la lie a la formation intelectuelle et sociale
des étudiants, developpee depuis 1986 dans le Projeto-Maré, du sous-
rectorat d’Extension et Developpement SR-5, de I'Université Féderale
ae Rio de Janeiro.

Analiza la introduccion de la Educacion Artistica en los curriculos
de 1°y 2° grado, destacando problemas relativos a la habilitacion en
Artes Plasticas y focalizando algunas sintesis provisorias formuladas
para el programa ae licenciatura en Educacion Artistica. Describe, aun,
la implantacion de la Educacion Estética con el enfoque que se vincula
a la formacion intelectual y social del alumnado, desarrollada, desde
1986, en el Proyecto — Mare, de la Vice-Rectoria de Proyeccion
Social y Desarrollo SR-5, de la Universidad Federal de Rio de Janeiro
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A educacao linguistica nos anos finais do 1°
grau: proposta alternativa

Clovis O. Gregorim
Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar)

Investiga a situagao de equivocos da educagao lingdistica, nos anos
finais do 1° grau, mostrando que o quadro geral de vicios pedagogicos
indica desprezo pela competéncia lingiistica do aluno, com énfase
exagerada em prescrigcoes da gramatica normativa. Baseia seu estudo
em alguns pontos essencials.: oferecer oportunidade ao aluno de exercer
um controle amplo das fungoes da linguagem, promover uma analise
aos diferentes nivels da fala; concentrar os estudos linglisticos no ensino
proautivo, ao contrario do prescritivo, detectar as marcas significativas
oas modalidades oral e escrita; esclarecer os conceitos de
gramaticalidade e aceitabilidade e, finalmente, proceder ao estudo da
gramatica — fonologia, morfossintaxe e semantica —, visando apenas
ao desenvolvimento das competéncias comunicativas, sem a
preocupagdao com a metalinguagem ou o estudo sobre a lingua.

Ao procedermos a um levantamento das prioridades para uma educa-
ao lingliistica eficiente, com o intuito de encaminhar o educando a domi-
nar as competéncias lingiisticas, capacidade de desempenho adequado
da linguagem nas mais diversas situagoes reais de comunicagao, devemos
registrar como essencial a andlise das fungdes da linguagem.

Como subsidio para tal andlise, reportar-nos-emos ao trabalho de
Halliday (1973, p.11-20) que redimensiona os diferentes fins aos quais
se destinam as mensagens da lingua, isto €, as fungdes da linguagem.
Considerando os elementos envolvidos na comunicagao lingtiistica. apre-
sentamos uma proposta a respeito das sete fungoes da linguagem.

A primeira funcdo, instrumental, talvez a mais simples, ligada aos
modelos da linguagem da crianga, € utilizada como um meio para que
esta obtenha o que deseja. A linguagem € usada com o propdsito de
satisfazer a fungao do “‘eu quero™. Diferente das enunciagées bem elabo-
radas do adulto, a crianga utiliza sua linguagem para obter coisas materiais
que satisfacam suas necessidades, controlando o ambiente ao seu redor.

R pras Es! pedag . Brasilia, 71(168). 125-140. maio’ago. 1990 125




A segunda fungdo, intimamente relacionada a primeira, € a regula-
dora. Trata-se do uso da linguagem com a finalidade de dirigir o comporta-
mento das pessoas. A crianga tem consciéncia da linguagem enquanto
elemento regulador do comportamento e a usa, impondo normas e dando
instrucoes.

A fungao interativa, estreitamente ligada a fungao reguladora, apre-
senta-se como a imagem da linguagem formada pela crianga e serve para
estabelecer sua comunicacao com os outros numa situagao de interagao
social. Esta fungao € utilizada para definir e consolidar o grupo, incluir
nele ou excluir dele os individuos, impor e/ou contestar status e, até,
para manifestar o humor, o ridiculo, a manobra ardilosa. a persuasdo
e os niveis argumentativo e teatral da linguagem.

A quarta fungao, pessoal, proxima da funcao interativa, refere-se
a conscientizagao da crianga em relagao a linguagem, como uma forma
de expressar sua propria individualidade. Ao dominar esta fungdo, a
crianga toma consciéncia, também, de si mesma e dos processos de evolu-
¢ao de sua personalidade, contribuindo a linguagem para que este grau
de consciéncia se efetive. Nao se trata simplesmente da linguagem expres-
siva, usada para exprimir sentimentos e atitudes, mas sim do elemento
pessoal na fungao interativa da linguagem.

A fungdo heuristica consiste no uso da linguagem na investigagao
da realidade e no modo pelo qual se aprende. Revela a exploragdo do
ambiente por parte do falante, levando-o constantemente ao questiona-
mento, a busca dos fatos e das explicagoes. Inclui também as generali-
zagoes sobre a realidade, fazendo com que a linguagem torne possivel
este tipo de intervengdo. A crianga que domina esta fungdo de forma
efetiva ndo deverd apresentar dificuldades na educacao escolar.

A fungado imaginativa determina uma relagiao entre a crianga ¢ 0
seu ambiente, todavia o faz de maneira diferente de outras fungoes. Aqui
ela faz uso da linguagem para criar seu proprio ambiente, nao mais para
entender como sao as coisas, porém para fazé-las como deseja. Trata-se
da utilizagdo da linguagem para expressar o mundo fantastico das estorias,
dos jogos, do faz-de-conta, quando a crianga tem oportunidade de apre-
sentar facetas interessantes da linguagem, sem a preocupagado de utilizd-la
em correspondéncia com o contexto da realidade.

A sétima e ultima fungdo, a representativa, revela, além de seus
outros aspectos, um meio através do qual se faz uma comunicagao sobre
as coisas e se expressam os pensamentos. Ao domind-la, a crianga torna-se
consciente de que pode transmitir uma mensagem, apresentando uma
referéncia especifica aos processos, as pessoas, aos objetos, as abstragoes,
as qualidades, aos estados e as relagées do mundo real ao seu redor.

Partindo da anilise do livro diddtico, constatamos que a cristalizagao
do enfoque dedutivo oferece poucas oportunidades para que o aluno
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exerca um controle eficazmente amplo das fungdes interativa, heuristica
e representativa. Poucas oportunidades sao oferecidas ao estudante para
que 0s aspectos persuasao e argumentagao, diretamente relacionados a
fungao interativa, sejam exercitados. O material did4tico e o clima pouco
democrdtico da sala de aula praticamente impedem que tais aspectos
se evidenciem. A fungdo heuristica também nio é exercitada na sua ampli-
tude, deixando-se de encaminhar o educando a investigagéo da linguagem
através do questionamento para que ele mesmo tente chegar as generali-
zagoes e explicagoes sobre os fatos lingiisticos. A fungdo representativa,
reveladora dos processos e das abstragoes, ndo é devidamente controlada
pelo estudante. visto que a metodologia de ensino da gramatica ndo opor-
tuniza a sua pratica.

Sabe-se que a aquisicao do conhecimento estd mais intimamente
relacionada as duas dltimas funcées — heuristica e representativa —,
pois estas, quando exercitadas no contexto escolar, sio responsdveis pela
construcao e organizagao do saber. A construcdo e a organizagao do
pensamento, em estreita relagao com a linguagem, organiza-se em fungao
das experiéncias e das oportunidades, que sio oferecidas ao aluno, de
exercer um controle mais amplo das fungées da linguagem em questio,
exigéncias lingtisticas que a sociedade impde ao individuo fora do contexto
escolar.

Constata-se que o insucesso escolar tem como varidvel principal o
dominio inadequado da linguagem-padrao que a escola impoe ao aluno,
sem a preocupacao de levar em consideragao o conhecimento lingﬁl'st.lco
que ele ja possui, como ponto de partida para a educagao linguistica.
Halliday (1973, p.19) enfatiza que o dominio das fungées da linguagem
¢ primordial, considerando-se que somente o controle adequado delas
poderd auxiliar o estudante a superar suas deficiéncias.

E importante reconhecer que a linguagem, enquanto meio de intera-
¢ao social, normalmente dd ensejo a coexisténcia de diversas fungoes
numa mesma mensagem, pois estas estdo constantemente inter-relacio-
nando-se e imbricando, embora, obviamente, haja a predominancia de
uma das fungoes, caracterizando a comunicagao.

O estudo dos diferentes niveis da fala é outro ponto na investigagao
da linguagem que devemos priorizar na educagdo lingtistica no 1! grau.

O controle dos diferentes niveis da fala propicia ao falante oportu-
nidades mais efetivas para que possa promover a adequagao da sua l.ingua-
gem ao contexto social e, desta forma, estabelecer uma comunicagao
lingtifstica mais eficiente.

Conforme Mattoso Camara (1978, p.207), o registro da linguagem
familiar difere daquela que se evidencia numa conversa cerimonio.sa: 0
registro da modalidade escrita diverge do da modalidade oral e, na litera-
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tura. ha um registro especial. As variedades no registro abrangem todos
os niveis da lingua: o Iéxico, a morfologia, a sintaxe e a estilistica.

Para entendermos os diferentes niveis da linguagem e suas mudangas,
temos de recorrer a Sociolingtiistica que se concentra no estudo da relagao
direta entre lingua e sociedade. Conforme Bernstein (1971), as formas
lingtiisticas sao decorrentes dos codigos de uma determinada estrutura
social, transmitindo uma realidade sociolingiiistica de uma comunidade
especifica. Labov (1974) ratifica a posi¢ao de Bernstein pois, ao longo
de seu estudo sociolingtiistico, prevalece a idéia central de que a estrutura
social é sempre refletida na linguagem e a analise da linguagem no contexto
social indica seus aspectos fundamentais. Desta forma, podemos argu-
mentar que ter consciéncia da realidade lingtistica de um grupo implica
estabelecer o valor social que as formas linglisticas representam para
essa comunidade do ponto de vista sociolingtistico e cultural.

Segundo Cunha & Cintra (1985, p.2). a lingua enquanto fenémeno
social e cultural implica inter-relacées complexas. havendo. muitas vezes.
uma tendéncia a variagao simultanea: a influéncia da sociedade na lingua,
ou da lingua na sociedade.

O objetivo do estudo dos niveis da fala ¢ encaminhar o estudante
a reconhecer as diferencas entre a linguagem coloquial e a linguagem-
padrao, para que ele possa selecionar o registro mais adequado nas diferen-
tes situagGes de comunicagdo. Deve-se, a proporgao que o educando
consegue dominar os niveis mais gerais, introduzir a subclassificagio dos
dois tipos de linguagem em formal e informal, iniciando-se sempre com
exercicios orais para, a partir daf, levd-lo a utilizacao destes na modalidade
escrita. Recomenda-se, inclusive, abrir espago para a discussdo dos dois
tipos gerais de giria: de dominio técnico (jargao profissional) e de dominio
popular (social). O estudo da linguagem literdria, modalidade escrita
que se destina a finalidade artistica (literatura), ndo deve ser negligen-
ciado, devendo-se analisar tanto a linguagem que se apdia no registro
padrao urbano quanto aquela que se apdia em falares da modalidade
oral (regionalismo).

A linguagem coloquial, utilizada na comunicagdo do dia-a-dia, pres-
ta-se a compreensao imediata nas situagoes de interagao social, caracteri-
zando-se por uma certa flexibilidade gramatical e evidenciando um aspecto
menos elaborado da lingua com estruturas e vocabuldrio mais simples.
Existem dois tipos de registro coloquial: informal e popular. O primeiro,
mais disciplinado pelas normas lingtiisticas, revela a linguagem das classes
privilegiadas com um indice maior de educagao formal, enquanto o segun-
do, mais espontineo, menos atrelado as normas, é compartilhado pelas
classes populares, com acesso restrito a escolarizagao.

Ao promover o estudo dos diferentes niveis da linguagem, o edu-
cando adquirird consciéncia de que a linguagem-padrao ¢ controlada por
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um conjunto de habitos lingiisticos praticado por uma comunidade sécio-
cultural privilegiada, enquanto a linguagem coloquial popular, mais flexi-
vel, sem a preocupagao de revelar uma gramdtica rigidamente disciplinada,
¢ praticada pelas camadas mais populares.

Bernstein (1971), em vez de nomear as duas variedades lingtiisticas
como linguagem-padrao e linguagem coloquial, classifica-as, a principio,
em linguagem formal e linguagem publica, mais tarde cédigo elaborado
e c6digo restrito. Os c6digos propostos pelo autor sdo vistos como fungées
das diferentes estruturas sociais. Um dos experimentos realizados por
Bernstein (1971, p.97-104) teve como objetivo observar os aspectos grama-
ticais e lexicais da linguagem oral de dois grupos de sujeitos, a fim de
estabelecer diferengas entre os dois cddigos. Ele o realizou com grupos
de adolescentes, idade média de 16 anos, das classes média e trabalhadora.
Os resultados mostraram que o codigo elaborado se caracteriza pelo uso
freqliente de estruturas gramaticais completas e objetivas. Os falantes
deste cédigo usam um alto indice de subordinagées, de oragdes na voz
passiva, assim como um grande nimero de adjetivos e advérbios, conside-
rados menos comuns. Os falantes do cddigo restrito, por outro lado,
utilizam estruturas gramaticais mais simples, um alto indice de oragoes
curtas, muitas vezes inacabadas, um indice menor de orages subordi-
nadas, de oragdes passivas e de adjetivos e advérbios considerados mais
comuns. Existe, no codigo restrito, a predominancia de oragdes declara-
tivas e interrogativas e o uso mais limitado de nomes, normalmente substi-
tuidos por pronomes.

A concentracao no ensino produtivo, ao contrario do prescritivismo.
descarta a énfase em alterar a linguagem que o aluno traz para a escola.
uma vez que os padroes lingiisticos que adquiriu com o contato social
sao aceitos e considerados como variedades lingtifsticas tao legitimas quan-
to qualquer outro padrao. Halliday e outros (1974, p.276) esclarecem
que o ensino produtivo nao pretende alterar os padrodes lingiiisticos que
o aluno ja adquiriu, mas aumentar 0s recursos que possui e fazer isso
de modo tal que tenha a seu dispor, para uso adequado. a maior escala
possivel de potencialidades de sua lingua, em todas as diversas situagdes
em que tem necessidade dela. Assim, o foco do ensino produtivo deve
preocupar-se mais com a amplitude e o uso das diferentes variedades
dalingua, em lugar de tentar apenas introduzir novos padrdes ou substituir
a linguagem do educando por outra considerada mais correta.

Os professores, em lugar de priorizarem a explicagdo ¢ memorizagio
de regras, deveriam apresentar padrées do cddigo elaborado com baterias
de exercicios de expansao, substituicdo e transformagdo. Trata-se de uma
estratégia muitissimo utilizada no ensino de linguas estrangeiras que visa
a facilitar a automatizagao das estruturas lingiiisticas. Este tipo de recurso
pode também ser utilizado no ensino da lingua materna. partindo-se do
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pressuposto de que a passagem do c6digo restrito para o codigo elaborado
praticamente implica o processo de aprendizagem de uma nova lingua
e de uma nova cultura.

Ao ingressar na segunda fase do 1¢ grau, o estudante. representante
de uma classe menos privilegiada, € normalmente rejeitado. partindo-se
de atitudes discriminatdrias por parte da escola. Os professores argumen-
tam que o aluno nao conhece sua prépria lingua, nao raciocina de maneira
Iégica e apresenta um padrao cultural e um universo cognitivo inferiores
em relacao aos alunos das demais classes sociais. Devemos reconhecer
que este tipo de atitude revela que o educador age de maneira ingénua
e preconceituosa, muitas vezes como decorréncia de lacunas na sua forma-
¢ao enquanto profissional da drea de educagao.

E importante reconhecer que o aluno oriundo da classe operdria
¢ diferente dos demais, porém conhece perfeitamente a lingua (sua varie-
dade) e, embora tenha em seu repertdrio lingtiistico padroes mais simples
e um vocabuldrio mais limitado, raciocina e argumenta como fazem os
demais do seu grupo, utilizando, obviamente, uma linguagem diferente:
simples e objetiva. Os padrdes culturais e o dominio cognitivo sao coeren-
tes com a classe social a que pertence.

Um dos problemas sérios que a escola tenta perpetuar € a barreira
linguistica imposta ao estudante da classe operdria. Estamos diante de
um problema que precisa ser equacionado urgentemente para que a educa-
¢ao desempenhe seu verdadeiro papel de agente transformador da socie-
dade.
~ Se partirmos do pressuposto de que a aprendizagem depende da
interagao do aluno com seus professores, com seus colegas de classe
e com os livros diddticos e de que, naturalmente, esta interacio so se
verifica via linguagem, pouquissimo tem sido feito para ajudar o alunc
que ¢ diferente. Este tem dificuldade em entender o que o professor
fala, ndo encontra no livro diddtico uma linguagem acessivel e ¢ normal-
mente penalizado por ser usudrio de uma variante linguistica que a escola
ignora.

Ao tomarmos consciéncia de que o aluno da classe operdria adquiriu
uma variedade da lingua a qual foi exposto, com determinadas particula-
ridades semanticas, complexidade estrutural e potencialidade para o ato
comunicativo, diferente da linguagem-padrao, mas nem por isso inferior.
a escola deve propiciar meios para que o estudante adquira este outro
nivel de forma efetiva e natural, sem rejeitar jamais aquela linguagem
interiorizada e sistematizada anteriormente.

Ao rotularmos o aluno desprivilegiado como inferior do ponto de
vista lingiiistico e cultural, estaremos atestando a incapacidade dos pais
na formagao desta crianga e discriminando o que foge da norma da classe
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dominante, partindo da concepgao de que tudo que é diferente denota
inferioridade.

Chega-se assim a conclusao de que € preciso mudar a escola, esforgan-
do-se o mestre para encaminhar o aluno a perceber que ha outro universo
lingiiistico-cultural além daquele que domina e que seu acesso a essa
outra realidade deve ser natural e gradativo, sempre garantido pela educa-
¢ao. A crianga, conforme Bernstein (1979, p.47), deve orientar-se para
uma estrutura de significagao diferente, quer se trate de leituras de obras
literdrias, de formas de emprego da linguagem e de dialetos, ou de diversos
modelos de relacoes sociais.

Segundo Soares (1986, p.50), a fim de que o aluno ndo seja discrimi-
nado por usar um dialeto nao-padrao em situagoes em que o dialeto-padrao
¢ 0 unico aceito, deve-se ensinar-lhe. na escola, o dialeto-padrio e a
habilidade de usar esse dialeto ou o seu proprio de acordo com o contexto.
Para isso, a escola e os professores devem conhecer a teoria das diferengas
dialetais. reconhecer que os dialetos ndo-padrao sao sistemas lingiisticos
tao validos quanto o dialeto-padrao e, assim, ter atitudes positivas e
nao discriminativas em relagao a linguagem do educando.

As gramaticas do Portugués para fins diddticos registram, com fre-
quéncia, expressoes raras e artificiais, normalmente forjadas para atender
as normas, que se distanciam muito do uso concreto da linguagem. Assim,
como esperar que o aluno passe a dominar a linguagem-padrao com
seus artificialismos, com expressoes que habitualmente os préprios falantes
desse nivel da linguagem nem sequer utilizam, deixando-se de lado (e
até mesmo desprezando-se) as situagdes reais de comunicagio?

E de inteira responsabilidade da escola fornecer subsidios para que
o estudante, partindo da competéncia comunicativa que jd possui, atinja
o dominio da linguagem-padrao, variedade que a institui¢ao utiliza como
midia de comunicagao e valoriza como correta e mandatdria. Obviamente,
deve-se considerar que existe uma lacuna bastante acentuada entre esses
dois universos lingtiisticos e, para que o aluno chegue a vencer os obsta-
culos, ndo ¢ assim tdo simples. O professor deve tomar consciéncia de
que nao se trata de uma mera passagem do dominio de uma variante
lingiifstica para outra, ou de uma integragao natural a nova variante,
porém de uma ascensao complexa e penosa que sO sera vencida com
muito esfor¢co e motivagao por parte do aluno e com trabalho drduo
por parte do mestre. Cabe a escola dar a conhecer que o sucesso de
tal empreitada depende muito mais do educador do que da crianga, deven-
do aquele respeitar a experiéncia lingtiistica deste, bem como seus padrées
culturais, seu grupo social e seu desenvolvimento cognitivo.

A escola deve fornecer ao aluno meios para que possa descodificar
adequadamente as mensagens que encontra ¢, sobretudo. interpretd-las
a luz de uma avaliagdo segundo a fonte de emissdo e a intengdo do

R oras. Est. pedag.. Brasilia. 71(168): 125-140. maio/ago. 1990 131




codificador. O professor precisa colocar em confronto direto o cédigo
restrito do aluno e o codigo elaborado. mostrando como ambos funcionam:
arelagao direta entre eles. dos pontos de vista fonoldgico. morfossintatico
e semantico, enfatizando sempre que sao simplesmente dois codigos dife-
rentes. adequados a comunicagdo e utilizados conforme os diferentes
contextos sociais.

O professor menos atento e inexperiente fica realmente preocupado
quando o aluno ndo domina a linguagem-padrao, ignorando que nio
¢ apenas num contexto formal, em sala de aula. que aquele estd apren-
dendo a lingua. E indispensavel considerar que a crianga ¢ o adolescente
menos privilegiados. moradores da periferia de um centro urbano. estao
sempre utilizando a lingua enquanto veiculo de comunicacao e aprendendo
com os demais representantes de sua comunidade sociolingliistica.

O mestre encontra barreiras para equacionar as diferencas entre
a linguagem da escola e aquela do aluno, muitas vezes. advindo dai os
conflitos entre o grupo e o professor, acarretando a repeténcia e. 0 que
€ pior. a evasao. Quando o aluno diz ““nao deu para mim fazer a ligio™.
o professor vocifera: “ndo deu para eu fazer a licao: Quantas vezes se
deve repetir que 0 pronome correto. nessa frase. deve ser eu? Pronome
do caso reto”. Ora. sabemos que a correcio deve. em certas circuns-
tancias. ser feita. porém de pouca valia terd o desespero e a reprovagio.
O que realmente interessa e poderd ajudar ¢ fazé-lo entender que existem
variantes de uma mesma expressido. O professor deve. numa situagio
semelhante. interessar-se pela linguagem do aluno e como ponto de partida
terd sua propria intuigdo linguistica. aliada a observacdo daquilo que
a crianga verbaliza. tentando chegar a uma sistematizacio a respeito do
dialeto do aluno.

O método da entrevista ou da conversa prolongada com o aluno
para tentar coletar um corpus de sua linguagem normalmente se mostra
impraticdvel. pois demanda muitissimo tempo e. além disso. o sujeito.
diante de uma situagao pouco informal. tenderd a dissimular o seu dialeto
e se esforgard por utilizar a linguagem-padréo do entrevistador. Conforme
Labov (1969. p.11). esse tipo de tentativa de coletar dados sobre o dialeto
do estudante ndo ajuda muito o investigador, visto que o entrevistado
aprenderd muito mais sobre a linguagem-padrio do pesquisador do que
este sobre o dialeto nao-padrao do aluno. Isso ocorre., complementa o
autor. porque o entrevistado sente-se na posi¢ao de subordinacao e. para
evitar constrangimento. as regras de sua gramdtica serao evitadas, ocorren-
do, de modo imprevisivel, uma mudanga brusca em dire¢ao a linguagem-
padrao que a escola tanto valoriza.

O professor s6 passard a entender a linguagem nao-padrao do estu-
dante. quando tomar consciéncia de que existe uma sistematizagao grama-
tical com relagdes internas coerentes. Quando ele diz: **Professor, eu
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ndo enxergo direito. Eu preciso de 6culo.”, existe uma relacdo l6gica
que se processa na linguagem. pois, para o falante, hd uma entidade
que. por ser unitaria, deve ser empregada no singular. O professor deve
fazé-lo ver que alguns substantivos, por apresentarem duas partes exata-
mente iguais. embora formem um objeto tnico. sdo usados sempre no
plural. Os exemplos mais comuns. sempre empregados em frases, devem
ser mencionados. Ainda assim, poderd haver problemas, uma vez que.
em dada oportunidade, o aluno poderd se referir analogamente a outros
substantivos, pluralizando-os inadequadamente: alicate. tesoura, pinga,
etc. Fica patente que. nesses casos, o aluno estard usando o processo
de hipercorregao.

Labov (1969, p.13) afirma que somente uma andlise sistemdtica do
dialeto do estudante poderd auxiliar o professor a encontrar as formas
da linguagem-padrao correspondente e. nesse sentido, estard melhor equi-
pado a ajudar o educando a domind-la. A fim de realizar tal empreitada,
0 professor deve tomar conhecimento das inimeras regras do dialeto
ndo-padrao e ter um excelente conhecimento das regras da norma culta.

O mestre. sem qualquer tipo de preconceito, deve conscientizar-se
de que existem relagoes entre as regras do Portugués nio-padrdo com
aquelas da norma- culta. Sao praticamente duas linguas distintas; porém
nao existe nenhuma relacdo de inferioridade lingiiistica, uma vez que
os dois sistemas se prestam bem enquanto meios de comunicagao. Quando
0 aluno pergunta ““‘quem fizeram 1sso com as minhas coisas?”, existe
uma certa logica de raciocinio, a medida que, para ele. a agdo pode
ter sido praticada por mais de uma pessoa e, além disso. correlaciona
com “‘quais as pessoas que fizeram isso com as minhas coisas?"".

Até o momento, nossas consideragdes sobre o ensino da linguagem
detiveram-se nas suas fungées e nos seus niveis. Cabe-nos estabelecer
que nao se pode deixar de lado um aspecto circunstancial importante
aseu respeito, isto €, o reconhecimento da existéncia de dois tipos distintos
que se prestam a comunicacdo lingiistica: as modalidades oral e escrita.
Vamos. a seguir, tentar estabelecer a distingao e as marcas mais significa-
tivas entre as duas modalidades que devem ser analisadas na educacao
lingliistica nos anos finais da escola de 1t grau.

Motta Maia (1985, p.71). partindo do pressuposto de que a linguagem
¢ qualquer forma de comunicagdo, esclarece que. se a linguagem trans-
forma em fronteiras nitidas aquilo que na experiéncia sdo apenas esbogos
e contornos, a fala € um lugar onde isso se evidencia de forma privilegiada,
exibindo sua natureza de fluidez, evanescéncia e continuidade.

A modalidade oral, intrinsecamente diferente da escrita. implica um
conjunto de recursos, ausentes na transposi¢ao grafica que, quando bem
explorados, auxiliam excepcionalmente o falante na comunicagao lingiiis-
tica. Dentre os recursos expressivos podemos mencionar o timbre da
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voz. a altura da emissao vocal. o padrao entonacional, a linguagem gestual.
a presenca do interlocutor e a capacidade do falante em prender a atengdo
de outrem. ;

Segundo Mattoso Camara (1977, p.16), a linguagem escrita nao passa
de um sucedaneo, de um ersatz da fala, abrangendo a comunicagao lingiiis-
tica em sua totalidade. Diante disso. podemos considerar a escrita como
uma tentativa de transpor um sistema oral, com diferentes recursos dispo-
niveis, para um nivel grdfico. Se por um lado hd vantagens no uso da
oralidade, a escrita apresenta também a vantagem de servir para a manifes-
tacdao de conceitos e desenvolvimentos de idéias mais bem elaboradas.

Levando-se em consideragdo que a linguagem total é a oralidade.
aconselha-se a priorizar o estudo da fala para, através dela. ter-se um
acesso mais fdcil ao estudo da escrita.

Had poucos estudos sobre as diferengas entre as duas modalidades.
tendo-se como base o Portugués do Brasil. As gramaticas arrolam apenas
algumas de suas marcas e o livro diddtico praticamente ignora o assunto.
Quando aludem a elas, fazem-no de modo breve e sem sistematizagio.
A linguagem dos meios de comunicagio de massa (radio e TV). com
caracteristicas suf generis, mantendo certos residuos da linguagem escrita.
€ ainda mais ignorada. e

Vamos, a seguir, detectar as marcas mais significativas entre as duas
modalidades em questdo:

ORAL ESCRITA

1. interlocutor presente; 1. interlocutor ausente;
2. feedback instantineo; 2. auséncia de feedback instanta-
3. bem mais dependente do con- neo;

texto situacional; 3. relativamente dependente do
4. basicamente sem planejamen- contexto situacional:

to, mais esponténea e direta; 4. admite um repensar, um repla-
5. mais maledvel, quebrando nor- nejamento;

malmente as regras da escrita 5. submissdo as regras prescriti-

(obedece a uma gramadtica pro- vas;

pria); 6. manifestagdo permanente (re-
6. manifestagao instantinea, efé- gistrada);

mera; 7. maior repetigdo de itens lexicais
7. menor repeticdo de itens lexi- (menos condensada);

cais (condensada); 8. periodos mais longos;
8. periodos mais curtos; 9. maior incidéncia de subordina-
9. menor incidéncia de subordina- Gao;

Gao; 10. coesao através de itens lexicais.
10. coesao através de recursos si- estruturas lingiisticas comple-

tuacionais e supra-segmentais. xas e conetivos.
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Verifica-se, apos o levantamento das marcas significativas mais im-
portantes, um certo grau de independéncia entre as duas modalidades,
haven‘do‘ no entanto, algumas caracteristicas comuns e outras diversas.

E de suma importiancia que o professor analise com o aluno as
particularidades mencionadas acerca das duas modalidades. evidencian-
do-se, desta forma, as marcas préprias da comunicagdo oral em diregao
a comunicagao escrita.

Deve ficar bem claro para o professor que a passagem do oral para
0 escrito ¢ um processo bastante diferenciado, pois a modalidade escrita
ndo pode ser encarada como uma mera transposi¢ao da oralidade.

Constatamos que a representagdo simbdlica deve ser atribuida a
fala. concebida como a base para os demais sistemas de signos. Assim.
a compreensdo da linguagem escrita € inicialmente efetuada através da
modalidade oral, ocorrendo o desaparecimento dessa dependéncia entre
as modalidades num momento posterior.

Verificamos também a possibilidade da passagem do texto escrito
para o oral, ou vice-versa. analisando as possiveis implicagées que o
processo acarreta: selegao do léxico, complexidade estrutural, incidéncia
de conetivos. auxilio da linguagem gestual, grau de dependéncia situacio-
nal, presenca ou auséncia do interlocutor, etc.

Comprovamos que a modalidade oral é mais natural e espontanea,
havendo inclusive variagées no registro, nio sendo, portanto. a linguagem
escrita uma transposicao simples e automadtica da oralidade.

Partindo do que foi exposto, devemos priorizar o desenvolvimento
da linguagem oral em lugar da énfase que se dd a leitura e a escrita.
Nos primeiros anos da segunda fase do primeiro grau. notadamente na
31 e 67 séries, deve-se dar preferéncia a competéncia verbal. Lo Cascio
(1978, p.247) enfatiza a necessidade de uma programagao de atividades.
a fim de levar o aluno a explorar melhor sua oralidade. ndo apenas
como instrumento de expressao, mas também como instrumento social
de comunicacgao, oportunizando-se o desenvolvimento do raciocinio, le-
vando-o a argumentar de maneira légica e critica em relagao a realidade.
O ensino linguistico na escola deve partir da atividade oral, uma vez
que se constitui no alicerce para a aquisi¢do das demais competéncias
lingtifsticas. Cabe, pois, a0 mestre assumir o papel de estimulador nas discus-
soes orais sem, no entanto, se esquecer do seu papel esclarecedor e corre-
tivo, encaminhando a atividade para um objetivo comum e proficuo,
de acordo com os interesses e necessidades do grupo. Quando se menciona
aagao corretiva, nao se pretende uma intervengao tradicional (gramatical),
que cerceia a liberdade de expressdo e promove inibigao, mas a verificagao
da eficdcia com que o estudante organiza sua mensagem e se comunica.

Destaca-se dessa forma, segundo Bechara (1985, p.46). o papel catali-
sador do professor de lingua, em sala de aula, ponto de partida e de
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convergéncia para que o aluno desenvolva habitos de falar com eficiéncia,
desembaraco. corregdo e certa elegancia, além da aquisigao ¢ assimilagao
do conhecimento.

O professor deve aceitar a linguagem que o aluno traz para a sala
de aula. porém. a0 mesmo tempo, tentar introduzir a linguagem-padrao
e nao se limitar a utilizagao da linguagem do educando com o falso pretexto
de ser democrdtico e inserir-se no universo lingiiistico do grupo.

Bechara (1985. p.46) assinala que devemos eliminar a ‘‘mesmice
idiomadtica™. onde o mestre fala a lingua do aluno por lhe faltar compe-
téncia para a utilizagao de um nivel mais adequado com os seus compro-
missos de educador. Também com isto, conclui 0 autor. nao desejamos
que retorne a sala de aula aquele professor de palavras dificeis e retorica
vazia.

Outro aspecto da educagao lingtiistica. que nao pode ser negligen-
ciado por parte do professor de lingua materna, relaciona-se aos conceitos
de gramaticalidade e aceitabilidade. introduzidos por Chomsky (1957) na
sua teoria sintdtica.

Devemos partir do principio de que as frases de uma lingua sio
sequéncias de elementos minimos concatenados, permitidos pela gramatica
dalingua. Assim, todas as frases construidas de acordo com as ocorréncias
toleradas pela gramdtica da lingua sao gramaticais (bem formadas). As
frases ndo-gramaticais (ou agramaticais), consideradas mal formadas. sao
aquelas sequéncias bloqueadas, nao permitidas pela gramatica. Exemplos:

a) As criangas foram ao cinema.

(gramatical)
b) Cinema foram as criancas ao.
(agramatical)

Retornando aos principios da gramatica tradicional, constatamos que
esta somente considera uma frase como gramatical quando estd correta
em todos os niveis, estando o elemento correcao estreitamente relacionado
a norma-padrao praticada pela comunidade considerada *‘culta™.

Sendo a lingua um conjunto infinito de ocorréncias. nao se pode
encerrar este conjunto e aceitar como gramaticais somente os enunciados
que conhecemos, mas também frases totalmente novas nunca antes profe-
ridas ou ouvidas.

A gramaticalidade tem a ver, necessariamente, com a gramatica impli-
cita do falante nativo — gramadtica internalizada — que permite gerar
um ndimero infinito de seqiiéncias. O conceito de gramaticalidade deve
ser sempre analisado considerando-se uma escala de gradagdo. Assim,
a gramdtica oferece sempre condigoes para que se enumerem as seqliéncias
gramaticais de uma lingua natural, indicando-lhes inclusive um grau de
gramaticalidade ou um grau de desvio relacionado a essa gramaticalidade.
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A aceitabilidade € um conceito relacionado a gramatica do falante,
regras internalizadas que possui a respeito de sua lingua. Todo e qualquer
falante nativo deve ser capaz de apreciar uma ocorréncia lingiiistica e
emitir sua opiniao a respeito da mesma, julgando se esta deve ser aceita
ou rejeitada. A aceitabilidade depende de uma tomada de decisdo, na
qual a intuigao lingtistica do falante desempenha um papel importante,
estando também relacionada a uma escala de gradagao no julgamento
da sequiéncia lingtiistica.

Os conceitos de gramaticalidade e aceitabilidade estao intimamente
atrelados aos conceitos de competéncia e desempenho, também propostos
pela teoria gerativa de Chomsky. Munidos destes conceitos de gramati-
calidade e aceitabilidade, o professor deve, sempre que surgirem seqiién-
cias agramaticais, discuti-las com os alunos e testd-las para que decidam
se devem aceitd-las ou rejeitd-las. Tal prdtica faz com que o estudante
examine sua propria lingua, recorra a gramatica internalizada e, a partir
dai, passe a ter melhores condig¢oes de rejeitar as frases mal formadas
que porventura surgirem na sua produgao.

Com a finalidade de fecharmos nossa proposta alternativa acerca
do ensino da gramatica, adotaremos como modelo o trabalho de Lo Cascio
(1978), filtrando os aspectos mais relevantes do seu inventdrio das diversas
competéncias linguisticas que o professor de lingua materna deve levar
em consideragao e incluir no seu programa de curso. Na medida em que
analisamos o ensino da gramadtica partindo do nivel frasal. sem nos deter-
mos na producao textual, faremos um levantamento das competéncias
linguisticas prioritdrias, na drea de descodificagdo, as quais, quando ade-
quadamente desenvolvidas na educagao formal, projetardo seus reflexos
em relagao a produgao lingtistica do estudante.

Como alternativa para uma educacao lingiiistica eficaz. deve-se pro-
ceder ao estudo da gramatica, objetivando ao desenvolvimento das seguin-
tes competéncias lingtiisticas:

1. competéncia fonolégica: exploragdo da capacidade do educando
de distinguir e reconhecer os sons caracteristicos do sistema lingtis-
tico, bem como levantamento dos encontros vocalicos e conso-
nantais e estudo da tonicidade e dos padrées prosédicos:

2. competéncia categorial: estudo gradual das categorias gramaticais
da lingua (nomes, verbos, coordenantes, subordinantes. etc.), com
seus tracos semanticos e sintdticos:

3. competéncia lexical: levantamento dos elementos lexicais que fazem
parte do sistema lingliistico (analisando suas relagées e seus referen-
tes, assim como dos processos de formagdo de palavras):

4. competéncia derivacional: exploragao dos mecanismos que eviden-
ciam a capacidade do educando em aplicar uma série finita de
regras, a fim de entender uma infinidade de seqiiéncias lingiiisticas;
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5. competéncia de gramaticalidade e aceitabilidade: exploragao da capa-
cidade do estudante em distinguir elementos e combinagées perten-
centes ao sistema lingtifstico;

6. competéncia légico-semantica: estudo das relagOes entre as estru-
turas lingiiisticas, significados e realidades cognitivas, encaminhan-
do o aluno a identificar mensagens, transformando os dados lingiis-
ticos em estruturas logicas e conceituais;

7. competéncia dos cddigos lingliisticos: estudo dos cddigos elaborado
e restrito, com suas marcas caracteristicas;

8. competéncia das variedades lingiiisticas: estudo dos estilos, regis-
tros, regionalismos e girias;

9. competéncia intersemidtica: levantamento dos usos dos diversos
sistemas semidticos, conforme os contextos situacionais;

10. competéncia das modalidades: estudo das marcas significativas da

oralidade e da escrita.
Em termos gerais, julgamos que, apés um trabalho sério e arduo,
visando a real educagdo linguistica dos nossos jovens, poderemos afirmar
que a escola cumpriu seu objetivo precipuo.
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This paper investigates the mistaken situation of linguistic education
in the last years of the elementary school the First Degree, showing
that the general schedule of bad pedagogic habits indicates the care-
lessness of the linguistic competence of the student, with great emphasis
on prescriptions of normative grammar. This study is based on some
essencial points. to offer the student opportunities of having a general
control of language functions, to promote an analysis of the different
levels of speech; to concentrate linguistic studies on productive teaching,
as opposed to prescriptive one, lo point significative signs of oral and
written contexts, to clear the concepts of grammaticality and acceptability
and, atlast, to study grammar — fonology, morphosyntax and semantics
— diming the development of communicative competence, without the
concern with metalanguage or the study about the language.

Cet article recherche la situation d'équivoques de l'education lin-
guistique aux dernieres series du premier degre, mettant en évidence
que le cadre general des vices pedagogiques indique mépris pour
la competence linguistique de I'éleve, avec emphase exagerée aux
prescriptions de la grammaire normative. Il fonde son étude sur quelques
points essenticls: offrir a I'eleve I'opportunité d'exercer un controle plus
grand sur les fonctions du langage, promouvoir une analyse des diffe-
rents niveaux de parole, concentrer les études linguistiques a l'enseigne-
ment productif, le contraire du prescrit; decourvrir les empreintes signifi-
catives les modalites orale et écrite, eclairer les concepts de gramatica-
lisation et acceptation et, enfin, proceder a l'étude de la grammaire
— phonologie, morphologie, syntaxe et sémantique — avec le seul
objectif de developpement des compétences communicatives, sans la
preoccupation avec le metalangage ou I'étude sur la langue.

Investiga la situacion de equivoco de la educacion linguistica, en
los aros finales de la ensenanze elemental, apuntando que el cuadro
general de vicios pedagogicos demuestra un desdén por la compe-
tencia linguistica del alumno, con éenfasis excesivo en determinar la
gramatica normativa. Su estudio esta planteado en algunos puntos de
partida: ofrecer oportunidad al alumno de tener un control amplio de
las funciones del lenguaje; promover un analisis de los diferentes niveles
del habla; concentrar los estudios lingdisticos en la instruccion produc-
tiva, al contrario de la instruccion prescritiva,; detectar las marcas signifi-
cativas de la modalidad oral y de la escritura, esclarecer el concepto
de gramaticalidad y aceptabilidad y, finalmente, hacer el estudio de
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la gramatica, fonologia, morfosintaxis y semantica con el objetivo de
desarrollar la competencia comunicativa, sin la preocupacion con la
melalenguaje o el estudio sobre la lengua.
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A crianga e a escrita numérica

Zélia Maria M. Higino da Silva*
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE)

Este artigo procura analisar as formas erradas de escrita numérica
apresentadas pelas criangas, e demonstrar que, para estas, existe um
esquema logico orientando os seus reqistros e que, muitas vezes, esse
esquema indica claramente sua compreensao da logica subjacente
aos sistermas de numeragao. Ao perceber a diferenca entre uma escrita
de palavras e uma escrita numerica, a crianga passa a construir hipoteses
sobre os principios que determinam o funcionamento de cada uma
agelas. Observou-se, no caso da escrita numeérica, que desde cedo
as criang¢as utilizam o principio aditivo isolado ou cormbinado com o
principio multiplicativo e com o principio de base dez, enquanto que
o valor do lugar e o papel do zero, como caracteristicas dominantes
da escrita numerica hindu-arabica, sé mais tarde é que sao
compreendidos. Esta compreensao sera favorecida através das
oportunidades oferecidas a crianga para refletir sobre todos os aspectos
basicos subjacentes a representagao correta do sistema.

A escrita numérica, ao lado da escrita de palavras, faz parte do
dia a dia de qualquer pessoa e comega a ser percebida pela crianga muito
antes do que se possa imaginar.

Os numeros e as palavras aparecem a sua volta a todo momento
e, antes mesmo de entrar na escola, a crianga comega a conviver com
dois sistemas de escrita: o sistema de escrita de palavras e o sistema
de escrita numérica.

Ferreiro e Teberosky (1986), nos seus estudos sobre a psicogénese
da lingua escrita, observaram que desde cedo a crianga comega a ver
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a diferenca entre letras e numerais. Depois de um periodo inicial, em
que utiliza indiferentemente as letras e os numerais is_olados ou combinados
para escrever as palavras, aos poucos vai se limitando a usar apenas
as letras para escrever 0S nomes.

Ao contrdrio do que ocorre com as tentativas da crianga para chegar
a uma concepgao alfabética da escrita, poucas informagoes se tem sobre
a constru¢ao do sistema de numeracdo escrita pela crianca nos primeiros
anos de escolarizagao.

A partir das pesquisas de Emilia Ferreiro, pode-se observar a preocu-
pagido de muitos educadores, envolvidos no ensino de alfabetizacao, em
considerar os sistemas de escrita, nao apenas como um cddigo de trans-
crigdo onde a grafia assume papel preponderante, mas sobretudo como
um sistema de representagao, onde compreender a relagdao entre os seus
elementos componentes € o fundamental.

Em relagdo a escrita numérica, o apelo @ memorizagao e a reprodugio
mecanica € o que ainda ocorre. A escrita repetitiva de sequéncias nume-
ricas faz parte do contetdo curricular dos anos iniciais de escolarizagao.
onde a importancia que ¢ dada a quantidade de nimeros. que se vai
ensinar, predomina sobre a necessidade de se levar a crianga a compreen-
der os principios l6gicos que determinam o sistema.

Uma discussdo sobre o ensino da escrita numérica nos anos iniciais
de escolarizagao requer uma reflexdo sobre algumas questoes relevantes.
tais como: O que € uma escrita numérica? Qual a natureza desse sistema
de escrita que se vai ensinar a crianga? Como a crianga vai desenvolver
a compreensao desse sistema? Qual a finalidade dessa escrita? Por que
€ importante, para o ensino da matemadtica, que a crianga compreenda
o funcionamento dessa escrita?

A natureza da escrita numérica

A necessidade de se controlar quantidades fez surgir os primeiros
registros escritos. Assim, historicamente, a escrita numérica antecedeu
a escrita de palavras e evoluiu de uma representagao de tragos verticais
Ou outros sinais numa correspondéncia um a um, para uma escrita baseada
em agrupamentos.

O sistema hindu-ardbico, uma maneira simples e poderosa de repre-
sentar quantidades, € o resultado de uma conquista gradual de formas
cada vez mais eficientes de exprimir quantidades e de realizar através
da escrita os cdlculos numéricos.

Comparado ao sistema de escrita de palavras, o sistema de escrita
nimerica € logo percebido como de natureza diferente. Enquanto a escrita
de palavras implica uma associagao grafema-fonema, na qual o simbolo
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aparece relacionado ao som, os simbolos da escrita numérica estao relacio-
nados a idéia das quantidades que eles representam. No cntanto, apesar
de diferentes quanto a sua natureza, a interpretagdo e a reprodugdo de
ambos os sistemas estdao diretamente relacionados a capacidade gerativa
do sujeito. permitindo-lhe uma vez compreendido o funcionamento do
sistema, gerar todas as possibilidades desse sistema. Assim. a partir do
momento em que tem uma experiéncia com todos os aspectos bdsicos
de um sistema, a pessoa ¢ capaz de organizd-los em um esquema ldgico
e construir a sua representacao correta (Carraher, 1987 e 1988).

Quais os aspectos badsicos que precisam ser compreendidos para que
se possa registrar corretamente qualquer quantidade que se imagine e
realizar operacoes aritméticas com as quantidades representadas?

O sistema de numeragao hindu-arabico é considerado um sistema
bastanté pratico, visto que, com apenas dez simbolos diferentes, possibilita
a escrita de qualquer nimero. A arbitrariedade desses simbolos, que
nao guardam nenhuma relagao com as quantidades que representam,
vai exigir que o usuario do sistema memorize-os em uma ordem fixa,
associando-os as suas respectivas quantidades. Essa memorizagao, no en-
tanto, nao ¢é suficiente para a interpretagao e a reproducao adequadas.
Para tal. torna-se necessdrio compreender as suas regras de funciona-
mento.

Como jd foi lembrado anteriormente, a escrita numérica primitiva
consistia no uso de sinais em correspondéncia direta com cada um dos
objetos que estavam sendo contados. Como se pode ver. isto tornava-se
bastante complicado a medida que a quantidade de objetos aumentava.

Para interpretar de forma mais rdpida e eficiente os registros efetua-
dos. o homem adquiriu o hdbito de agrupar e reagrupar. a partir de
uma quantidade escolhida. Como virios sistemas de numeragao, o sistema
hindu-ardbico apresenta como caracteristica a existéncia de uma base
10, que vai determinar a quantidade a ser considerada no processo de
agrupar e reagrupar. Com isto, pode-se observar que a interpretagao
e a reprodugao adequada de quantidades a partir de 10 vao exigir a com-
preensao desse principio basico.

Conhecendo-se os dez simbolos e compreendendo-se o principio
que serve de base aos reagrupamentos. torna-se necessario entender
que, ao combinar os simbolos para representar as quantidades acima
de 10, o mesmo simbolo pode adquirir um valor diferente quando aparece
acompanhado de outros simbolos iguais ou diferentes. A utilizagao efi-
ciente do sistema vai depender, portanto, da consideragao da existéncia
de dois valores para cada simbolo: um absoluto, quando o simbolo estd
sozinho, e um valor relativo, que é determinado pela posi¢ao que o simbolo
ocupa em relagdo aos outros simbolos que o acompanham.
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Além da necessidade de compreender que estd trabalhando com
um sistema de base 10 e com um sistema de valor posicional, o usudrio
desse sistema vai precisar também saber qual o principio que vai deter-
minar o valor do simbolo, de acordo com a posi¢gdo que este ocupa.
Assim, o principio multiplicativo, onde cada simbolo representa o produto
dele mesmo pelo valor de sua posi¢ao, ¢ um outro principio subjacente
a compreensao do sistema.

Para que se possa extrair um significado do conjunto de simbolos
combinados, ou seja, para que se possa saber qual a quantidade que
estd registrada. ¢ preciso considerar ainda o principio aditivo, que vai
determinar que o valor dos simbolos no seu conjunto representa um
nimero que ¢ a soma dos valores de cada simbolo. Além da familiarizagdo
com todos esses principios logicos, o usudrio do sistema hindu-ardbico
necessita descobrir também o papel especial que cada um dos dez simbolos
desempenha na representacao de algumas quantidades. O processo de
agrupar e reagrupar quantidades em grupos de 10, 100, 1000... vai deter-
minar que, algumas vezes, um ou mais desses grupos nao contenham
quantidades a serem registradas. Neste caso, desde que se tenha lidado
com um sistema de valor posicional, algumas posi¢oes deverdo ser man-
tidas para evitar erros na interpreta¢cio. O simbolo que representa o
zero passa entdo a desempenhar um papel fundamental na escrita nume-
rica, que ¢ o de mantedor de posigao.

Tendo em vista a necessidade da compreensao destes principios para
0 uso adequado do sistema, uma questao deve ser considerada: como
acompreensao correta do sistema vai ser adquirida pelo usudrio? A simples
memorizagao dos niimeros em sequéncia nao vai favorecer essa compreensao.
Para tal fim, torna-se necessdrio que o usudrio passe a lidar com os
registros que demonstram os aspectos regulares do sistema de represen-
tagdo, a fim de perceber qual o esquema l6gico que lhe possibilitara
gerar todos os outros registros desse sistema.

A compreensao da escrita numérica pela crianga

Entre os estudos que pretendem observar a construgao da represen-
tagdao escrita de quantidades pela crianga, encontram-se os de Sinclair,
Siegrist e Sinclair (1983) e o de Hughes e Jones (1986). Estes estudos,
no entanto, se restringiram a compreensao de simbolos isolados e nao
propriamente do sistema de escrita numérica, desde que investigaram
apenas a representagao de quantidades até 9.

Ao se observar o desenvolvimento da compreensao do sistema deci-
mal, pode-se constatar que até a quantidade 9 a crianga ndao apresenta
maiores problemas. Aos poucos vai reconhecendo e tentanto escrever
os dez simbolos, associando-os a idéia das quantidades por eles represen-
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tadas. A prdtica em nossas escolas envolve muitas atividades em que
a crianga tem que identificar a quantidade de elementos de determinados
conjuntos e registra-los com os simbolos adequados. O simbolo para
o zero ¢ apresentado a crianga como o simbolo que serve para representar
o “conjunto que nao tem nenhum elemento” e é, por isso, chamado
de ‘‘conjunto vazio™.

A compreensao da escrita numérica, no entanto, implica a interpre-
tagao de numeros multidigitos cuja notagdo obedede a determinados prin-
cipios 16gicos. Enquanto a crianga ndo compreende esses principios, ela
apenas tenta memorizar os numeros. Para isso, a prética escolar leva
0 aluno a escrever os nimeros em sequéncia.

O que se tem observado € que essa pradtica nao tem contribuido
para que muitas criangas sejam capazes de compreender o esquema légico
do sistema. Elas escrevem os nimeros em sequiéncia, sem saber por que
eles sao escritos daquela maneira, considerando apenas que 11 € o ndnero
que vem depois de 10, que 30 é o nimero que vem depois de 29, que
0 101 vem depois do 100..., sem nenhuma andlise sobre a sua composigao.
Muitas delas nao sao capazes de escrever, por exemplo, o nimero 57,
quando solicitadas por um examinador, mas sdo capazes de escrevé-los
depois que escrevem a sequiéncia de 50 a 56. A escrita em seqiiéncia também
leva ao aparecimento de erros do tipo: 101, 102... 109, 1.010 (escrito
como cento e dez).

A notag¢ao incorreta dos nimeros ¢ um fato observado em criangas,
tanto das séries iniciais, como também em muitas que jd estdo freqiien-
tando a 3* ou a 4! série.

E importante que se faga aqui uma distingao entre a compreensao
de um sistema de numeragao decimal e a compreensao do sistema de
escrita numérica utilizado, o sistema hindu-arabico.

Alguns dos principios bdsicos dos sistemas numéricos como a base 10,
as propriedades aditiva e multiplicativa e a existéncia de dois valores, sao
caracteristicas que podem ser observadas em outros sistemas simbdlicos
de representagao de quantidades. O sistema monetdrio. por exemplo,
¢ um desses casos. A atividade de contar dinheiro exige que se preste
aten¢ao a essas caracteristicas; assim a pessoa tem que considerar os
dois valores e, ao contar as notas ou moedas de 1 em 1 (valor absoluto).
nao pode esquecer do valor de cada uma delas (valor relativo). A necessi-
dade de trocar notas de valor maior por notas de valor menor ou vice-versa
tem que levar em consideragdo a base do sistema. Os principios aditivo
e multiplicativo estdao implicitos na composi¢io de importancias em dinhei-
ro com notas de valores diferentes.

Utilizando um sistema monetdrio de brinquedo, informalmente co-
nhecido como “‘dinheiro chinés’, onde fichas coloridas representam valo-
res diferentes, Carraher e Schliemann (1983). Carraher (1985), Higino
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(1987) e Miranda (1987), puderam observar que as criangas sao capazes
de compreenderem desde cedo, a nogao de valor relativo do sistema
ao responder que ‘“‘quem tem 3 fichas de 10 tem mais do que quem
tem 3 fichas de 1” ou que “1 ficha de 100 vale mais do que 5 de 10",
por exemplo. Os autores observaram, também, que a crianga € capaz
de compor quantidades, combinando fichas de valores diferentes. Essas
habilidades puderam ser constatadas mesmo em criangas do pré-escolar,
que nunca tinham recebido na escola instrugao sistemadtica sobre o sistema
de numeragao (Carraher, 1985). No entanto, a0 mesmo tempo em que
essas criangas demonstraram compreender o sistema de numeragao deci-
mal, ao lidarem com um sistema monetario, ndo foram capazes de escrever
corretamente os nimeros usando as convengoes de valor de lugar do
sistema hindu-arabico.

Estes resultados tém sido, também, observados consistentemente
por outros avaliadores e pelas préprias professoras em sala de aula.

Algumas dessas formas erradas de escrita aparecem com freqiiéncia
na populagao referida e consistentemente na mesma crianga. Uma andlise
desses registros numéricos vai demonstrar que, para a crianca, existe
um esquema lgico norteando os seus registros e, muitas vezes, esse
esquema demonstra claramente a compreensdo de um ou mais dos princi-
pios 16gicos subjacentes aos sistemas de numeragao.

Com base em dados que colhemos na avaliagdo de criangas da rede
estadual de ensino, nos anos de 1986, 1987 e 1988 — avaliagoes essas
que fazem parte do trabalho desenvolvido pela autora no projeto “Apren-
der Pensando™ (Programa Integracao Universidade com o Ensino do
12 Grau — MEC/SESu) e no projeto ‘“‘Avaliagio de uma nova Proposta
Curricular” (UFPE/Secretaria da Educagao de Pernambuco/CNPg/INEP)
— analisamos a seguir, mais sistematicamente, o desenvolvimento da
compreensdo da escrita numeérica pela crianga, bem como as dificuldades
que esta enfrenta.

Uma forma muito freqiiente de registro que tem sido observada,
principalmente em criangas de 1° e 2* séries, mas também nas de 3 e
42 séries, € o registro de todas as quantidades que compdéem um numero,
considerando a base 10. A crianga escreve o nimero reproduzindo fiel-
mente todas as quantidades que sao pronunciadas na sua expressao oral.
Sao registros como os que aparecem no Diagrama 1.

Embora essas criangas ndo sejam capazes de escrever corretamente
os niimeros usando as convengdes do sistema hindu-ardbico, elas expres-
sam claramente a compreensdo do principio aditivo. Resnick (1983), em
um estudo sobre o desenvolvimento da compreensao do nimero, consi-
dera que, logo no inicio da escolarizagdo, a crianga comega a entender
a estrutura composicional do nimero, baseada em um esquema parte-
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Diagrama 1
Numeros ditados Numeros escritos

41 401
57 507
93 903
125 100205
593 500903
150 10050
105 1005
1.050 100050
1.500 1000500
1.005 10005
1235 1000200305
1987 1000900807

-todo, que lhe permite partir e recombinar quantidades com uma certa
flexibilidade, resolvendo problemas simples de adigdo e subtragdo com
nimeros pequenos. Para Resnick, s6 depois é que vai ocorrer o desenvol-
vimento da compreensao de um sistema decimal de numeragdo onde
os numeros de dois digitos passam a ser interpretados em termos do
esquema parte-todo, com uma restricdo especial: uma das partes tem
que ser multipla de 10. Essa interpretagao torna-se mais elaborada, che-
gando a uma compreensao dos numeros como composi¢oes de unidades,
dezenas e centenas, etc.... Essa compreensdo é evidenciada no contexto
da contagem oral, onde a crianga conta de 10 em 10 e pdra nos nimeros
terminados em 9; nas estratégias para contar dinheiro, onde os valores
iguais sao contados separadamente e depois as contas parciais sdo combi-
nadas; na aritmética mental, somando ou subtraindo 10 de qualquer quan-
tidade com mais rapidez do que com outros nimeros (exceto 0, 1 e
possivelmente 2), etc...

Os exemplos do Diagrama 1 sdo evidéncias de que a representagao
do niimero reflete o principio da composicao aditiva e da estrutura decimal
do sistema de contagem. Esse tipo de escrita, em que a crianga compée
aditivamente o nimero representado, nem sempre aparece na sua forma
pura (com todos os valores anotados). Algumas criangas anotam alguns
nimeros, registrando todos os seus valores componentes e, na escrita
de outros, utilizam o principio do valor de lugar. A escrita numérica
pela composigao aditiva aparece com mais frequiéncia no caso dos niimeros
acima de 100. Parece que na representacao dos nimeros até 99, a crianga
usa mais a memorizagdo, principalmente quando ela faz com freqiiéncia
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a escrita de séries numéricas. A partir de 100, pode-se observar escritas
do tipo das que aparecem no Diagrama 2, onde a crianga. para anotar
o0 mesmo nimero, utiliza tanto a composicao como o valor de lugar.

Diagrama 2
Numeros ditados Numeros escritos
125 10025
593 50093
150 10050
105 1005
1235 100020035/1000235
1.987 100090087/1000987

E interessante observar que algumas criangas anotam ‘“‘certo” as
dezenas. ou mesmo as centenas, quando escritas isoladamente, e que
registram, decompondo, as mesmas quantidades, quanda estas aparecem
na composi¢ao de quantidades maiores (Diagrama 3).

Diagrama 3
Numeros ditados Numeros escritos
25 25
125 100205
245 245
1.245 1000200405/100020045
1.986 1000900806/100090086/10009806

Em relagdo a esse tipo de escrita, poderia ser questionado se a
crianga estd realmente usando o valor de lugar quando escreve alguns
numeros corretamente ou se apenas estd usando a memorizagao. Em
um estudo, onde a propria crianga fazia a leitura do niimero que escreveu,
imediatamente apds a sua notagao, foi observado que algumas criangas
demonstraram estar usando o principio do valor de lugar em alguns mo-
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mentos, embora nem sempre o utilizassem para todos os registros numé-
ricos. Nessa leitura, para verificar ‘o que se passava na cabega da crianga”,
quando ela registrava por escrito um nimero que lhe era ditado, o exami-
nador solicitava que a mesma fizesse a leitura do nimero que anotou
e apontasse onde estava cada valor que ia lendo. O que se verificou
¢ que, enquanto algumas criangas ligam 50093 apontando o 500 e o 93,
onde 0 93 ¢ apontado globalmente, outras liam 50093 apontando o 500;
09, quando falavam 90, e o 3. Para as primeiras, o nimero 593 é entendido
como uma composi¢do de 500 +93, enquanto que, para as segundas,
0593 € uma composicao de 500 +90 +3, e embora o0 90 ndo seja registrado,
ela € capaz de indicd-lo apontando o nove. Ao mesmo tempo, algumas
delas, quando questionadas sobre onde estava o 90, eram capazes de
dizer que “‘o nove ¢ o noventa’. Embora, para estas criangas, o principio
do valor de lugar nao determine ainda a sua escrita numérica, pode-se
admitir que, possivelmente, este principio jd estd sendo considerado pela
crianga como uma hipétese de escrita numérica. A leitura do mesmo
numero, apresentado pelo examinador na sua forma correta, algum tempo
depois, revelou leituras do tipo 5 e 93 ou 59 e 3, ou leituras corretas,
mesmo por parte de algumas que apresentavam escritas do tipo: 500903
ou 50093.

Outros tipos de escrita numérica observados, onde a composigao
aditiva se manifesta em uma forma mais primitiva, sao 0s que-aparecem
no Diagrama 4.

Diagrama 4
Numeros ditados Numeros escritos
5.000 A crianca escreve cinco vezes o nimero 1000 em coluna
10 000 Mesmo procedimento
230 100 100 30
23 10 10 3

Como se pode ver, a crianga faz uma decomposi¢ao do nimero
em uma maior quantidade de partes, demonstra{ldo compreender que
200 é uma composigao de 100+100 ou que 20 ¢ 10+10. O principio
do valor de lugar nao aparece, nestes casos, € a Crianga escreve mesmo

no sentido vertical.
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A seguir, nos Diagramas 5 e 6, aparecem exemplos de escritas de
duas criangas que, a primeira vista, podem parecer absurdos. No entanto,
uma investigagdo mais cuidadosa revelou que essas criangas estavam usan-
do o principio da composi¢do aditiva.

Diagrama 5
Numeros ditados Numeros escritos

245 11-45

230 11-30

203 113

23 23
1.245 1-11-45
Diagrama 6
Numeros ditados Numeros escritos

100 100
57 1007
51 1001
50 100
150 100100
105 1005
500 100
1.000 100
125 10025
542 10042
120 10020

No caso da crianga do Diagrama 5, a leitura era feita imediatamente
apés a escrita: em todos os casos onde aparecia 200, ela registrava 11
e ao fazer a leitura do que escreveu, apontava o 11 quando falava 200.
Questionada pelo examinador para mostrar onde estava o 200, ela disse
que 200 era o 100 +100, apontando para cada 1 que havia escrito.

Quando a crianga do Diagrama 6 escreveu 1007 e 1001 para 57 ¢
51, respectivamente, e o examinador solicitou que a mesma escrevesse
50, a crianga anotou 100. Antes ela jd havia anotado o 100 corretamente,
quando esse nimero foi ditado. O experimentador aponta o primeiro
100 anotado e a crianga diz que é 100, enquanto que o segundo 100
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que escreveu € lido como 50. Questionada pelo experimentador, a crianga
diz que uma das anotagées € 100 e que a outra € 50, e que 100 e 50
se escreve igual. Ela também registra, como se pode observar, 100 para
o nimero 500. Essa crianga contava e escrevia corretamente até 49 e
depois desse niimero dizia que vinha o 100 e que ndo sabia mais contar.
Como se pode observar, ela apresentava uma certa coeréncia na sua
escrita, onde o registro para certos valores era 0 mesmo. tanto quando
apareciam isolados, como quando apareciam compondo outros nimeros.
Escritas como 1007, 100100, 10042, para 57, 150 e 542, respectivamente,
por mais absurdas que possam parecer, indicam que a crianga entende
que 57 é 50+7, que 150 € 100 +50 e que 542 € 500 +42. embora nao
saiba a forma correta de registrar 50 e 500.

Em algumas criancas pode ser observado o uso do principio multipli-
cativo na sua forma de registrar as quantidades. Os exemplos desse caso
aparecem no Diagrama 7.

Diagrama 7

Numeros ditados Numeros escritos
1987 1000910087
10009100807
10009187
100091907
805 81005
8105
850 8150
810050
405 41005
4105
450 410050
4150

A comprovagao de que a crianga estd realmente usando o principio
multiplicativo é verificada na leitura que a crianga faz do seu registro,
apontando cada um dos valores componentes do nimero que escreveu.
Assim, algumas criancas léem 1000910087, 81005, 410050 indicando 9100
(para novecentos), 8100 (para oitocentos) ou 4100 (para quatrocentos).
Questionadas, algumas chegam a expressar que 900 € “nove de 100"
ou que é 100, nove vezes”. Nos casos dos exemplos: 8105, 8150, 4105,
4150 e 1009187, algumas criangas indicam 81,.41 e 91 para 800, 400
e 900, respectivamente, dizendo que “o 1 € o cem”™ ou “o 1 € o cento™;
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no entanto. outras criangas, ao interpretarem o que escreveram, fazem
leituras do tipo: “‘mil, nove, cento e oitenta e sete” (para 1000 9 187);
“oito, cento e cinco/oito, cento e cinquienta’™ (para 8105 e 8150). Nestes
casos, 0 que parece € que a crianga nao estd propriamente usando o
principio multiplicativo, mas apenas buscando indicios na fala para repre-
sentar as quantidades solicitadas.

Nestes casos, como nos outros antes mencionados, ¢ indiscutivel
a utilizagao de um procedimento metodoldgico, onde os diferentes regis-
tros numéricos sejam questionados, de maneira que o examinador possa
ter uma idéia do que se passa na cabega da crianga quando ela estd
anotando quantidades com simbolos escritos. S6 assim se poderd saber
que hipdteses a crianga tem sobre este sistema de representagdo, que
€ o sistema de escrita numérica.

Outros exemplos de escrita numérica que se tem observado .om
bastante frequéncia sdo os que aparecem no Diagrama 8.

Diagrama 8

Numeros ditados Numeros escritos
125 1025/10205/100025
245/235 2045/20305
593 5093/50903/500093
150 1050
105 105
805 805
850 8050
1.050 10050/150
1.500 100500/10500/10000500
1 005 1005/105/100005
10.500 1000500/100500/1500/100000500

Estes exemplos podem indicar que nas suas tentativas de entender
qual a estrutura do sistema de representagdo que estd usando, a crianga
estd procurando descobrir o papel do zero. Ela, que talvez esteja abando-
nando uma hipétese de escrita pela decomposicdo e tentando entender
uma escrita de valor de lugar, verifica a necessidade de deixar de usar
0S zeros nos seus registros, mas entra em conflito ao verificar que em
alguns nimeros o zero permanece. Buscando uma regularidade, ela veri-
fica que, em alguns casos, basta suprimir um dos zeros para escrever
corretamente nimeros como 105, 805 e 1005. Esta regra possivelmente
ela tenta aplicar na escrita de nimeros como 125, 593, 150 e 1050, quando
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escreve 1025, 5093, 1050 ¢ 10050. Verificando que nem sempre essa regra
¢ verdadeira, ela pode tanto aumentar como diminuir os zeros, indiscrimi-
nadamente, nas suas tentativas de representagdo escrita das quantidades.

Como ja foi demonstrado, os principios aditivo e multiplicativo,
a existéncia de dois valores para cada simbolo e a compreensdo de uma
base 10 determinando o processo de agrupar e reagrupar aparecem em
outros sistemas simbolicos de representagdo de quantidades e a crianga
demonstra compreendé-los ao lidar, por exemplo, com o sistema mone-
tario. Ela tenta aplicar esses principios na representagao escrita, mas,
desconhecendo o principio do valor de lugar e o papel do simbolo para
o zero como mantedor de posi¢dao, ela apresenta as escritas dos tipos
que aparecem nos exemplos que foram demonstrados.

Os casos apresentados até agora referem-se a exemplos de criangas
de 2:, 3" e 4! séries. Na sua maior parte sdo de criangas de 2* série.
Nas 3 e 4! séries, a frequéncia de registros errados tende a diminuir,
apesar do tipo de erro apresentado ser quase sempre 0 mesmo.

Uma andlise de escritas numéricas de criangas de 1¢ série e pré-escolar
tem revelado que algumas delas demonstram compreender alguns dos
principios da escrita numérica, principalmente o principio da composigao
aditiva.

O exemplo que aparece na Figura | refere-se a escrita de uma crianga
de 5 anos, do pré-escolar. Uma andlise da sua forma de representagao,
que pode parecer sem sentido para muitas professoras, demonstra clara-
mente que essa crianga sabe, por exemplo, que 35 é uma composi¢ao
de 10 +10+10+5, e que hd uma consisténcia na sua forma de anotar,
de acordo com esse principio.

A compreensdo do principio multiplicativo também tem se mani-
festado logo cedo em algumas criangas, como pode ser observado na
escrita de uma crianga de 6 anos, da 1% série, que aparece na Figura
2. A crianga escreve 4150, 913, 100091807 para 450,903 e 1.987, respectiva-
mente, fazendo a leitura do nimero que escreveu e apontando cada um
dos seus valores componentes. Ao indicar 41 para 400 (na escrita de
4150) e 91 para 900 (na escrita de 913 e de 100091807), ela explicou
para o examinador, depois de questionada, que o 91 em 913 e em
100091807 era o ‘‘cento nove vezes', e que 0 41 em 4150 era “o cento
quatro vezes' .

O que esses exemplos, aqui analisados, poderdao dizer sobre um
caminho evolutivo a ser percorrido pela crianga na construgao de uma
escrita numérica de valor de lugar?

Antes de se levantar hipéteses, para responder tal questdo, torna-se
necessdrio verificar os tipos de registros que possam anteceder todos
esses aqui analisados. Para tal, impGe-se uma andlise dos primeiros regis-
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tros que as criangas tém apresentado antes de uma exposi¢ao mais sistemd-
tica dos sistemas de representagao escrita.

O que se tem verificado € que as criangas, no inicio. usam rabiscos
para escrever os numeros. semelhantemente ao que ocorre na escrita
de palavras. Esses rabiscos que. num primeiro momento, nao apresentam
forma definida. adquirem. depois. semelhangas com os numeros e as
letras. As criancas usam esses sinais indiferentemente, tanto na escrita
de palavras como na escrita de nimeros; depois ¢ que elas comegam
a diferenciar esses dois tipos de representagdo. Algumas amostras de
escrita numérica de criancas de jardim e preliminar podem ser observadas
nas Figuras 3.4 e 5.

O que se pode concluir da andlise realizada ¢ que a crianga em
contato com os dois sistemas de escrita ndo consegue. num primeiro
momento, verificar as diferengas entre os mesmos. A maneira de registrar
nimeros e palavras ¢ muito parecida. Trabalhando com os dois sistemas,
ela comega a perceber que sao de natureza diferente e passa entdo a
construir hipdteses sobre os principios basicos que determinam o funciona-
mento de cada um deles. No caso da escrita numérica, ao que parece.
a compreensao desses principios comega a se manifestar através de uma
aplicagao do principio da composig¢ao aditiva. Assim, de diversas maneiras,
as escritas da crianga tém demonstrado o uso desse principio isolado
ou combinado com 0s outros. como o principio multiplicativo e o principio
da base dez. S6 mais tarde ¢ que ela comeca a compreender o valor
de lugar e o papel do zero como caracteristicas dominantes da escrita
numérica hindu-ardbica. Esta compreensao serd favorecida através das
oportunidades que a crianga tenha de refletir sobre todos os aspectos
bdsicos subjacentes a representagao correta do sistema.

Para concluir, falta apenas considerar as dltimas questoes levantadas
na introdugao, em relagao a finalidade da escrita numérica.

O que se observa, na prética escolar, ¢ que as tarefas de leitura
e escrita de nimeros que aparecem nos conteudos curriculares das séries
iniciais de escolarizagdo sao trabalhadas como tarefas escolares isoladas,
como um fim em si mesmas. Ao ensinar os algoritmos das operagoes
aritméticas, nenhuma reflexao ¢ feita sobre as notagoes das quantidades
que vao se operadas. Observa-se, também, com freqiiéncia. que existem
criangas que sao capazes de realizar bem os cdlculos mentais. evidenciando
a compreensao de alguns principios bdsicos dos sistemas numeéricos, como
a composicdo aditiva e os processos de agrupar e reagrupar, a partir
de uma base 10. No entanto, essas mesmas criangas, cometem €erros ao
realizar os cilculos escritos, erros esses que, na maioria das vezes, ocorrem
pelo fato de elas nao conhecerem ou nao refletirem que estao operando
com um sistema de escrita numérica de valor posicional.
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Escrever séries numéricas ou mesrno usar o sistema para simples-
mente anotar quantidades, ndo indica a importancia do uso correto do
sistema de escrita numérica hindu-ardbico. E preciso ndo esquecer que,
os algoritmos das operagoes aritméticas estao vinculados as propriedades
bdsicas do sistema, sobretudo ao principio do valor posicional, que deter-
mina o significado dos simbolos com os quais se estd operando.

Referéncias bibliogrificas

CARRAHER. T. O construtivismo e a educa¢ao matematica. Recife. 1988. Dissertacio
(Mestrado em Psicologia) — Universidade Federal de Pernambuco., 1988.

The decimal system: understanding and notation. In: INTERNATIONAL
CONFERENCE FOR THE PSYCHOLOGY OF MATHEMATICS EDUCA-
TION. 9. Haya. 1985. Proceedings... Haya: [s.n.], 1985.

- O Desenvolvimento mental e o sistema numérico decimal. In: CARRAHER.

T. (Org.). Aprender pensando. Recife: Vozes. 1985.

CARRAHER. T., SCHLIEMANN, A. Fracasso escolar: uma questao social. Cadernos
Brasileira, Brasilia, v.8, n.18, p.163-172, 1987.

CARRAHER, T.. SCHLIEMANN, A. Fracasso escolar: uma questio social. Cadernos
de Pesquisa, Sio Paulo, n.45, p.3-19, 1983.

FERREIRO. E. TEBEROSKY. A. Psicogénese da lingua escrita. Porto Alegre: Artes
Médicas. 1986

HIGINO, Z.M.M. Por que ¢ dificil para a crianga aprender a fazer continhas no papel?
Recife. 1987. Dissertagio (Mestrado em Psicologia) — Universidade Federal de
Pernambuco. 1987

HUGHES. M. Children and number: difficulties in learning mathematics. Oxford: Basil
Blackwell, 1986.

MIRANDA. E. Contas de *“vai um” e “‘pedir emprestado’’: o que as criangas precisam
saber? Recife. 1987. Dissertacao (Mestrado em Psicologia) — Universidade Federal
de Pernambuco, 1987.

RESNICK, L. A development theory of number understanding. In: GINSBURG (Ed.)
The development of mathematical thinking. New York: Academic Press. 1983.
SINCLAIR, A, SIEGRIST, F.. SINCLAIR, H. Young children’s ideas about the written
number system. In: ROGERS, D. SLOBODA, J. A. (Eds.) The acquisition of

simbolic skills. New York: Plenum Press, 1983.

Recebido em 03 de agosto de 1989

Zélia Maria M. Higino da Silva, Mestre em Psicologia Cognitiva pela Universidade
Federal de Pernambuco, ¢ professora assistente do Departamento de Psicologia da UFPE

This article analyses incorrect written numerical forms presented
by children and demonstrates that there is a logical scheme orienting
these registers. It also shows that often this scheme clearly indicates
their understanding of the underlying logic in the numericy systhems.
Sensing the difference between written words and written numbers chil-
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dren build up hypoteses on the principles that establish the performance
of each one of them. It has been noliced, in the case of numbers,
that, in the begining, children use addition isolated or combined with
multiplication and with base ten principle. Only later the place and value
of "zero" as dorminant characteristics of the hindu-arabic written numbers
will be fully understood. This understanding will be favored through
opportunities granted children to ponder over all basic aspects under-
lying the correct representation of the systhem

Cet article cherche a analyser les formes incorrectes de l'écriture
numerique presentees par les enfants et a démontrer que pour eux
iy a un schema logique, lequel oriente leurs registres, et que plusieurs
fois ce schema indique, d'une facon bien claire, leur compréhension
de la logique sous-jacente aux systemes de numeération. L 'enfant, lors-
qu'll s'apercoit de la différence entre une écriture de mots et une eécriture
numerique, commence a construire des hipothéses sur les principes
qui aeterminent le fonctionnement de chacune des ecritures. On a cons-
late, dans le cas ae l'ecriture numerique, que des la commencement
les enfants employent le principe d'addition isolé ou combiné avec le
principe de multiplication et de base dix, tandis que la valeur de la
place et le role du zero, comme caracteristiques dominantes de l'écriture
numerique arabe, seront compris seulement plus tard. Cette compre-
hension sera favorisée a travers les opportunités offertes a I'enfant pour
reflechir sur tous les aspects de base, sous-jacents & la représentation
correct du systeme.

Este articulo busca analizar las formas erradas de escrita numeérica
presentaaas por los ninos, y demostrar que, para €slos, existe un esque-
ma logico orientando sus reqistros y que muchas veces, ese esquema
indica claramente su comprension de la logica subyacente a los siste-
mas de numeracion. Al percibir la diferencia entre una escrita de pala-
bras y una escrita numeéerica, el nino pasa a construir hipotesis sobre
los principios que determinan el funcionamiento de cada una de ellas.
Se observo, en el caso de la escrita numeéerica, que desae mas tierna
eaad los ninos utilizan el principio aditivo aislado o combinado con
el principio de multiplicacion y con el principio de base diez, mientras
que el valor del lugar y el papel del cero, como caracteristicas domi-
nantes de la escrita numeérica hindu-arabica, solo mas tarde se compren-
den. Esta comprension se favorece a traves de las oportunidades que
se ofrecen a los ninos para reflexionar sobre todos los aspectos basicos
subyacentes a la representacion correcta del sistema.
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SEGUNDA EDICAO

Educacao, sociedade e ideais educacionais*

Joao Roberto Moreira**

Aprendizagem e educacao

— Que € educagao?

Seria este talvez, com uma pergunta desse tipo, um modo cldssico
— ou lugar comum — de iniciar uma digressdo académica. Ndo vemos,
porém, melhor meio de tratar do problema que temos em vista. se ndo
chamando a atengdo para o préprio problema da conceituagdo da edu-
cagao.

A pergunta pode pressupor outras cujas respostas melhor esclare-
ceriam o sentido da definigao que se procura. Entre estas surge a seguinte:
Sao todos os homens educados? — ou — E a educagdo algo de essencial,
inerente a humanidade?

Para responder a esta pergunta, tomemos alguns exemplos fora do
conjunto de animais, ditos racionais, que constituem a humanidade. As
abelhas e as formigas, por exemplo, sabem fazer coisas, dividindo o seu
trabalho em fases, tarefas mais ou menos especificas, de que resultam
produtos completos, como a colmeia, o formigueiro, etc. Julgou-se durante
muito tempo que tais atos ou comportamentos das abelhas e das formigas
eram realizados por instinto, isto €, cegamente, sem consciéncia de meios
e de fins. A observacdo mais cuidadosa, porém, demonstra que eles se
adaptam as circunstancias ambientes, que variam incessantemente e que,
por isso, exigem pelo menos uma certa consciéncia sensorial, uma certa
capacidade de escolha e de adaptabilidade. As abelhas. por exemplo,
sabem preferir as flores de que podem retirar com maior facilidade o
mel. Que se criem obstaculos ao trajeto realizado pelas formigas em
trabalho, e se verd como elas o evitam e reconstroem o caminho que
tém que perfazer. Haverd nessa adaptabilidade ou nessa consciéncia senso-
rial algo de aprendido, um principio de educagao?

* Publicado originalmente na Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos. Rio de Janeiro, v.27, n.63. jan./mar.
1957

** Joio Roberto Moreira for o primeiro diretor do Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais (CBPE) ¢
diretor do Departamento Nacional de Educagio do Ministério da Educagio ¢ Cultura,
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Observagoes cuidadosas demonstram que, quando perturbadas em
seu trabalho, tanto abelhas como formigas se desorientam momentanea-
mente, como que num estado de angustia, de hesitagdo ou de divida.
Depois, tentam ensaios, rearticulam o comportamento em ensaios sucessi-
vos, até que uma ou outra consegue €xito, a solugdo. a reconstrugio
do trabalho interrompido. As outras as seguem, como se aprendessem
a solugao. O meio para a solugao e a aprendizagem tém todos os indicios
de ensaio-erro-ensaio-éxito, isto €, de resolver fazendo e de aprender
imitando a fazer, repetindo a solugao realizada. Temos ai, de um lado,
uma das formas mais simples ou primitivas de resolver problemas ou
situagoes, e, de outro lado. de aprender. Serd esta capacidade de as
abelhas e formigas modificarem seu comportamento, reagindo a um obstd-
culo, superando a uma dificuldade, adaptando-se a uma nova situagdo,
serd isso educacao? Que elas aprendem alguma coisa, umas das outras,
parece bem claro, mas quer a adaptagdo, quer a aprendizagem, tém um
fim unico, certo, anterior a uma e outra, das duas atividades, finalidade
essa cuja consciéncia por parte delas nao nos parece muito evidente.
Essa auséncia, pelo menos aparente — jd que ndo temos meio de nos
certificarmos de que assim é, realmente — de flexibilidade de fins, é
que nos impede de falar em educacao das abelhas e das formigas. Os
fins das abelhas e das formigas — construir colmeias, construir formi-
gueiros, armazenar mel, etc. — parecem fazer parte da sua propria nature-
za, sao como que elementos da sua propria biologia. As abelhas e formigas
nascem dirigidas, ndo escolhem e ndo modificam os seus fins, sdo fatal-
mente conduzidas para eles. A adaptagio e modificacio momentaneas
do comportamento e a aprendizagem nao se processam sendo para que
aqueles fins se cumpram, se realizem. Por isso mesmo. a sociedade das
abelhas e a sociedade das formigas saio mais ou menos .estdveis, nao
se modificam na sua estrutura e na sua forma. O padrio geral da atividade
social delas € automaticamente determinado, tém meios e orienta¢ao
definidos, fixos, invaridveis. A abelha, como a formiga, pode aprender
alguma coisa, mas jd nasce educada, jd surge para a vida com fins e
meios de agdo prontos, acabados.

Considere-se agora uma crianga ao nascer. E como que um ponto
de interrogacdo. O mdximo que poderemos dizer é que serd um homem
ou que € um homem em perspectiva, mas com isto afirmamos ao mesmo
tempo uma infinidade de alternativas de meios e fins. Sabemos que seri
ou que jd é elemento de uma sociedade, de um grupo, de uma familia.
Exerce e sofre agdo de quantos a rodeiam imediata ou mediatamente.
Desperta preocupagées e exige todo um mundo de cuidados que se nao
limitam aos seus pais e parentes mais chegados, mas que, como acontece
nas civilizages contemporaneas, pode implicar toda uma instituciona-
lizagao social (como a das maternidades), toda uma tecnologia de base
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cientifica, como a da higiene pré-natal, a da obstetricia, da higiene infantil,
etc., as quais supoem um enorme e bem coordenado trabalho cooperativo
por parte de muitos homens e mulheres... E, ndo obstante toda essa
cadeia de atos e comportamentos coletivos, despertados pela crianga que
nasce, ela ¢ apenas um ponto de interrogacdo. Serd um homem, mas
que homem, rico, pobre ou remediado? Culto ou inculto? Génio ou
mediocre? Normal ou anormal? Lider ou simples elemento das massas
populares? Serd artista, operdrio ou industrial? Honesto ou desonesto?
Diligente ou vadio? Egoista ou cooperativo?

Poderiamos multiplicar as perguntas e. ainda que conseguissemos
reduzi-las todas a umas poucas alternativas, ainda restaria perguntar como,
por que meios seria realizado o fim mais provdvel...

Se nao quisermos considerar apenas o mundo civilizado contempo-
raneo, veremos que. mesmo entre 0s povos mais primitivos, encontra-
remos semelhante série de atos e comportamentos coletivos, talvez menos
técnicos e cientificos, mais religiosos ou miticos, como as cerimoénias de
reconhecimento de paternidade, de invocacdo de poderes ocultos em
favor do recém-nascido. de consagragao, etc. E. entre os primitivos, como
entre os modernos. a mesma indeterminagdo, a mesma possibilidade de
perguntas alternadas serd possivel em face da crianca que nasce. Estaremos
em frente de um futuro guerreiro, ou de um vilao, teremos ali um bom
cagador ou o apanhador da caga, o pescador ou o remendao de redes,
0 armeiro ou o carvoeiro, o feiticeiro-sacerdote ou o simples crente, etc.

E que a crianga ndo nasce com sua linha de comportamentos e
de fins para esses comportamentos. definida, predeterminada biologica-
mente. E algo de flexivel e molddvel, de impreciso e indeterminado.
E, se tal condi¢do nao fosse ultrapassada ou superada, ela se transformaria
ou permaneceria como o mais fragil e indtil dos animais, biologicamente
falando. A crianca ndo modifica seu comportamento em face de um ou
outro acidente. como a abelha e a formiga, ela tem que formar, constituir,
adquirir todo um equipamento de hdbitos, de formas de agir, infinitamente
varidveis em face de todos os fins possiveis. A crianga ndo nasce educada,
¢ educdvel e tem que se educar. Mesmo a crianga que nasce entre povos
selvagens e primitivos...

Educacao e sociedade

O homem selvagem, conceito que, alids, € muito relativo, se com-
porta segundo costumes e mores proprios, dispoe de certos @r!strumentos,
por mais empirica que seja a sua tecnologia, que gle utiliza segundo
processos e métodos adequados aos fins que tem em vista, etc. E a crianga
que nasce entre os selvagens tem que adquirir esses hdbitos, adaptar-se
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aos mores do seu grupo, fabricar e utilizar os instrumentos de trabalho.
Isto ¢ educar-se.

Qualquer que seja 0 homem que consideremos, pertenga a que grupo
pertencer, civilizado ou selvagem, € um homem educado, teve que formar,
adquirir todo um equipamento de hadbitos. de formas de agir, com os
quais nao nasceu.

Por isso. se a educagido € algo com que nao se nasce, mas que
se adquire no curso da vida, ¢ também algo de essencial ao homem,
que lhe € inerente. que lhe estd sempre presente, em qualquer das idades
da humanidade.

Mas, a crianca india do Araguaia, por exemplo, adquire o comporta-
mento. os costumes. a moralidade, as formas de trabalho préprios da
tribo ou aldeia em que nasce. Sua lingua, suas crencgas, seus temores
e suas esperangas se revestirdo sempre da influéncia e do condicionamento
da vida coletiva dos seus maiores. E. se fatores estranhos surgirem. levados
por missiondrios. por outra civiliza¢do que entra em contato e em interagao
com a da sua aldeia. ela pode adquirir novos hdbitos, costumes, principios
morais, instrumentos de trabalho, etc., mas isso também estara acoute-
cendo com os adultos do seu meio; ¢ toda a vida coletiva da aldeia
que se modifica e pode ser que a educagdo, a influéncia sobre as criangas
e adolescentes para isso contribua em muito, auxiliando o processo de
transformagao coletiva. Todavia, se a aldeia se fechar, resistir ou reagir
contra a influéncia desses fatores externos, também a modificagdo ou
a aquisicao dos novos padroes de comportamento sera muito mais dificil
por parte das geragdes novas.

Dai que, se por um lado, quando situados dentro de uma determinada
civilizagdo, como a nossa (do Rio de Janeiro, em 1956) ou como outra
qualquer do passado ou do presente, as alternativas sobre o futuro da
crianga que nasce sao multiplas e variadas. em fungio das proprias alterna-
tivas da vida. de comportamento, de habitos e costumes, de moralidade
e de ideais, de trabalho e de tecnologia dessa civilizagdo; por outro lado.
quando consideramos quer a crianga, quer a civilizagao da sociedade
em que nasce, € possivel uma previsao geral sobre o que serd essa crianga,
porque ela serd limitada pelas possibilidades culturais do seu meio social.
Nao hd nenhuma possibilidade de uma crianga nascida e criada em Londres
se tornar um indio do Araguaia; de forma semelhante, nenhuma possibi-
lidade existe de se criarem em vilarejo do Nordeste ou de qualquer outra
area do interior brasileiro, um dandy inglés. Mas, se transplantarmos
a crianca em tenra idade, enquanto ainda virgem das principais e mais
decisivas influéncias sociais, de um meio para outro, se modificarmos.
social e materialmente (economicamente, por exemplo) o seu préprio
meio, jd o seu futuro se apresenta com outras possibilidades, surgindo

portanto, novos pontos de interrogagao.
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Todas essas modificagoes possiveis e essas alternativas na vida futura
de uma crianga representam modificagoes e alternativas que poderd sofrer
o processo educativo a que ela, a crianga, ndo poderd fugir. Por isso,
desde os tempos mais antigos, pelo menos desde Platao, nascido em
427 antes de Cristo (ha 2.383 anos), se vem afirmando que a educagdo
¢ um aspecto essencial, algo de permanente, necessdrio, inevitdvel em
nossa vida, mas que nao pode ser compreendido sem ver o homem,
menos como individuo ou como ser bioldgico, que como ser social. Em
outras palavras. todo homem ¢ educado porque € ser social, porque s6
pode viver em sociedade, e a educagao € uma conseqiiéncia necessaria
da sociedade humana. Portanto, se biologicamente a crianga € um ser
que nasce apenas com possibilidades de comportamentos, socialmente
a crianga ¢ um ser que nasce para ser educado, isto €, para adquirir
certos ou determinados padroes de comportamento, justamente aqueles
que sua sociedade lhe permite.

Seria, porém. a sociedade capaz de uma forga coerciva, dirigida
ou espontinea, tal que o individuo ficasse por ela definitiva ou inapela-
velmente limitado?

Em algumas sociedades primitivas ou antigas, parece que assim foi
ou é. Mede-se por séculos a estabilidade chinesa que so hd 100 anos
comegou a perder a hierarquizagio definida de suas classes sociais. Em
tal sociedade, quase imutdvel durante tanto tempo, o individuo aparecia
realmente como inapelavelmente limitado pelo que ela lhe permitia, e
isto era, supoém muitos historiadores e cientistas sociais, prever para
cada um o futuro perfeitamente descritivel, porque definivel para cada
classe social.

Também em muitas sociedades primitivas, estudadas e descritas por
etndlogos e outros cientistas sociais, se tém encontrado condigoes seme-
lhantes. Sdo geralmente grupos que vivem ou viviam até hd pouco tempo
em certas dareas da Asia, da Africa e da América, cujo comportamento
coletivo e cuja cultura eram de ordem tal que se admitia fossem conside-
rados como sociedades primitivas, embora o conceito de primitivo seja
muito questiondvel e ndo se possa defini-lo com muita exatidao.

Mas. tanto a sociedade chinesa quanto a desses grupos primitivos,
se permaneceram estdveis durante muito tempo, jd ndo o sao mais, ofere-
cendo-nos, hoje, diferentes processos de mudanga que os cientistas sociais
procuram estudar e surpreender nas suas condig¢oes € nas suas resultantes.

As causas dessas mudangas sdo miltiplas, algumas exteriores a pro-
pria sociedade em questdo, outras interiores. De mo‘do'geral..s:on.tudo.
podemos considerd-las como um conjunto de circunstancias variaveis que
determinam condigdes novas de vida para a sociedade, condigdes essas
que nao se conjugam com os padrées tradicionais de comportamento
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coletivo, determinando-lhes a substituigao por outros mais adequados
a essas novas condigoes.

Educacao e condicionamento biolégico

Mas essa possibilidade de mudanga social nao depende apenas de
fatores exclusivamente sociais, isto €, de uma capacidade (inerente as
proprias sociedades) para a mudanga. A sua base estd o proprio homem
como ser bioldgico.

Ao contrario dos chamados animais irracionais. cuja capacidade de
modificagao e adaptabilidade do comportamento a novas situagoes € redu-
zida a umas quantas possibilidades, o homem foi dotado de uma complexa
e delicada faculdade de apreensdo. cujos aspectos basicos estao na riqueza
de associagao, integracdao e coordenagao de suas impressoes sensoriais,
de um lado, e. de outro, nessa coisa complexa e de possibilidades infinitas
que se chama razdao. ambas solidamente apoiadas, facilitadas. dinamizadas
pela faculdade de comunicagdo que reside na troca de sinais ou simbolos
que constituem a linguagem. Talvez que, a tudo isso junto e a mais
alguma coisa. se pudesse dar o nome de inteligéncia, caracterizada sobre-
tudo pela capacidade de conhecimento, quer adquirido, quer construido
ou descoberto. (Desde hd muito tempo os psiclogos vém tentando, por
diversos processos complicados, determinar os fatores constituintes da
inteligéncia, sendo enumerada uma extensa série deles, sem contudo che-
garem 0s mesmos cientistas a um acordo unanime sobre o assunto). Diz
um filésofo contemporaneo ', a nosso ver com muito acerto. que a capaci-
dade de conhecimento existente em cada individuo normal o habilita
a compreender suas necessidades e seu meio, a comunicar suas idéias.
0s seus pensamentos e realizar sua agao de acordo com isso. Tais fatos
sdo evidentes e mais ou menos inquestiondveis. Eles representam certas
vantagens muito grandes, tanto quanto sérios perigos.

A grande vantagem da capacidade humana de conhecimento ¢ que
ela permite prever e ordenar a acao de acordo com essa previsao. Para
prever, ela dispée do poder de recapitulagao da experiéncia e dos fatos
passados, de forma esquemadtica, mediante simbolos ou sinais que lhe
permitem uma grande economia de esfor¢o, e por meio de um poder
de comparagdo ao mesmo tempo que de conjectura ou hipotese, verifica-
veis, num primeiro ensaio, pelo jogo concatenado ou légico dos mesmos
simbolos ou sinais de que se serve na recapitulagdo. Assim, em vez de
operagdes concretas, 0 homem pode ensaiar, estabelecer hipoteses e verifi-

1 WILD, John. Education and human society: rc:nlnslm" vicw. In: Modern philosophies of education. Chicago
National Society of Education, 1955.
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ca-las mentalmente, in abstracto, antes de realizar as ages praticas, objeti-
vas, que a solugao de uma situacdo qualquer exigir. Além disso, seus
orgaos de execucgao, as maos e outros, de extraordindria plasticidade,
sdo capazes de realizar concretamente os planos ideais tragados pelo enten-
dimento e o raciocinio. E, como se ndo se bastasse isso, o proprio poder
de comparagao, de planejamento mental, de associar e combinar simbolos
e sinais de modo Iégico. concatenado, de abstrair e conjecturar, lhe per-
mite ampliar o poder executor das maos pela cria¢do de instrumentos
que as tornam mais pldsticas, mais precisas, mais potentes, mais capazes
enfim. E ndo s6 as maos, como também os olhos. os ouvidos, etc. Com
estes novos recursos, quando usados adequadamente e mediante a diregio
logica daquelas faculdades ou poderes mentais, o homem penetra nas
minucias das coisas e dos fatos do mundo, que o cerca, e de si mesmo.
conhecimento esse de que os demais animais ficam inteiramente alheios.
E, como nova conseqiiéncia, outros modos de agdo e de comportamento.
para a satisfagao de necessidades, surgem muito mais complexos e mais
eficientes que antes.

Todavia, esta mesma riqueza de possibilidades, a infinita flexibilidade
dos atos humanos sdo também um perigo para o proprio homem. Quais
meios utilizdveis nas mudangas ou transformagdes sociais podem permitir
a estas sentido, diregoes, desenvolvimento que levem a anarquia, ao des-
controle social, por um favorecimento exagerado de individualismo, em
que cada um procure mais o crescimento das préprias possibilidades e
poderes, pela utilizagdo de recursos racionais e técnicos. que o da socie-
dade, em detrimento uns dos outros, em lutas egoistas que. ao final
das contas, redundarao no préprio prejuizo do desenvolvimento da ciéncia
e da tecnologia. Isto porque, apesar de repousar nas possibilidades biopsi-
quicas dos individuos, o progresso da razdo e das praticas humanas ¢
um trabalho de cooperagédo, de equipe, de contribuigdes reciprocas, de
desenvolvimento social. Por outro lado, tal riqueza, que € o génio inventivo
do homem, pode levar também a competigdo e a luta entre os grupos
sociais, dentro de uma sociedade, ou, entao, das sociedades humanas
entre si, porque pode ser utilizada ndo sé no dominio da natureza
e das coisas, mas também do homem pelo homem.

Finalmente, dependendo, como vimos, 0 aproveitamento e conse-
qiente desenvolvimento das possibilidades biopsiquicas do homem, das
proprias possibilidades e condigées oferecidas pelos diferentes tipos de
sociedades humanas existentes, influenciadas nas suas transformagoes e
mudangcas por diversos outros fatores que lhes sdo quer exteriores, quer interio-
res, o desnivel cultural entre elas, isto é, a desigualdade de possibilidades
de progredir ou desenvolver-se, é patente, colocando umas em relagao
as outras em situagdo de inferioridade ou de superioridade, o que favorece
a tentativa de exploragdo do homem pelo homem... O negro africano,
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por exemplo, sé pode ser explorado como escravo, pelos portugueses,
e brasileiros brancos, em virtude desse desnivel entre os recursos tecnolo-
gicos deles, negros, e dos brancos, e ndo por causa de diferencas raciais.
Estagnagao, subdesenvolvimento, subcultura, pobreza, fatalismo podem
resultar de uma coergao social excessivamente atuante que limite ou anule
as iniciativas intelectuais dos individuos e dos subgrupos sociais. Mas,
por outro lado, individualismo, anarquia, exploragao do homem pelo
homem, guerra, luta de classes e de individuos também podem resultar
da pr6pria cultura individual das possibilidades intelectuais. Em um como
noutro caso, a educacdo tem responsabilidade, porque ela tanto pode,
como processo social que €, reforgar a coergdo social, atuando como
forga conservadora, ou, entdo estimular ou liberar as possibilidades indivi-
duais de autodirecao e escolha entre alternativas divergentes, em determi-
nados momentos em que se afrouxam os meios sociais coercitivos. Entre
esses dois extremos hd, portanto, um meio-termo que deve ser, do ponto
de vista da sociedade e do individuo, a meta ideal de todo processo
educacional.

Idéias e pratica em educacao

Mas definir semelhante ideal nao é apenas uma questao de simples
filosofia abstrata, ou de bom senso. Esse meio-termo desejado varia em
funcdo de circunstancias especiais. Talvez que numa sociedade equili-
brada, em que a coercdo social e a iniciativa individual se equilibrem
mutuamente, ele determine processos educacionais que, como normas
ideais, se ndo contraponham excessivamente ao que ¢ usual, ao que é
geralmente aceito. Jd numa sociedade de tipo semelhante a que foi a
chinesa, antes do inicio da ocidentalizacdo da Asia, ele se formula ideal-
mente como de tendéncia individualista, assumindo assim aspecto revolu-
ciondrio e, por isso, de reivindicacdo ou de conquista, dadas as naturais
resisténcias que a sociedade lhe possa opor. Finalmente, em qualquer
sociedade que comece a se formar numa zona de pioneirismo, ou numa
sociedade que esteja em processo de mudanga, o individualismo das inicia-
tivas quase nao tem peias, assumindo aspectos anarquicos, donde se formu-
lar como ideal de educagado algo de limitativo, de socializante, ou de
disciplinar. Logo, o meio-termo ideal nem sempre pode ser um meio-termo
na acepgdo exata da palavra; €, sobretudo, um contrabalango. Achd-lo
e formuld-lo pode ser coisa que se consiga, mas realizd-lo € sempre mais
dificil, exigindo toda uma tdtica muito hébil e inteligente, a que geralmente
se denomina politica educacional, que depende grandemente de lideranga
social de educadores e administradores.

Historicamente, podemos encontrar dois exemplos notdveis de como
hd ou pode haver distncias entre a formulagao exata dos ideais educa-
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cionais e sua realizagao, e de como uma e outra coisa se podem concretizar.
Na Grécia antiga, de 500 a 300 anos antes de Cristo, alguns pensadores
depositaram as maiores esperangas na educagao, considerada qual meio
de resolver problemas morais, politicos e sociais do mundo helénico.
Propuseram com bastante clareza meios e fins educacionais, foram com-
preendidos e admirados por muitos de seus contemporaneos e, se um
deles, Socrates. foi condenado, outros, como Platao e Aristételes, foram
admirados ¢ amados. Apesar disso, porém, isto €, da clareza de suas
idéias e da aprovagao que elas receberam, foram apenas admiradas esteti-
camente, sem qualquer consequéncia pratica, isto €, sem terem sido postas
a prova em suas conseqiiéncias ativas e concretas. ‘O conhecimento é
avirtude”, pregara Socrates, fazendo, assim, do homem sdbio um homem
necessariamente virtuoso, porque conhecer ¢ saber o que é a virtude
que, uma vez conhecida, resulta como necessidade certa. Dai a busca
do conhecimento. qual meio de reforma social e, portanto. como fim
da educacao. Devendo tal reforma resultar do poder de pensamento,
impoe como tarefa educativa por exceléncia o aprender a utilizar e a
desenvolver esse poder. Sendo o conhecimento o fim préximo da educa-
Gao, isto €, o mais imediato, por ser ele condigdo da virtude, o fim mais
remoto, distante ou ultimo da educacao seria a validade universal dos
valores morais, enquanto praticados e realizados pelos individuos. O ho-
mem justo e sereno € o que a educagdo deveria tentar realizar, pelo
desenvolvimento do poder de conhecimento e do préprio conhecimento.
Tais ideais de meios e fins educacionais foram aceitos ainda nos tempos
antigos, anteriores a Cristo, e, mais tarde, renovados sob formas diferentes.
Depois de Herbart e do ilustracionismo alemado, esteve por muito tempo
em voga o lema de que “a instrugdo € a luz da virtude”, lema que nao
¢ mais do que uma reformulagao dos ideais gregos.

Apesar disso, porém, quer nos tempos gregos, quer nos dias socra-
ticos, quer nos dias posteriores, o que se realizou, foi justamente o contrd-
rio, pelo menos em um sentido. A educagdo nao deixou de ser, como
queria Socrates, um treinamento da inteligéncia, um exercicio do poder
de pensamento, uma busca de conhecimentos, mas, em vez de ser, ao
mesmo tempo, uma busca de verdade, inclusive de verdade moral, para
a prdtica dessa verdade, foi tdo-somente um meio para a conquista do
sucesso individual em politica, nos negdcios, nas artes, etc. Ao ideal
do sdbio sereno e justo, parece ter correspondido a realidade do homem
apaixonado e individualista, mais encaminhado por interesses e senti-
mentos estreitamente pessoais que por ideais de moralidade e de justiga,
segundo o revelam muitos estudiosos e interpretadores da vida grega.
De forma semelhante, nds, os brasileiros, quando proclamamos que a
educacgdo é um direito de todos e que deve haver pelo menos uma educagio
fundamental e bdsica para todos, e, depois, ndo oferecemos a todos as
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mesmas oportunidades para essa educagao fundamental e basica, quer
por nao cuidarmos de criar escolas e formar professorcs em numero sufi-
ciente, quer por, jd no primeiro ano escolar, selecionarmos dentre as
criancas as mais bem-dotadas e inteligentes para fazé-las progredir na
escola, reprovando e desestimulando as demais. estamos a formular ideais
que nos mesmos contradizemos pela pritica que efetivamos.

Um exemplo de como ideais e pratica, fins e meios se adequam
perfeitamente. talvez tenhamos no que tem sido a educagao conforme
¢ concebida e praticada pelos padres jesuitas. Inacio de Loyola concedeu
sob a influéncia da doutrina crista-catdlica. fins bem definidos para a
vida humana e. como fins educacionais, os relativos a preparag¢ao do
homem para cumprir os fins préprios da vida humana, os quais foram
localizados em outra vida. supraterrena ou de além-tumulo, que consistiria
numa bem-aventuranga eterna. proporcionada pela contemplagao de
Deus. Como principal meio para esse fim ultimo, estaria a realizacdo
da maior gldria de Deus pelos homens, ainda aqui, na terra. Seria, portan-
to. uma obra coletiva de todos os homens e, por isso, dependente de
orientadores, guias ou lideres. Dai o ter concebido uma educacio para
a formacdo desses lideres. Tal educacéo seria sobretudo disciplinar, quer
se tivesse em vista o conhecimento e 0 pensamento, quer o comportamento
quotidiano. comum; consistiria em por todos os atos humanos, quer inte-
lectuais, quer ndo. a servigo de Deus: seria 0 dominio de si mesmo para
servir a Deus; em suma, formalizar o homem, fazendo-o caminhar por
caminhos dsperos. mas certos e definidos. Segundo estes ideais, relativos
a meios e fins, os jesuitas organizaram todo um sistema educacional,
que atingiu o seu apogeu nos séculos XVII e XVIII. Tal foi o sucesso
e a adequacao dos processos postos em pratica que, ainda hoje. quer
o padre jesuita. quer o homem educado pelos jesuitas. sao considerados
como pessoas de extraordindrio autodominio, disciplinadas e capazes de
atingir os fins mais dificeis. Chegaram mesmo, no século X VIII, a provocar
temor politico e social, a ponto de lhes ser extinta a ordem e fechadas
as escolas, que so voltaram a reinstalar-se cerca de meio século depois.
Restaria agora compreender porque o ideal socrdtico de educagao nio
pode ser realizado, apesar de aplaudido e admirado pela sociedade grega.
e porque o planejamento jesuitico de uma educagao formal e discipli-
nadora do homem teve oportunidade de realizar-se.

A base real dos sucessos concretos dos ideais educacionais

Talvez ndo respondamos mal a pergunta com que concluimos o pard-
grafo anterior se dissermos que os socraticos pretendiam fazer da educagio
um meio de revolugdo ou mudanga social, ao passo que Indcio de Loyola
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criou um sistema educacional para garantir uma sociedade cuja mudanga
se temia, porque esta ja fora iniciada e, no seu processo. implicava toda
uma negagao de valores, supostos eternos, isto é. que, se abandonados,
determinariam a anarquia e a perdi¢ao humana.

Os ideais socriticos determinavam a substituigdo de valores, os jesui-
ticos a conservagao, em novos termos. de valores que se nao queriam
perder.

Mas serd tao dificil assim a mudanga de valores? Ou, por outra,
s6 quando se tratar de conservagao € que os ideais educacionais poderao
concretizar-se em realidade?

A historia, se considerada apenas em si. nos fatos em sucessao tempo-
ral, ora respondera a essas perguntas pela afirmagao. ora pela negagao.

Se tomarmos. por exemplo, a mesma escola jesuitica que tanto bom
éxito obteve nos seculos XVII e XVIII, veremos que hoje ela ndo pode
mais se manter. mesmo nos paises catolicos. E, no entanto. ndo terd
deixado de ser conservadora.

Catao. o Antigo. apesar de toda a sua pregagao contra a mudanga
dos costumes da Republica Romana. sob a influéncia da cultura grega.
manifestando-se intransigentemente conservador, ndo obteve €xito nos
seus ideais conservantistas, que previam toda uma organizagdo educa-
cional.

Vé-se, portanto, que nem sempre a mudanga ou a substitui¢io de
valores, implicada um plano ideal, ¢ empecilho a concretizagao real
desse plano.

Em suma. o que. num determinado momento histdrico. € fator de
éxito. em outro pode ser de fracasso.

Embora ndo haja, entre os que estudam as questdes relativas aos
valores sociais. acordo sobre a questdo das bases desses valores, isto
¢. a respeito do que, em geral, condiciona a sua permanéncia ou a sua
mudanca, a verdade indubitdvel ¢ que, em todas as épocas € em todas
as civilizagoes. sempre houve conflito de valores, as vezes menos agudo
ou cruciante. as vezes determinante de lutas ou mudangas violentas. Justa-
mente por causa desse constante conflito. torna-se dificil reduzir todos
os valores a um denominador comum descritivo, ou ligd-los a uma s6
arvore genealdgica, conforme diz Ralph B. Perry ser desejdvel®. Isso
nio obsta, entretanto. que se consiga determinar quais os valores domi-
nantes de uma civilizagdo ou de uma sociedade numa determinada época,
nem que se comparem valores de diferentes sociedades e €épocas, estabele-
cendo. assim. certas relagdoes comensurdveis e capazes de permitir uma
contingente avaliagao dos valores de cada civilizagdo ou sociedade.

A
2 PERRY. Ralph Barton. General theory of value. Cambridge: Harvard University Press, 1930, cap 1
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Se tivermos em consideragao, por exemplo, a sociedade grega dos
tempos socrdticos, podemos ver que 0 homem sdabio, equilibrado e contro-
lado em suas paixoes, e racional em suas agoes, era um valor ideal,
isto é, algo que se desejava ou que se julgava bom. Mas, na realidade,
ndo era nada de realmente existente. Os herdis mitologicos ou semimito-
16gicos, como Hércules e Sdcrates, se revestiam dessa serenidade racional
e desse equilibrio ideal das agOes e sentimentos, nas pdginas escritas
de quem lhes cantava os atos herdicos. Era o ideal da sabedoria, tao
desejado e tao distante de concretizacao como o medievo ideal da santi-
dade. “*As virtudes que o estoicista atribui a seu sdbio — disse E. Bréhier
— sao virtudes que o homem ordindrio desejaria possuir, mas que lhe
faziam falta; e. por consequéncia, elas indicavam mais o que lhe faltava
do que o que possura”. Se os gregos tanto gabaram no sdbio a impassi-
bilidade ou a proporcionalidade nas paixoes, nao era em absoluto porque
sua sensibilidade estivesse amaciada; ao contrario, “0s gregos eram meri-
dionais de paixoes estranhamente violentas, e é porque eles lhes experi-
mentavam vivamente os perigos, que se esfor¢avam por as extirpar pelas
raizes’.’

A educagao preconizada pelos socrdticos era, pois, a forma e o
meio de realizar o homem sdbio, inexistente ou rarissimo na propria
sociedade grega, de modo que era, também, algo de ideal, na acepgao
etimoldgica da palavra, isto €, de concebido como idéia abstrata, nio
concreta, nao real, embora desejdvel, bom ou, mesmo, util se realizdvel.

Em conflito com esse idealismo de valores, havia os valores concretos,
reais, vivos e operantes da sociedade grega, toda ela dividida numa minoria
de homens livres e grande massa de escravos e semi-escravos. Enquanto
foi uma sociedade mais ou menos fechada, circunscrita a drea de uma
cidade e sua vizinhanga mais proxima, esses valores concretos e os valores
ideais, de um lado, ndo eram sendo potencialmente contraditdrios, e,
de outro, os préprios valores concretos nao ofereciam grandes contrastes
entre si. A sociedade espartana — para citar algo de mais positivo —
consagrava a forga, a agilidade e a frugalidade como valores para a conser-
vagao do Estado — valor maior. A sociedade ateniense, ao lado da cultura
do fisico, consagrava ainda a filosofia, a retorica e a estética como valores
aceitos pelo homem livre que, vivendo do trabalho artesanal dos escravos
e do trabalho meeiro dos agricultores, podia assegurar a si mesmo a
realizagdo concreta desses valores. Em Esparta os valores todos se relacio-
navam direta ou indiretamente a vida militar do Estado. que era uma
fungao da classe dos cidadaos, minoria sustentada pelos periecos e ilotas,

. Du sage antique au cotyen moderne: ¢tudes sur [a culture

3 BREHIER. E. Le sage antique. In:
morale. Pans: Armand Colin. 1935
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que constituiam a grande massa da populagido. Em Atenas, a vida militar
se completava pela vida politico-civil, em que certas condigdes culturais
eram exigidas pelos embates civicos nas assembleias pudblicas dos homens
livres, minoria com lazeres suficientes para praticar em seu seio 0 jogo
politico da democracia.

Desde que. porém, as guerras entre as grandes cidades gregas e
entre estas ¢ 0 oriente mais proximo criaram novas necessidades, alargando
a classe dos livres e permitindo uma certa mobilidade social mais ampla,
o conflito de valores se tornou mais agudo, determinando mudangas sociais
e politicas que, por sua vez. condicionavam novos conflitos, quase num
processo em cadeia, bem marcado pela hegemonia sucessiva de diversas
cidades, pela criagao do Império de Alexandre, pela sua dissolugdo, pela
invasdo e¢ conquista romanas, pelo espraiar-se universal da cultura e dos
costumes gregos, tudo transformando a estrutura social e econdmica da
Grécia, onde escravos se tornaram livres e homens livres se tornaram
€scravos, etc.

E, também na grande Roma, processo semelhante teve lugar, quando
a classe dos patricios se alargou e tornou possivel aos plebeus, além
da cidadania, o acesso as mais altas posi¢oes politicas, fenomeno que
se acelerou quando a cidadania, a fim de que o império pudesse ser
preservado, se estendeu aos povos conquistados.

Evidentemente, os ideais socraticos de educagao nao se conformavam
a tais situagées concretas. Num momento em que, pelo alargamento do
grupo dos livres, todo um processo de mobilidade social se punha em
acao, favorecendo um individualismo oportunista de meios e fins, Platao
— na Republica — dando corpo ou conteudo aqueles ideais, pretendia
estabelecer uma rigida hierarquia de classes sociais, de acordo com um
sistema de mérito baseado em possibilidades (aptidoes) individuais, em
cujo cume estariam os homens sdbios (ou filésofos). Em fungdo de tal
estratificacao social idealizada, é que se organizaria todo um sistema
educacional, destinado a formar tanto o sdbio como os componentes
das demais classes sociais. E claro que todo esse planejamento, nao toman-
do em linha de conta os valores concretos e operantes como condigao
que, por suas relagoes internas e externas, poderia propiciar um plano
que resolvesse as contradigoes e conflitos desses mesmos valores concretos.
esse planejamento de Platdo — diziamos — nao teria possibilidade de
ser posto em prdtica.

J4 os jesuitas procederam de modo oposto, visando sobretudo resol-
ver certas contradigoes e conflitos em beneficio da conservacao do que
julgavam dever ser conservado, numa atitude bem mais pragmatica e
realista.

Depois das transformagdes sociais, culturais, politicas e econdmicas
que marcaram OS séculos XV e XVI, mudangas essas que resultaram
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do agravamento de contradigoes da sociedade medieval, principalmente
depo?s das cruzadas e do desenvolvimento das cidades comerciais, e que,
por isso, se caracterizaram como brusca metamorfose. lutas violentas.
quebra e desprezo dos valores prevalentes até entao, depois disso tudo
compreenderam os lideres catdlicos que. se nao era possivel manter a
ordem medieval., jd ultrapassada, seria talvez possivel dominar e conduzir
a mudanga por um como retorno aos pontos altos do ultrapassado, nao
contraditos pela mudanca e capazes de sobreviver pelo seu aprofunda-
mento e sua elevagao de nivel, mediante a quebra de seus antigos limites
ou a libertacdo de sua medieval unilateralidade. Por exemplo, da contra-
dicao entre o ideal de santidade, que significava desprezo pela vida terrena.
e o concreto, representado pelo bom viver dos bardes feudais e da corte
papal. entre o conceito de bem-aventuranca post-mortem e o das neces-
sidades concretas da vida. seria possivel, pela cristianizagao do ideal grego
do equilibrio entre o espirito e o corpo, revalorizar os ideais cristdos,
fazendo nao do desprezo e da mortificagao do corpo, mas do seu disciplina-
mento sadio. moral e biologicamente, um meio de realizacao espiritual
da bem-aventuranga. E preciso que o homem se torne quer sdbio, quer
santo — se diria na época — mas com sobriedade.

Em suma, sem pretender anular as mudangas operadas, o que s¢
pretendia, mais ou menos conscientemente, era que tais mudangas, em
vez de terem um sentido vertical, continuamente diferenciado. assumissem
o aspecto de desenvolvimento em espiral, em que o medieval nao desapa-
receria, mas se transfigurava, assumia novo aspecto, tinha nova, mais
ampla e esclarecedora fungao na nova ordem que se estabelecia.

Depois do fracasso da contra-reforma violenta, isto ¢. da tentativa
de manter os valores medievais tais quais eram concretamente, a qualquer
preco, pelo sangue e a guerra, depois de verificar que essa mesma contra-re-
forma violenta. em virtude da prépria interacao dos fatos desencadeados,
contribuia para o alargamento e o aprofundamento do conflito entre
os velhos e novos ideais, ameagando quase criar um hiato definitivo e
intransponivel entre o medieval e 0 moderno, ¢ que se procurou 0 processo
de desenvolvimento em espiral, mais natural e possivel em virtude da
propria interagdo universal das coisas e dos fatos, em que tudo €, ao
mesmo tempo, meio e fim, ou passado, presente e futuro.

Até onde se fez isso conscientemente ou por simples determinagao
histérica, € dificil dizer; entretanto, quando se toma conhecimento de
certos documentos histéricos, tem-se a impressao de que pelo menos
um certo grupo de pessoas parece ter querido dirigir os fatos conscientes
e racionalmente.

Ninguém mais do que os jesuitas, cuja ordem fora tundada nos
meados do século XVI, por Indcio de Loyola, parece ter compreendido
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essas leis da mudanga e do seu controle. E o que tentaremos esbogar
a seguir.

Durante a Idade Média, o cristianismo se confundia com a Igreja,
era a Igreja Catolica. Os valores que lhe eram inerentes e que foram
aproveitados concretamente na transigao do Império Romano para a cons-
tituigdo dos reinos. semi-impérios, monarquias e feudos estabelecidos
pelos povos barbaros, deram a Igreja considerdvel soma de poder politico,
economico ¢ moral. Durante o periodo da pré-Renascenga e da Renas-
cenga, nos séculos XV e XVI, tal poder se enfraqueceu enquanto politico
e economico, porque se chocava com novos interesses surgidos e porque,
na realidade, contradizia os valores préprios do cristianismo, aos quais
a reforma protestante buscava dar nova forma e preservar, nao ja num
sentido disciplinar e de autoridade, mas de individualismo e de ampla
liberdade de pratica. Em virtude de uma multiplicidade de outros fatores
economicos, politicos, morais, etc., a reforma protestante teve base real
como ultrapassagem do estado religioso anterior.

A Igreja, pelos jesuitas, compreendeu que esses mesmos fatores
de mudanga ndo contradiziam fundamentalmente o principio de autori-
dade e disciplina religiosas, se ele se limitasse ao campo moral ou estrita-
mente religioso. porque isso poderia ser um meio de ordem e organizagdo
das nagoes, que, nascida no periodo de formagao renascentista, sofriam
o impacto de um individualismo sem peias, resultante da quebra repentina
daordem e dos valores antigos. O préprio protestantismo veio acompreen-
derisso e, jd no fim de sua vida, Lutero clamava por autoridade e disciplina
religiosas nas nagoes protestantes.

Foi a semelhante tarefa que se entregaram os jesuitas, quando procu-
raram reforgar a autoridade da Igreja como poder moral e religioso.
através do qual certamente alguma influéncia temporal seria possivel.
Como objetivo supremo da ordem aparecia, em primeiro plano. o combate
as heresias protestantes, nao mais pelos meios materiais de luta armada
e inquisitorial, mas pela pregacdao e o debate dos valores espirituais da
Igreja. Em segundo plano surgia a conversao dos pagdos existentes nos
novos mundos descobertos por espanhdis e portugueses, que, se catolici-
zados, reforgariam o poder espiritual do catolicismo.

Mas a pregacdo e o debate supunham a preparagio de lideres e,
daf, a importancia da educagao. Para este fim, na Constituicao da Compa-
nhia de Jesus, dividida em dez partes, a quarta, que era a Ratio Studiorum
(sistema de estudos), se dedicava ao problema educacional.

Por tal sistema se verifica que os jesuitas nao tinham em vista apenas
a formagao de lideres de batina, mas também e sobretudo de leigos do
ponto de vista eclesidstico. Nao pretendiam uma simples educagao religio-
sa, mas a mais avangada educagdo secular do tempo, a servigo da fé.
Tiveram, por isso, pouco interesse pelo ensino primdrio e o das massas
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populares. O ensino secunddrio, propedéutico, e o ensino superior foram
o seu campo de agao educacional.

Ainda mais, numa época em que o feudalismo ruira e os privilégios
da nobreza tendiam a reduzir-se, em que uma nova classe social, a dos
burgueses, comegava a afirmar-se cada vez mais poderosamente pela de-
tengao crescente das fontes e meios de produgdo, os jesuitas nao procu-
raram criar escolas para a nobreza ou para uma determinada classe social,
mas as organizaram com base no principio do mérito e da aptidao, nao
se chocando frontalmente com o individualismo que se manifestava, apesar
do principio um tanto oposto adotado pela Companhia, de disciplina
e obediéncia a autoridade da Igreja em matéria de fé e de moral.

Com esses postulados e levando para o curriculo escolar toda a
ciéncia e as letras do tempo, com base num humanismo mais vivo que
o do comum das escolas, os jesuitas conseguiram criar os melhores colégios
dos séculos XVII e XVIII. E, assim, durante longo tempo, souberam
renovar o prestigio e a hegemonia do catolicismo, mediante uma volta
que, até certo ponto, ultrapassava os valores e a ordem medievais, desta
forma elevados de nivel, menos unilaterais e mais livres de certos limites.

Como se verifica, portanto, o planejamento educacional, se tem
em vista a concretizagao de ideais, nao pode buscd-los além dos limites
das possibilidades reais de uma época e de uma sociedade, nem pode
ser revoluciondrio integralmente, isto €, ser tomado como fator de mudan-
cas radicais. Ele, se quer e precisa inovar, tem que ultrapassar o velho
e ainda existente, sem entretanto destrui-lo ou desprezad-lo, justamente
porque € uma ultrapassagem, se assim nos podemos exprimir.

O desenvolvimento dos sistemas educacionais nao se faz por saltos
bruscos, nem se caracteriza por criagées do nada (exnihilo). nem por
totais e bruscas mudangas de diregdo. E como que um desenvolvimento
em espiral, onde as contradi¢ées de um momento forjam a solugao para
a saida da situacao problemadtica, solugao essa que, todavia, ndo pode
sendo basear-se no momento que € ultrapassado.

Resposta a pergunta inicial

De tudo quanto acabamos de expor se verifica logo que a educagao ¢
um processo complexo, no qual interatuam fatores que sdo objeto de
estudo das ciéncias sociais e psicobioldgicas, mas que, fundamentalmente.
¢ tanto um meio de hereditariedade social, isto é, de transmissao e de
preservagao social, quanto de transformagao ou de dinamica social. Encer-
ra, pois, em si mesmo, uma contradi¢do bdsica que, quando apurada
e levada as suas tltimas conseqiiéncias, determina a sua propria mudanga.
Dai o termos que considerar a educagdo, em si, COMO UM processo em
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desenvolvimento, capaz de se transformar, de se diferenciar no tempo
e no espago, em virtude da sua prépria natureza contraditdria.

Embora a escola seja, em tal processo, apenas um aspecto especia-
lizado, ¢ um dos meios mais importantes, sendo o principal, de a educagio
se realizar, principalmente quando assume o aspecto, e por que 0 assume,
de tomada de consciéncia coletiva da necessidade dz dirigir quer a heredita-
riedade, quer a mudanga social. E porque assim €, tanto elementos novos
quanto velhos da sociedade em que funciona a escola interagem no pro-
cesso educacional escolar, ora buscando acomodagdo reciproca, ora em
conflito aberto, como que em luta por sobrevivéncia.

Temos ai, pois, um processo de compreensao dificil, cujo estudo
depende de um equipamento cultural, de natureza técnica. cientifica e
filosofica, que s6 a experiéncia, a observagdo e a reflexdo de muitos
anos podem realizar.

A educagao nao € so um fato social, € também fato politico, econ6-
mico, ético, filoséfico, com um substrato psicobioldgico. Este substrato
¢ a propria natureza humana com todas as suas possibilidades e seus
limites. Por ser antes de mais nada um processo de relagées humanas
e de agao social, ¢ perfeitamente definivel como fato social. Porque intenta
dirigir o comportamento coletivo, quer no sentido da preservagdo, quer
no da mudanga e progresso, ndo deixa de ser também um fato politico.
E, por isso mesmo, além dos multiplos fatos econémicos particulares
que implica, ¢ um dos elementos mais importantes da economia social,
de um lado, e da economia politica, de outro, porque estd implicado
no esfor¢o coletivo de sobrevivéncia social, tanto quanto no de preservagao
e progresso das formas de relagoes econdmicas, privadas e publicas.

Finalmente, porque implicada em todos esses processos. fatos e as-
pectos de infra-estrutura, isto é, de estrutura bdsica das relagoes sociais
e politicas, nao pode deixar de se relacionar intimamente com a superes-
trutura dos valores morais e culturais da sociedade e do pais em que
se processa. Depende, por isso, de uma filosofia interpretativa desses
valores, de sua hierarquizagdo em meios e fins.

Conseqlientemente, ndo se pode caracterizar a educagdo como um
conjunto de fatos psicobioldgicos, segundo uma tendéncia que prevaleceu
nos séculos XVIII e XIX. nem tampouco como de fatos sociais, segundo
uma resultante das teorias socioldgicas de Durkheim, nem ainda como
matéria de simples especulagdo ou fundamentagao filosdfica. E algo mais
que isso tudo, ao mesmo tempo que € também um pouco disso tudo.

O educacionista, isto é, quem faz da educagao seu objeto de estudo.
necessita uma preparagao que, por sua extensdo, profundidade e universa-
lidade, lhe tornam as atividades uma das tarefas mais dificeis, drduas
e complexas, no campo das ciéncias e das técnicas de aplicagao cientifica.
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NOTAS DE PESQUISA

O Perfil Sécio-Cultural de Alunos Trabalhadores do Ensino Noturno
de 2° Grau Através da Analise de seu Cotidiano

Pesquisadora: Dagmar M. L. Zibbas (coordenadora)
Instituicao: Fundagao Carlos Chagas (FCC)

Fonte financiadora: INEP/MEC

Sabe-se que a recente expan-
sao dos cursos noturnos de 2¢ grau,
atendendo, de maneira extrema-
mente precdria, a uma clientela
que. em sua maioria, estuda e traba-
lha. tem modificado profundamen-
te o perfil do ensino secundario, de-
safiando estudiosos da drea no sen-
tido de fornecerem subsidios sélidos
para a defini¢do da fung¢ao social
deste tipo de curso, bem como para
sua adequagao as necessidades e ex-
pectativas de seus alunos — os jo-
vens trabalhadores.

Na verdade, os cursos notur-
nos tornam-se catalisadores de uma
contradigao social bdsica, pois, abri-
gando trabalhadores que ndo tive-
ram oportunidades educacionais
adequadas para a competi¢ao no
mercado, podem acabar se consti-
tuindo em uma ultima chance desses
jovens enfrentarem, um pouco me-
lhor equipados, o processo de ex-
ploragao do trabalho.

A esta caracteristica contradi-
téria dos cursos noturnos acrescen-
ta-se mais um elemento complica-
dor quando se pensa a relagao entre
escola e trabalho que, segundo mui-
tos analistas, deve ser a pedra-de-
toque do 2¢ grau. As questoes que
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se colocam sdo: como tratar desta
relagdo em cursos que ja abrigam
trabalhadores, nao s6 de dreas de
comércio e servigos, mas também
operdrios industriais, autonomos e
subempregados? A esses alunos
uma educagao bdsica seria mais in-
dicada ou seria necessdrio ampliar
a profissionalizacao especifica?

Os estudiosos, mesmo aqueles
que consideram que o trabalho deve
ser o principio organizador do curri-
culo desses cursos, divergem entre
si. havendo na base da controvérsia
uma dificuldade de se definir o que
seria o trabalho trazido para dentro
da escola. Seria o processo de traba-
lho em si, ou a andlise das relagoes
que constituem o trabalho assala-
riado em geral e dos alunos em par-
ticular ou, ainda, o estudo da estru-
tura técnica e cientifica de diversos
setores do conhecimento que infor-
mam o processo de trabalho? Estas
e muitas outras questoes tém per-
meado as discussoes dos especialis-
tas, gerando dificuldades para a ob-
tengdo de um consenso minimo
quanto ao apoio e diretrizes técnicas
e politicas para o nivel médio de
ensino.

As disputas tedrico-metodolo-
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gicas (e politicas), aliadas aos nime-
ros desalentadores que descrevem
a expansao problematica e o baixo
rendimento do 2! grau, principal-
mente no periodo noturno, acabam
abrindo espago para propostas poli-
ticas controversas, como a sugestao
expressa pelo Banco Mundial, em
relatério de 1989. referente a neces-
sidade de serem estimuladas politi-
cas publicas que estabelegam supor-
te econdmico para o crescimento de
escolas privadas no ensino secun-
ddrio.

Por outro lado, os diagnosti-
cos, os planos e projetos das Secre-
tarias da Educacao, centrados no 2¢
grau noturno, raramente tém por
base estudos empiricos junto a tra-
balhadores estudantes'. A maioria
descreve padroes. hd muito tempo
consagrados, referentes as grandes
dificuldades enfrentadas pelo aluno
do noturno em seu dia-a-dia, mas
sem preocupagao com mudangas
que possam estar ocorrendo no per-
fil desta clientela, em suas expecta-
tivas e necessidades.

Em Sao Paulo, o estudo clds-
sico de Célia Pezzolo de Carvalho,
sobre alunos do noturno de 1¢
grau?, continua servindo como
ponto de partida para muitos proje-
tos, embora date de 1979. Quanto

—

ao 2! grau, pesquisas mais recentes,
como de Maria Laura P.B. Franco'
e N. Balzan®, fornecem subsidios
importantes para a caracterizago
do aluno-trabalhador, mas nao pro-
poem um aprofundamento no coti-
diano desses alunos, na escola, no
trabalho ou na vida social em geral.

A pesquisa em questao, emum
delineamento caracterizado como
“estudo de caso”, enfocou um gru-
po de trabalhadores-estudantes de
um curso noturno regular de 2:
grau, em escola da Grande Sao
Paulo. procurou levantar caracteris-
ticas de sua inser¢ao social, cultural
e econdmica, tendo como pano de
fundo suas interagoes com a dina-
mica do cotidiano escolar e seus de-
poimentos sobre seu dia a dia fora
da escola.

Com essas opgoes, esperou-se
obter um quadro amplo da vivéncia
de estudantes do 2? grau noturno,
registrar algumas das contradigdes
do aparelho escolar e detectar, se
possivel, condigoes especificas que.
apesar da tendéncia historica da es-
cola atuar como reprodutora das re-
lagoes do todo social, podem per-
mitir mesmo no sistema precdrio do
ensino noturno, a construgio de
oportunidades educativas mais ade-
quadas aos interesses dos trabalha-
dores.

Em 1989. atendendo & solicitagio do MEC. 22 Secretarias Estaduais enviaram aqueles 6rgios dados. estudos

¢ proietos sobre 0 2: Grau noturno disponiveis. Apenas trés Secretarias notificaram que dispunham de informa-

goes obtidas por estudos empiricos junto a alunos.

2 CARVALHO. Céha Pezzolo Ge. Ensino noturno: realidade ¢ ilusio. Sio Paulo: Cortez, 1986, 4.¢d.

3 FRANCO. Maria Laura P.B. O ensino de 2: grau do ponto de vista de seus alunos e egressos. Sio Paulo.
Fundagio Carlos Chagas. 1984. Relatorio de Pesquisa.

4 BALZAN. Newton Cezar. Alunos do noturno (ou “excluidos da escola™) quem sio eles? Cadernos Cedes.

Sao Paulo: Cortez. 1986. n.16.
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Os procedimentos utilizados
foram: observagao em campo com
registro didrio, entrevistas indivi-
duais e em grupo com alunos, pro-
fessores, administradores e pais e
aplicagdo de um questiondrio a to-
dos os estudantes.

Os dados assim levantados es-
tao agora em fase de andlise, mas
ja evidenciam a inadequacdo do
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curriculo e dos procedimentos pe-
dagdgicos para o atendimento as ex-
pectativas e necessidades da clien-
tela. H4, por outro lado, indicios
de que outras experiéncias de pro-
fessores e alunos, se devidamente
aproveitadas e apoiadas, poderiam
desencadear a solugdo de muitos
problemas enfrentados pelos jovens
trabalhadores na escola.
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A Escola Publica: Desestimulo ou Desafio
(Um Estudo do Cotidiano Escolar e da Representagao

dos Docentes)

Pesquisadores: Odinéia Telles Figueiredo (coordenadora), Edson Elias Andrade Ber-
bary, Maria de Nazaré Gomes da Silva e Marlusi Barros de Campos
Instituigdo: Universidade Federal do Para (UFPA)

Fonte Financiadora: INEP/MEC

O problema

Em continuidade ao trabalho
que a equipe fez com igual titulo,
focalizando especificamente as con-
digoes intra-escolares da rede de ensi-
no publico de 1? grau num bairro
periférico da Grande Belém, este es-
tudo aborda o cotidiano escolar e a
representagao dos professores de
uma escola daquele bairro, dando
prosseguimento aos estudos especi-
ficos provindos do Diagnéstico do
Setor Educagao no Estado do Par4.!

Do estudo das condigGes histo-
ricas, sociais, demograficas e urba-
nisticas do bairro selecionado, alia-
do a andlise das condigoes em que
a educacdo escolar publica ali acon-
tece, pdde-se, inicialmente, consta-
tar uma realidade que a despeito
de sua especificidade, nao difere da
realidade maior, que € a das escolas
publicas brasileiras localizadas nas
dreas criticas periféricas. Se por um
lado, essas constatagées sdo validas
para o caso particular, como o do
estudo e da andlise do bairro aqui
feitos, por outro, acredita-se que

elas o serdo para quaisquer outros
semelhantes, desde que realizadas
em bairros com caracteristicas idén-
ticas. Relacionando, portanto, as
condigOes de vida da clientela esco-
lar as de ensino das escolas publicas
do bairro, sobressaem estas consta-
tagoes da problemdtica ali existen-
te:

— o bairro apresenta, dentre
os demais, o maior crescimento po-
pulacional da Grande Belém, o que,
consequentemente, deve provocar
um crescimento da populagao esco-
larizdavel. Nao obstante, observa-se
que a populagao escolarizada vem
decrescendo nos ultimos anos, e
que as poucas escolas existentes ali
possuem salas de aula ociosas, so-
bretudo no turno da noite. Este fato
pode ser provocado menos pela fal-
ta de um planejamento coerente e
racional do uso do espago fisico, do
que pela localizacao das escolas,
distantes das casas dos alunos, que,
para ld chegarem, utilizam as “esti-
vas” ? e enfrentam a deficiente ilu-
minacdo publica;

— o bairro € concentrador de

I Cf. FIGUEIREDO, Odinéia et al. Diagndstico do setor educagio no estado do Pari. Belém: UFPA. 1988, Ov

2 “Estivas” sdo passarelas suspensas, construidas em madeira, que possibilitam o trinsito de transeuntes em

areas alagadas

184

R. bras. Esl. pedag., Brasilia, 71(168). 184-188, maio’ago. 1990



uma populagao de baixa renda, cu-
jas condigoes de saide, habitacdo,
trabalho e lazer sao precdrias. Ao
lado disso, nem a propria educagao
escapa deste quadro de deficiéncias:
as escolas tém limitagao de toda or-
dem, sobretudo quanto a recursos
humanos e materiais. Se a propria
escola deve representar uma opor-
tunidade de soerguimento dessa po-
pulagdo, garantindo-lhe a escolari-
dade e facilitando-lhe a inserc¢do no
mundo do trabalho, o que se vé é
um ensino de baixa qualidade, cujos
resultados sdo altos indices de eva-
sao, reprovagao e distorgao idade/
série;

— as atividades de trabalho
das familias residentes no bairro en-
quadram-se na categoria ‘‘ativida-
des informais™, o que implica uma
baixa renda e contribui para a entra-
da precoce do menor no mundo do
trabalho, tendo em vista sua colabo-
ragao na subsisténcia familiar. Este
fato repercute nos baixos niveis de
aproveitamento escolar, produzin-
do ndo raramente o abandono da
escola apds uma histéria melanco-
lica de fracasso;

— como as ‘‘atividades for-
mais”’ da economia, em geral, exi-
gem uma escolarizagao minima de
1 grau, os alunos maiores de 14
anos buscam o ensino supletivo co-
mo estratégia para acelerar a con-
clusao do 1¢ grau, o que quase sem-
pre se revela ineficaz, hajam vistas
as altas taxas de evasao e reprova-
¢do nessa modalidade de ensino,
cuja qualidade deixa ainda mais a
desejar;
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— a escolaridade publica obri-
gatdria de oito séries, como forma
de ampliagdo das oportunidades
educacionais para as camadas popu-
lares, nao se concretiza no bairro.
A grande maioria da populagio es-
colarizada estd basicamente no seg-
mento de 1t a 4? série, sendo rele-
vante destacar que quase a metade
dela estd concentrada na 1¢ série,
o0 que evidencia uma redugao do seu
tempo de permanéncia na escola.
[sso tudo retira dessa populagdo os
beneficios sdcio-culturais que a es-
cola poderia dar-lhe, levando-a a
supor que as suas condigoes de vida
ndo chegarao a sofrer alteragao pa-
ra melhor;

— as reunides de planejamen-
to que as escolas realizam no inicio
do ano letivo, que deveriam ser o
momento propicio para 0s corpos
técnico e docente refletirem sobre
os problemas de ensino e os meios
de atenud-los, assim como sobre 0s
propositos educativos que direcio-
nariam as atividades diddtico-peda-
gogicas das escolas, na verdade tém
carater imediatista ao se restringirem
tao-somente a distribuicdo do con-
teido programadtico pelo tempo dis-
ponivel (cronograma de ensino). As
escolas nao conseguem ultrapassar
o nivel de busca dos meios, pela ine-
xisténcia de um projeto pedagdgico
com objetivos explicitos.

As constatagoes até aqui apre-
sentadas ndo esgotaram a proble-
mdtica educacional mais ampla exis-
tente no bairro; servirdao, porém,
como pano de fundo para o estudo
do cotidiano escolar e da represen-
tacao do$ docentes sobre a escola
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que 14 existe, o que dela esperam,
como véem o trabalho que ela de-
senvolve e o que fariam para trans-
formad-la.

Metodologia: uma proposta de
trabalho

Dispondo o bairro em estudo
de cinco escolas piblicas de 1t grau,
a pesquisa serd desenvolvida em
uma delas que mantém o ensino de
12 a 8 série. E, portanto, um estudo
de caso, tomando como instancia a
escola em sua especificidade, a par-
tir do seu cotidiano e da represen-
tagao que a comunidade intra-esco-
lar (professor, corpos técnico e ad-
ministrativo) faz sobre ela e sobre
sua prdtica dentro dela.

O estudo do cotidiano escolar
serd realizado por meio da obser-
vacao in loco centrada em dois
pontos: a) formas de organizagao
e funcionamento da escola: relagdes
de poder, formas de participagao
dos professores, clima de interagao
entre diregdo, corpo técnico, pro-
fessores, alunos e funciondrios; b)
o saber escolar — proposta pedagé-
gica: conteudo, livro didético, me-
todologia e avaliagao, a fim de veri-
ficar quem decide sobre critérios pa-
ra selegao e nivel de articulagio en-
tre essas decisdes e a participagao
do docente.

As observagdes serao realiza-
das pelos pesquisadores durante sua
permanéncia didria na escola, em
vdrios momentos da vida escolar:

intervalo das aulas, na sala dos pro-
fessores, em conversas informais e
nas reunioes e outros eventos de na-
tureza pedagdgica, tendo como
ponto de referéncia os itensaeb
ja mencionados. Essas observagoes
serdo registradas em didrio proprio,
separando-se os dados em si, de sua
interpretagao, além de considerar
tanto as ‘‘boas’ quanto as “‘mds”
ocorréncias, as quais serao apresen-
tadas, discutidas e avaliadas pelo
grupo de pesquisadores a cada més,
a fim de que sejam extraidos os pon-
tos em comum, os fatos relevantes
e orientadas as novas observagoes.

Ja o estudo da representagao
dos professores serd realizado atra-
vés de Grupos de Discussao com
a comunidade intra-escolar. Preten-
de-se, nesses grupos, socializar os
dados sobre a escola, coletados em
pesquisa anteriormente desenvolvi-
da’, a fim de estabelecer com os par-
ticipantes um processo coletivo de
avaliagao do que a escola € na visao
dos dados, como véem o trabalho
que ela desenvolve e o que nela mo-
dificariam. A idéia a ser levada aos
docentes é a de que pesquisadores
e pesquisados construam, conjunta-
mente, 0 que se convencionou cha-
mar de quadro de vida da escola,
para cuja composi¢ao entram neces-
sariamente os itens jd pesquisados:
bairro, histéria da escola, os alunos
da escola, os professores, as condi-
¢oes de ensino, a proposta pedago-
gica, as formas de organizagdo do
trabalho escolar e outros que sejam

3 A Escola Piblica: desestimulo ou desafio? (um estudo da rede escolar piblica num bairro periférico da Grande

Belém).
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incluidos por sugestdo dos docen-
tes.

Os depoimentos dos partici-
pantes durante as discussoes serdo
devidamente gravados para andlise
e categorizagdo subsequiente. Os
dados da observacgdo e o registro dos
grupos de discussao deverdo ser
analisados conjuntamente, visando
captar a realidade global da escola
no seu dinamismo e possibilitar den-
tro dela uma agao transformadora.

O trabalho com a escola: o caminho
percorrido

A pesquisa iniciou-se pela
apresentagdo e discussao dos obje-
tivos do projeto junto a comunidade
da escola selecionada e a Secretaria
de Educagao a qual administrativa-
mente pertence. Com isso, preten-
dia-se elucidar o conteiido do tra-
balho e obter apoio para o seu de-
senvolvimento.

Apos a apresentagao do pro-
jeto na escola, os participantes fize-
ram alguns questionamentos sobre
aorigem dos recursos para a pesqui-
sa, a quem seus resultados benefi-
ciariam, quais as consequiéncias para
aescola, além de enfatizar a necessi-
dade de serem, também, os resul-
tados divulgados na prépria escola.
J4 na Secretaria de Educacao, o en-
contro foi realizado com os repre-
sentantes do Departamento de En-
sino de 1° Grau, ocasido em que a
equipe reivindicou a incorporagao
dos resultados do trabalho no plano
de agdo daquele 6rgao.

O processo de observagao teve
seu inicio com o engajamento do
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grupo de pesquisadores nas ativida-
des preparatérias do ano letivo de-
sencadeadas pelo sistema (Secreta-
ria de Educacéo) e pela prépria es-
cola objeto de estudo. Ao nivel do
sistema, as atividades foram cursos
para treinamento dos professores,
visando discutir o contetddo progra-
madtico por drea, disciplina e série,
e, também, as alternativas metodo-
l6gicas de ensino para algumas dis-
ciplinas. Ao nivel da escola. os pes-
quisadores participaram das reu-
nides para planejamento das ativi-
dades do ano letivo. Tem sido fre-
guente a presenca dos pesquisado-
res nos quatro turnos de funciona-
mento da escola, no decorrer dos
periodos letivos, em processo de ob-
servagao sistemdtica do que acon-
tece no dia a dia da escola, com re-
lagao aos pontos selecionados para
aquele fim. Atualmente a equipe
tem, em seu didrio, o registro de
aproximadamente, dois anos de ob-
servagao na escola.

Os grupos de discussao, por
sua vez, iniciaram-se pela sua pro-
pria composi¢do, com base no le-
vantamento prévio realizado entre
a comunidade interescolar sobre o
dia e a hora mais apropriados para
os encontros. O resultado do levan-
tamento foi a opgdo de se realizar
os encontros no final do expediente
do turno de trabalho, compondo-se
o0s grupos por quem trabalha em ca-
da turno. Nos grupos de discussao,
houve a devolugao dos dados e de-
mais informag6es daquela escola,
que tinham sido coletados através
de formuldrios anteriormente apli-
cados, estabelecendo-se entre os

187




participantes um processo coletivo
de avaliagdo dos resultados, além
de se constituir num momento pro-
picio para a reflexao sobre si mesmos
e sua propria pratica.

Até agora ja foram realizados
cinco encontros dos grupos, onde
foram discutidos os seguintes itens:
o bairro e a historia da escola (1¢
encontro); os alunos e os professo-
res da escola (2¢ encontro); as condi-
¢oes de ensino (32 encontro);a pro-
posta pedagdgica: conteiddo. livro
diddtico, metodologia e avaliagao
(42 encontro) e as formas de organi-
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zagao do trabalho escolar (52 encon-
tro). Tem-se notado a participagao
de mais de 80% dos membros da
comunidade intra-escolar, cujos de-
poimentos tém sido gravados para
posterior andlise. Hd preocupagio
em se considerar os depoimentos es-
pontaneos dos participantes, 0 que
disseram, o que nao disseram e
aquilo em que se contradizem.

A fase atual da pesquisa é de
estudo tedrico para andlise das ob-
servagoes do cotidiano e dos depoi-
mentos dos grupos de discussao.
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RESENHAS CRITICAS

MANACORDA, Mario Alighiero. Histéria da educagao: da antigtidade
aos nossos dias. Tradugao de Gaetano Lo Monaco; Revisao de
Rosas dos Anjos Oliveira e Paolo Nosella. Sao Paulo: Cortez: Auto-

res Associados, 1989, 382p.

A edigdo brasileira desta Histo-
ria da educacao, de Manacorda, é
bastante oportuna e, certamente,
vem enriquecer nao so os estudiosos
desta disciplina como também todos
0s que se preocupam com a reflexao
historica da educacdo, ainda mais
que hd poucas obras acessiveis so-
bre a histdria da educagdo geral.

Mario Manacorda, intelectual
italiano, conhecido do leitor brasi-

leiro por outras obras — Marx e
a pedagogia moderna ¢ O Principio
educativo em Gramsci — convida-

nos, agora, a um ‘‘passeio historico
pela educagdo através dos textos’;
0 convite estd expresso no prefdcio
— Ao leitor —, acompanhado da
informagao de que o livro fora origi-
nalmente preparado para ser difun-
dido através de transmissoes radio-
fonicas da Radio — Televisao Italia-
na, num programa intitulado A Es-
cola nos Séculos.

Isso explica algumas das caracte-
risticas da obra: a linguagem viva
dirigida ndo necessariamente a ini-
ciados; o deixar de lado a discussdo
de certos pontos — quase vicios que
adquirimos de sempre comegar 0s
estudos histdricos da educagao com
as indefectiveis questoes de método
e as insoluveis ddvidas sobre os cri-
térios para a periodizagao desta his-
téria; questoes. sem divida, rele-
vantes; o método perpassa todo o
livro e o critério para a periodizagao
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€, simplesmente, o cronoldgico.
Outra caracteristica, a possibilidade
de uso freqiiente de textos (a serem
lidos por atores), que muito agra-
dou ao autor, constitui uma das ri-
quezas da obra, ao oferecer o ““dis-
curso direto”, as “‘palavras dos tem-
pos”, muitas delas absolutamente
inacessiveis aos estudiosos brasilei-
ros que podem, assim, a0 menos,
sentir-lhes o sabor. S6 o sabor, pois
os textos, embora abundantes, aca-
bam sendo aperitivos escolhidos e
dosados. Mas, haveria outro modo
de se fazer isso?

Com o intuito de “‘perseguir
o processo educativo pelo qual a hu-
manidade elabora a si mesma, em
todos os seus vdrios aspectos” (p.6),
Manacorda inicia o “passeio histo-
rico” pelo antigo Egito, passa pela
Grécia, por Roma e se detém na
Idade Média. A partir do alvorecer
do mundo moderno, os marcos refe-
renciais para o passeante leitor sao
os séculos, a comegar do XIV para
chegar o XX em diregao ao XXI.

Desde o primeiro capitulo em
que focaliza o antigo Egito, Mana-
corda anuncia seu ponto de partida
para o entendimento da educa-
¢ao numa dada sociedade: a divisao
do trabalho prépria de uma civili-
zagdo desenvolvida que, certamen-
te, pressupde dois tipos bdsicos de
formagdo: a intelectual e a profis-
sional, ou seja, as escolas dos inte-
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lectuais (sacerdotes) com estudos
de matematica, geometria, astrono-
mia e, mais ainda, de ciéncias esoté-
ricas e sagradas e as escolas prdticas
dos vdrios oficios, para a formagao
dos artesaos e o treinamento dos
guerreiros (p.10).

Se, ao tratar da educacao no
Egito, Manacorda apenas informa
o ponto de partida e a diregdo do
passeio, ao abordar a educagdo na
Grécia apresenta, com clareza,
aquilo que serd o fio condutor de
seus estudos, a distingdo entre o ‘‘di-
zer' e o “‘fazer” sugerida por Platao
e “‘que propusemos quase como Cri-
tério interpretativo de toda a histo-
ria da educagao™ (p.41). E a separa-
¢ao dos processos educativos, se-
gundo a divisdo da sociedade entre
a minoria dos homens que domi-
nam, governam, pensam, falam —
os homens da EPEA (palavras) —
e a maioria dos que sdo dominados,
governados, dos que produzem e
sdo silenciados — os homens da
ERGA (agoes). Tal divisdo perpas-
sa toda a histéria, embora o autor
esteja sempre atento a sinais, mes-
mo sutis, de possiveis aproxima-
goes, negagoes, superagoes.

Que este esquematismo nao
nos iluda. Monacorda, ao propor
esta distin¢do entre o dizer e o fazer,
como critério interpretativo de toda
a histdria da educacdo, emprega o
advérbio quase. Palavra, prudente,
a sugerir que se deve evitar, a todo
custo, os esquematismos, os redu-
cionismos, os simplismos, as rotula-
¢oes que fatalmente conduzem a ig-
norancia pois, se 0 esquema explica
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arealidade, estudos e pesquisas tor-
mam-se desnecessarios. Nao € o caso.
Manacorda, o tempo todo, indaga,
pesquisa, busca, fornece dados, cita
documentos, propoe, afirma, infor-
ma, deixa duvidas, sugere pistas. O
passeio ndo € pois trangqiiilo, des-
preocupado, fdcil. E belo. Instigan-
te. O autor registra com honesti-
dade e humor “pensamentos subli-
mes, afetos intensos, praticas me-
diocres, casos ridiculos e infames”
(p.356). Disciplina, fica-se saben-
do, € o chicote, um instrumento de
castigo. O castigo, sob vdrias for-
mas, tem sido sempre um meio pe-
dagdgico por exceléncia. Se ndo, co-
mo impor aos aprendizes contetdos
insignificantes que a escola trans-
mite, porque separada da vida, com
uma diddtica enfadonha, por que re-
petitiva? Quem nao recorda sua
prépria infancia na escola, ao se de-
parar com um tipo de exercicio es-
colar que Manacorda apresenta co-
mo arbitrdrio e absurdo e que per-
dura milénios: solicita-se que um
pao seja dividido por cinco pessoas
de modo que as trés primeiras rece-
bam sete vezes mais que as duas
dltimas (p.35). Isso me lembra o ar-
bitrdrio cultural-de Bourdieu. Muito
do que se ensina nas escolas, sobre-
tudo em matemdtica, ndo tem mes-
mo apenas a fungao de selecionar
aqueles que devem prosseguir sua
trajetéria escolar e os que devem
retirar-se? Autoritarismo e sadismo
pedagdgico, adultismo da educagio
e pedantismo académico sdao temas
que o autor focaliza, com proprie-
dade e que perpassam virias €po-
cas.
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Desse percurso histdrico con-
vém destacar, por nos interessar
mais de perto, as consideragoes do
autor sobre o momento e as condi-
¢oes de surgimento da escola publi-
ca: a Revolugao Industrial do século
XVIII que acaba alterando nao so
os modos de produgao, mas tam-
bém os modos de vida dos homens.
A fdbrica substitui as corporagoes
de artes e oficios e com elas a apren-
dizagem artesanal como tnica for-
ma popular de instrugao. Assim ¢
que “fdbrica e escola nascem juntas:
as leis que criam a escola de Estado
vém junto com as leis que suprimem
a aprendizagem corporativa’’
(p. 249). A fdbrica exige o ensino da
ciéncia moderna nas escolas, uma
vez que a ciéncia se torna a forga
produtiva mais importante. Os cur-
riculos serao, entao, modificados.
Sao os politicos, ainda que baseados
nos filésofos, que irao propor os
ideais educacionais da burguesia re-
voluciondria que podem ser assim
sintetizados: ‘“‘universalidade. gra-
tuidade, estabilidade, laicidade e, fi-
nalmente, renovagao cultural e pri-
meira assungao do problema do tra-
balho™ (p.269). Estas conquistas
ideais, o século XIX, ao ver surgir
o moderno proletariado industrial,
for¢a antagOnica a burguesia até en-
tdo “tinica’ protagonista da histdria
moderna, tentard colocar em prati-
ca. O marxismo ird, pois, assumir
todas essas bandeiras, radicalizan-
do-as, isto é, criticando a burguesia
pela sua incapacidade de realizar es-
ses seus programas e acrescentan-
do, de préprio, uma concepgao no-
va da relacao instrugdo-trabalho na
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perspectiva de uma formagao total
de todos os homens (p.296).

De fato, a escola, enquanto es-
pago especifico de formagao, aca-
bou por operar uma dupla separa-
¢do: separou os adolescentes dos
adultos e adolescentes do traba-
lho. Assim, o problema das relagoes
entre instrugao e trabalho continua
atual e sua esséncia passa a ser a
seguinte: ‘‘como recuperar, em ter-
mos adequados a idade dos adoles-
centes e aos modos atuais de produ-
¢ao. a unidade adulto-adolescente e
a produtividade dos proprios ado-
lescentes? Parece ser este o verda-
deiro problema da educagao no fu-
turo: ndo € possivel continuar a
manter os adolescentes separados e
improdutivos, como ndo € possivel
repropor os modos antigos de pro-
dugdo artesanal e do aprendizado
(...), nem perpetuar o esquema da
escola separada, intelectualista e
improdutiva, nem explorar o traba-
lho do adolescente™ (p.348).

Este € o grande desafio de nos-
sa geragao (de educadores) e Mana-
corda lembra-nos que ‘‘nenhuma
batalha pedagdgica pode ser sepa-
rada da batalha politica e social™
(p-360).

Nao gostaria de terminar sem
mencionar as preciosas indicagoes
bibliograficas, um verdadeiro rotei-
ro de leituras, bem como a inclusao
do indice onomdstico, tao raro nas
edigoes brasileiras e, a0 mesmo
tempo. tdo ttil aos estudiosos.

Ester Buffa
Universidade Federal de Sao Carlos
(UFSCar)
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COMUNICACOES E INFORMACOES

Congresso Internacional sobre
Planejamento e Administragao
do Desenvolvimento da
Educacao

Durante o periodo de 21 a 30
de margo de 1990, na cidade do Mé-
xico, foi realizado o Congresso em
epigrafe., organizado pela
UNESCO, em colaboragiao com o
governo do México.

Este Congresso, que ¢ seqién-
cia da Conferéncia Internacional so-
bre Planejamento e Administragao
realizada pela UNESCO em Paris
em 1968, teve por objetivo abrir um
grande debate e permitir ampla tro-
ca de experiéncia e informagdes
com vista a formulagao de sugestoes
e recomendagoes sobre: a) a manei-
rade revitalizar as atividades do pla-
nejamento e da administragdo da
educagdo; e b) novas formas de coo-
peragao internacional na perspecti-
va de descentralizar o ensino bdsico
e eliminar o analfabetismo no mun-
do no comego do século XXI.

O Congresso analisou também
as implicagbes sobre o planejamen-
to e a administracao, decorrentes
das decisoes tomadas quando da
Conferéncia Mundial sobre Educa-
¢ao para Todos (ocorrida na Tailan-
dia no come¢o do mesmo més de
margo), para garantir que estas te-
nham seqtiéncia.

Os temas abordados podem
ser reduzidos a quatro grupos: 1)
o papel do planejamento e da admi-
nistragdo da educagao nas perspec-
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tivas da renovagdo e da universa-
lizacdo da educagao bdsica e da eli-
minagdo do analfabetismo: 2) o pla-
nejamento da educagdo e o desen-
volvimento dos recursos humanos;
3) a modernizagdo e o desenvolvi-
mento dos sistemas de administra-
¢ao e de gestao da educagdo; 4) que
planejamento e que gestdo da edu-
cagao em tempos de crise?

Com relagdo ao primeiro gru-
po, o Congresso destacou que a luta
contra o analfabetismo ndo pode
concentrar-se exclusivamente nas
criangas. E preciso também: envol-
Ver seus pais, criar um ambiente fa-
vordvel, utilizar a colaboragdo de
outros parceiros (das dreas da sau-
de, da agdo social, etc.) terem conta
a influéncia dos meios de comuni-
cagao de massa e, por fim. o novo
papel do Estado, decorrente disto.

No que diz respeito ao segun-
do grupo de temas, o Congresso sa-
lientou que, em face da visao multi-
facetada da educagao de hoje, tanto
em termos de agentes quanto de
resultados, o conteddo do conceito
de recursos humanos enriqueceu-se
progressivamente, passando do en-
foque quantitativo (tradicional) pa-
ra o qualitativo. Impoe-se um novo
conceito de recursos humanos. que
vai além da simples inser¢ao do indi-
viduo no meio sécio-econdmico. pa-
ra abranger também o proprio indi-
viduo com todos os seus direitos de
desenvolvimento pessoal. Este en-
foque nao serd exequivel sem a par-
ticipagao de todos os setores da so-
ciedade.
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No terceiro grupo de temas,
o Congresso discutiu como conju-
gar modernizagdo com administra-
¢do. Lembra que. quase sempre, a
modernizagao administrativa € to-
mada como sinonimo de uso de
computador. No entanto, a infor-
matizagao € apenas o lado mais sensivel
(e, sem divida, nao o mais dificil)
da modernizacao. O essencial resi-
de na ‘“capacidade de as organiza-
¢oes se reestruturarem regularmen-
te para melhor perseguir seus obje-
tivos e responder de forma flexivel
e adaptada as demandas dinamicas
de seu publico e de seu meio™.
Num sistema estdtico, incapaz de in-
tegrar as mudancas do meio, 0 uso
do computador, no melhor dos ca-
sos, pode tornar-se intitil. e. no pior
dos casos, embaragoso e inutilmen-
te dispendioso. Talvez seja *‘mais
neutro e menos ambiguo falar de
administracdo adaptada a um certo
nivel de complexidade do que de
modernizagao”. Como nota do re-
dator, cabe observar que o relatério
do Congresso ndo distingue entre uso
do computador e informatizagao
(quando sabemos que o segundo
conceito é mais amplo e mais rico,
alcangando o funcionamento 16gico
de todo o sistema).

Para responder o quarto grupo
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de temas, o Congresso apresenta o
“conceito central de pilotagem es-
tratégica”. A aplicagao deste con-
ceito leva a gerir a complexidade
e a incerteza; isto significa fazer nu-
merosos ajustamentos e tentativas
pragmadticas de adaptagdes nao pre-
vistas inicialmente, abandonar a
idéia de controle de todos os meios
e resultados, etc. Implica, conse-
quientemente, a descentralizagao
administrativa, acompanhada da
delegacao de poderes, para que 0s
atores regionais e locais possam es-
tabelecer, junto com todos os atores
sociais de seu meio, os programas
educacionais adequados a este
meio. Esta descentralizagao. em lu-
gar de significar um enfraquecimen-
to do papel do Estado, permite-lhe.
ao contrdrio, “‘desenvolver melhor
certos aspectos de sua agao. assumir
novas responsabilidades no alarga-
mento dos processos de concertagao
e de participagdo”, e cuidar de man-
ter ¢ estabelecer apenas uma coe-
réncia de conjunto com o0s corres-
pondentes instrumentos de avalia-
¢ao e de controle; esta agao sempre
deve permanecer ao nivel do con-
junto do campo educacional. sem
descuidar das desigualdades regio-
nais, ¢ voltada para a pesquisa e
avaliacdo de dados qualitativos.
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