Edicdo Comemorativa dos 80 anos da
Instituicdo Moura Lacerda







CENTRO UNIVERSITARIO MOURA LACERDA

REITOR
Ericson Dias Mello

PRO-REITOR DE ASSUNTOS ACADEMICOS
Oscar Luiz de Moura Lacerda

COORDENADOR DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
José Luis Garcia Hermosilla

COORDENADORA DE GRADUACAO
Lidia Teresa de Abreu Pires

COORDENADORA DO PROGRAMA DE POS-GRADUACAO

EM EDUCACAO - P. P. G. E.
Marlene F. C. Gongalves

COORDENADOR DE EDUCAC;AO CONTINUADA
Claudio Romualdo

COORDENADORA DE CURSOS SEQUENCIAIS
Sandra Mara Bernardi Ortolan

INSTITUICAO MOURA LACERDA

DIRETOR EXECUTIVO
Oscar Luiz de Moura Lacerda

DIRETORA ADMINISTRATIVA
Ana Cristina Lacerda de Oliveira

DIRETORA FINANCEIRA
Helen de Moura Lacerda



EDITORA
Maria Aparecida Junqueira Veiga Gaeta

COMISSAO DE PUBLICACOES
Maria Aparecida Junqueira Veiga Gaeta
Maria de Fatima da S. Costa G. de Mattos
Oziris Borges Filho
Paulo Sa Elias

CONSELHO EDITORIAL

Claudio Romualdo Miriam Cardoso Utsumi

Maria Cristina Galan Fernandes  Natalina Aparecida Laguna Sicca
Maria de Lourdes Spazziani Rita de Cassia P. Lima

Marlene Fagundes C. Goncgalves Tarcia Regina da Silveira Dias

CONSELHO CONSULTIVO
Célia Pezzolo de Carvalho - USP-RP
Cyana Leahy Dios -UFF
Cyril Nokolov Chopov -Univ. de Séfia — Bulgéaria
Daniel Orey-Universidade da Califérnia - USA
Edel Erm-UFSC
Eliane Terezinha Peres - UFPe
Ernesta Zamboni - UNICAMP
Horécio Cerutti Guldberg.UNAM-México
Hugo Cancino Trancoso.Univ. de Oldborg-Dinamarca
Ivan Aparecido Manoel - UNESP
José Gongalves Gondra -UFRJ
Margarete Axt- UFRGS
Marcos Sorrentino -ESALQ - USP
Marcus Vinicius da Cunha -USP - RP
Neuza Bertoni Pinto — PUC-PR
Paolo Nosella -UFSCAR
Regina Helena Lima Caldana - USP-RP
Pedro Wagner Gongalves — UNICAMP

EQUIPE TECNICA
Reviséo de Texto
Alessandra Favero -Portugués
Silvana Cano Gregori —Inglés

Equipe de Producéo
Fabiana Medico
Liliane de Jesus Candido
Regiane Té&cito Francisco



CENTRO UNIVERSITARIO MOURA LACERDA

PLURES - Humanidades
Revista da Coordenadoria de
Pesquisa e Pos-Graduacéao

Ribeirdo Preto, 2003
Ano 4, Numero 1



REVISTA PLURES — HUMANIDADES

V. 4 -n°1 -jan./nov. 2003. Centro Universitario Moura Lacerda de Ribgirdo
Preto - SP- Brasil. Departamento de Educacao e Programa de Pos-
Graduacdo em Educacéo - 14,5x21cm. 284p.

Anual

ISSN 1518-126X
1- Educacéo. 2. Ensino. Brasil.
| Centro Universitario Moura Lacerda de Ribeirdo Preto. Departamento de
Educacao e Programa de Pds-Graduacdo em Educacao
Il Instituicdo Moura Lacerda de Ribeirdo Preto.

Indexada
BBE - Bibliografia Brasileira de Educacéo (Brasilia, INEP)
SIBE - Sistema de Informac¢des Bibliograficas em Educacao (Brasilia, INEP)
EDUBASE - UNICAMP

Capa:
12 Turma de Formandos — 192¢hstituto Commercial de Ribeirdo Pretatual
Instituicdo Moura Lacerda
Fotografia: Paulo César Falseti

PUBLICACAO ANUAL/ ANNUAL PUBLICATION
Solicita-se permuta/ Exchenge desired

ENDERECO/ ADRESS
Rua Padre Euclides, 995 — Campos Eliseos
Ribeirdo Preto — SP — Brasil — CEP 14.085-420

(16) 3977-1010



SUMARIO
CONTENTS

F Y o] £STT=] = Tot= Lo TP 11
EQITONIAL ..o s 13

SABERES E PRATICAS CURRICULARES
KNOWLEDGES AND PRATICES ON EDUCATIONAL
PROGRAMS

Saberes em forma de Abecedario: a Cartinha de Jodo de Barros
Knowledges in an a to z form: Jodo de Barros’ letter
Veronique de DU A SILVA. ...ttt 20

Ciclo do sono-vigilia, horarios escolares e desempenho académico,
Sleep-wake cicle, time class and academic performance

John Fontenele ARAUJO

Patricia Furtado LIMA

Ana Ligia MedeiroS DANTAL........oooi it e e 30

Estamos a bordo: pressupostos da pesquisa acao em educacao
We are on board — presupposes of action — research on education
Paulo CESar CEDRAN.........coiiiiiieiiie ettt nnnee e 44

Ecos de uma viagem: Rocha Lima e a Escola Nova em Sergipe
Echos from a trip: Rocha Lima and the New School in Sergipe
Maria Neide Sobral da SILVA.........cco it 56

Praticas Curriculares: reflexdes sobre o analfabetismo brasileiro
Curriculum practices: reflexions on brazilian illiteracy

Jodo Sérgio Januzelle de SOUZA

Miriam CardoSO UTSUMI.....uuuiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeee s 69



A educacéo escolar catdlica em Ribeirdo Preto-SP: Um estudo solene o
Colégio Nossa Senhora Auxiliadora (1918-1960)

Catholic education in Ribeirdo Preto/SP: a study on Colégio Nossa Senhora
Auxiliadora (1918-1960)

Alessandra Cristina FURTADO..........coociiiiiieiiie e 81

O desafio de um percurso: exercicio de refletir o aspecto metodoldgico do
Ensino Religioso

Exercise on reflecting the methodologycal aspect of Religious Education

Sérgio Rogério Azevedo JUNQUEIRA..........ccooeveviee e 99

O Ensino de Historia para nao historiadores
Education of History for not historians
RICArd0 PACHECO........ciiiii ettt 125

A pratica pedagogica de Ensino de Literatura: uma proposta de
transformacéao

The pedagogical practice of Literature Teching: a transformation
proposal

Vanilda Salignac de Souza MAZZONI ..........coocoiiieiiiiiee e 136

Uma reflexdo sobre Estudos do Meio
A reflexion on Field Studies
Sandra Julia Goncgalves ALBERGARIA...........ccccceeviiiiee e 147

Leitura da paisagem e orientacao geogréfica: uma experiéncia didatica
Landscape reading and geographic orientation: didatic experience

Hildor José SEER

Lucia Castanheirade MORAES...........cooc e 165

O que se aprende enquanto se brinca: o imaginario na sala de aula
What learn when and during we play: the imaginary present in the class-
room

Renata Sieiro FERNANDES...........ccccoiiiii e 181



FORMAGCAO DE PROFESSORES
PRE-SERVICE TEACHER

Programa de formacdo inicial de professores: teoria e pratica que relacées?
Teachers in initial formation program: theory and practice - which relations?
Jodo PRAIA

Clara VASCONCELOS

Manoel CONCEICAD. .........cccoeieeeeee et 204

Os saberes psicolégicos na formacéo de professores do Instituto de
Educacédo do Rio de Janeiro (1932 - 1938)

The psycological knowledge in teacher’s formation on the Instituto de
Educacéo do Rio de Janeiro (1932-1938)

Karina Pereira PINTO ......oooiiiiiiiiiiie et 221
O curso de graduacdo em Pedagogia da UFF: fragmentos de sua histdria e
a reforma curricular de 1993

The graduation course in Pedagogy from UFF: fragments of its history and
the curriculum reform of 1993

Adrianne Ogéda GUEDES

Iduina Mont" Alverne CHAVES...........cooiiii e 246

A busca por saberes e praticas reflexivas: repensando a formacéo de
professores e o oficio de ensinar

The search to teacher’s knowledge and reflecting practices: rethinking the
teacher’s education and the teaching

Patricia do Amaral COMARU

Maria Antonia Ramos AZEVEDO..........ccccoiiiiiiiii e 265

OrientacOes para colaboradores ........ccccccvvvviiiiiiiiiie 280



10



APRESENTACAO 1

Caros Leitores

Trazer a publico mais um nimero da revista PLURES € sempre
motivo de satisfacdo e de orgulho para nossa Instituicdo. A relevancia so-
cial e cientifica desse periddico revela-se no amplo leque de temas discuti-
dos numa perspectiva educacional, em artigos cujas teméaticas interligadas
evidenciam o dialogo entre os multiplos saberes que compdem a proposta
educativa. Trata-se de uma edicdo da revista de interesse amplo para todos
noés, educadores.

Essa edicdo incorpora textos de autores tanto integrantes de nos-
so corpo docente e discente, como de pesquisadores pertencentes a outras
instituicdes estaduais, nacionais e mesmo internacional, o0 que vem contri-
buir para ampliar os horizontes de andlises, encaminhando discussdes ca-
pazes de avancar o conhecimento sobre tematicas educacionais. Os arti-
gos encaminhados pelos colaboradores oriundos de diferentes espacgos re-
velam a abrangéncia académica da Revista.

A ampliagédo do Conselho Consultivo em nivel nacional e interna-
cional, composto de intelectuais de diferentes instituicbes, responde aos
anseios Editoriais de possuir, em seus quadros, consultores que venham
colaborar com um olhar “estrangeiro” sobre os resultados de nossas inves-
tigacoes.

Esse numero, também, apresenta uma outra conquista. Foi possi-
vel indexar a revista PLURES em dois Bancos de Dados nacionais, em-
prestando-lhe um perfil de interlocu¢cdo com a comunidade académica bra-
sileira.

Ericson Dias Mello
Magnifico Reitor do Centro Universitario Moura Lacerda

PLURES - HumANIDADES, RiBEIRAO PreTo V.4, N. 1, 2003
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EDITORIAL

E com satisfagéio que entregamos aos leitores o nimero quatro da Re-
vista Plures Humanidades, cuja edi¢ao é dedicada aos 80 anos da Institui-
¢do Moura Lacerda, mantenedora do Centro Universitario Moura Lacerda,
casa editora da Revista.

Com énfase em Educacao e continuando com sua proposta de amplia-
¢do a revista abre-se para contribui¢cdes de artigos provenientes de diferen-
tes centros de estudos e pesquisas de ambito nacional e internacional.

Inquirindo sobre a formacé&o de professores, suas praticas, seus saberes
e a sua efetiva participacao nos projetos de transformacéo escolar, a temética
apresentada nesse numero da Revista debruca-se sobre questdes cruciais
referentes ao trabalho docente e ao cotidiano das salas de aula, explorando
as multiplas direcbes tomadas por essas questdes. Propiciando discussdes
entre os cruzamentos tedricos desencadeados para elucida-las amplia, as-
sim, a compreensao da escola, do oficio dos professores e do aprendizado
dos alunos, no ambito da dindmica escolar. Nesses pontos é que a considera-
¢cao da experiéncia dos atores sociais adquire toda a sua significacdo.

A partir dessas interrogac6es multiplas e complexas é que o conjunto
de artigos foi tomando seu préprio caminho, esquadrinhando sua proépria
feicdo, procurando reconhecer que uma realidade social ndo € a mesma,
dependendo do nivel de andlise ou da escala de observacdo. Em sua maio-
ria, 0s textos, atuando numa proposta de microescala, sem, contudo, per-
der as relacbes entre as abordagens macroanaliticas, buscaram compreen-
der de gque maneira aqueles retalhos de experiéncias deram acesso a l6gi-
cas sociais e simbdlicas que séo as légicas do grupo, ou mesmo de conjun-
tos maiores. As consideracdes de determinados itinerarios revelaram as
singularidades de experiéncias e evidenciaram as formas pelas quais elas
se desdobram em multiplas apropriacdes, dando-lhes mdltiplos sentidos.

Lancando um olhar mais atento sobre o passado da vida escolar e de
seus saberes, o artifaberes em forma de Abecedaritecupera histori-
camente a Gramatica de Jodo de Barros, publicada no século XVI (1543),
em Lisboa. A autora que é doutoranda na Universidade Paris X — Nanterre
—Franca, ilumina o abecedario ilustrado que aBggrtinha para Apren-
der a Ler. Observa que a aprendizagem da leitura, nesse caso, hdo € mais
um ato de alfabetizacdo, mas sim de captacdo consciente e inconsciente

PLURES - HumANIDADES, RiBEIRAO PreTo V.4, N. 1, 2003
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dos valores apresentados por Jodo de Barros, que se fez missionéario de
uma cruzada linguistica ibérica.

No ambito dos saberes escolares se encontra, também, Gartige
vigilia, horarios escolares e desempenho académiddele, estdo apre-
sentados resultados obtidos no Laboratoério de Cronobiologia, da Univer-
sidade Federal do Rio Grande do Norte, com estudos sobre o papel do
ciclo sono-vigilia no processo educativo.

Trata-se de uma reflexdo sobre a questdo do tempo e sua relagdo com
0s ritmos biolégicos. Enfatiza o ciclo sono — vigilia e seus impactos no
desempenho escolar, apontando que a aprendizagem torna-se mais eficien-
te em alguns momentos do dia do que em outros.

Estamos a Bordo — pressupostos de uma pesquisa — acdo em —
educacacé o titulo de um instigante texto em que o leitor ir4 se deparar
com uma discussdo sobre a questdo da pesquisa — acdo e da pesquisa
participante, analisando o processo de evolucao das correntes de pesquisa
educacional. O texto alerta para a necessidade do educador preocupar-se
com a esfera politica, dedicando —se a um projeto politico transformador.

Ecos de uma viagem: Rocha Lima e a Escola Nova em Sergipe
constitui-se num texto em que o Relatério efetuado pelo professor José
Augusto de Rocha Lima é analisado. Trata-se de um relato onde é descrita
a viagem por ele feita a Sdo Paulo para “estudar os novos métodos e pro-
cessos pedagogicos ali em pratica, a fim de serem adotados na Instrucdo
Publica de Sergipe”. A autora revela que o Relatério, com suas sugestoes,
tornou—se um moével desencadeador de mudancas na Instrucao Puablica de
Sergipe. Ressalta que a leitura desse documento altera os rumos da Histo-
ria da Educacéo sergipana, trazendo novas contribuicdes para o0s saberes
sobre o escolanovismo naquele Estado, tema que, segundo a autora, foi
minimizado pela historiografia local.

Discorrendo sobre as praticas escolares, o &t#ificas curriculares:
reflexdes sobre o analfabetismo brasileirtraz aos leitores reflexdes so-
bre essa candente questdo que ha muito perpassa pela sociedade. A luz dk
legislacdo, jornais, revistas, propostas governamentais como o Mobral e
mais recentemente o Programa de Alfabetizacdo Solidaria, seus autores
criticam o termo “erradicar” utilizado pelo atual presidente da Republica,
Luis In4cio Lula da Silva, em suas propostas para a questao do analfabetis-
mo brasileiro. Os autores sugerem que o verbo “amenizar” seria mais

PLURES - HuMmANIDADES, RiBEIRAO Preto V.4, N. 1, 2003
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exequivel do que a propalada promessa de “erradicacao”.

No tocante as préticas curriculares o arfigerlucacéo escolar cato-
lica em Ribeirdo Pretq mais ligado a Histéria da Educacao, nos remete a
metade do século XX, quando religiosas salesianas instalaram um colégio
feminino na cidade, implementando uma proposta escolar baseada no “mé-
todo preventivo” criado pelo padre D. Jodo Bosco. A autora analisa o cur-
riculo, tanto para o antigo curso primario, como para o, entdo, ensino
secundario. Baseando-se em depoimentos orais, recupera aspectos da cul-
tura escolar, reconhecendo os sujeitos do aprendizado. A arquitetura do
teatro da memdaria, como diz Michelle Perrot, “guarda ligacbes estreitas
com o lugar que as mulheres ocupam na familia e no meio social.” Nesse
caso, a autora, por meio da memoria, pode estudar rastros da educacao
feminina catdlica em S&o Paulo.

O desafio de um percurso: o exercicio de refletir o aspecto
metodoldgico do Ensino religiosaponta para a necessidade de se refletir
sobre os fundamentos epistemolégicos e pedagodgicos do Ensino Religio-
so, tendo em vista que esse campo, por ter sido nomeado como area do
conhecimento, exige atencdes e desafios para que se estabeleca uma agen
da a ser percorrida diante de sua constituicdo em area do conhecimento.

Tratando sobre a pratica curricular da disciplina Histoéria, o @xto
Ensino de Histéria para ndo historiadoregdesenvolve uma reflexao so-
bre as estratégias que poderiam ser desencadeadas, para se obter maiol
eficacia no ensino de Histéria para educadores néo-historiadores. Sugere
gue, para tal, seria interessante o educador oferecer, além das informactes
histéricas, um mapa conceitual, explorando a sua procedéncia teérica e
suas alteracdes no decurso do tempo. Entende que essa pratica suscitara
maior compreensdo, engendrando um novo significado para a disciplina
Histdria no processo de formacao de ndo historiadores.

Ainda no campo das préticas curriculares, o tema do ensino das disci-
plinas curriculares foi enriquecido com o teRt@ratica pedagogica de
ensino de literatura: uma proposta de transformacéaoNele, a autora
prop8e uma reavaliacdo das préticas pedagdgicas em relacdo ao ensino de
Literatura Brasileira no Ensino Médio, oferecendo aos educadores, sobre-
tudo, aqueles ligados a area de letras, sugestdes para sua pratica docente

O textoUma reflexdo sobre Estudos do Mei@onstitui-se numa
instigante leitura sobre a experiéncia educacional de uma professora de

PLURES - HumANIDADES, RiBEIRAO PreTo V.4, N. 1, 2003
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Geografia. Mostra-nos que o estudo do meio ambiente esté inerentemente
ligado tanto a Geografia, quanto a Histéria. Acentua a interdisciplinaridade
do estudo do meio ambiente, assim como a pratica pedagdgica. Recupe-
rando a histéria dos estudos do meio ambiente em Escolas de Ensino Fun-
damental, na década de 1960, a autora demonstra que o envolvimento de
professores e de alunos constitui-se em tarefa fundamental para preserva-
¢cao, desenvolvimento e conservagado dos recursos naturais e bem-estar da
humanidade

Leitura da Paisagem e orientacdo geografica: uma experiéncia di-
datica discorre sobre uma experiéncia realizada com alunos da disciplina de
Geologia dentro de um Curso Técnico de Mineracdo. Tendo como espinha
dorsal 0 estudo da paisagem, os autores concluem, a partir do referencial de
Wagotsky, que a leitura mediada do campo facilita a formacéo de conceitos
cientificos, num processo de interagcéo social professor- aluno.

Uma experiéncia escolar, de trabalhos pedagdgicos com projetos
tematicos em que o imaginario € a base para o desenvolvimento de habilida-
des, conhecimentos e sensibilidades é tratada de forma interessante no arti-
go O que se aprende enquanto se brinca:o imaginario na sala de aula.

A Revista traz, ainda, um dossié sobre o sempre renovado e atual
campo da formacao de professores O terreno contemplado para as discus-
sbes dirige-se as praticas de formacdo para a educacao docente.

O artigoPrograma de formacdo inicial de professores: teoria e pra-
tica que relacdes Pdiscutido por professores da Universidade do Porto,
guestiona o fato de que alguns professores permanecem distanciados das
correntes epistemoldgicas contemporéaneas, em que os contributos da Nova
Filosofia das Ciéncias emergem, permanecendo “agarrados” ‘as perspecti-
vas adquiridas ao longo de sua formacéo inicial. Apontam que, assim
atuando, assumem-se como meros mediadores de saberes, muitas veze:
passivos nao antevendo a necessidade de uma formacéao continua.

No artigoOs saberes psicologicos na formacéo de professores do
Instituto de Educacao do Rio de Janeiro (1932 a 1938 autora apre-
senta uma analise sobre a insercdo dos saberes psicolégicos na formacac
de professores primarios daquele periodo e discute de que forma a psico-
logia com suas diversidades e atravessamentos, atrelou-se a crescente in-
dustrializacao e aos projetos de moderniza¢éo do pais.

Integrando estudos sobre a formacdo docente, o @x@arso de

PLURES - HuMmANIDADES, RiBEIRAO Preto V.4, N. 1, 2003
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Graduacdo em Pedagogia da URERA-ragmentos de sua histéria e a
reforma curricular de 1993 preocupa-se, inicialmente, em recuperar his-
toricamente os itinerarios percorridos pelo curso de formacéo de profes-
sores. Dirige-se, posteriormente, para a reforma curricular ocorrida na
Universidade Federal Fluminense/Niteroi, em 1993 destacando as mudan-
c¢as ali ocorridas e os seus significados para a formacéo profissional.

O texto A busca por saberes e praticas reflexivas: repensando a
formacéo de professores e o oficio de ensinaontribui com o dossié na
medida em que provoca reflexdes sobre o oficio de professor, enfatizando
o papel dos saberes docentes como uma atividade reflexiva que valoriza
um novo pensar e fazer na pratica pedagdgica. Entende que, como educa-
dores (as) e cidadéaos (as), € fundamental partir-se de uma concepcéao
educativa que se entretece por eixos que vao se cruzando entre o contexto
social, 0 compromisso moral e a participacao politica.

CONSELHO EDITORIAL

PLURES - HumANIDADES, RiBEIRAO PreTo V.4, N. 1, 2003
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SABERES EM FORMA DE ABECEDARIO:
A CARTINHA DE JOAO DE BARROS

KNOWLEDGES INAN ATO Z FORM:
JOAO DE BARROS' LETTER

Véronique Le DU da SILVA
Resumo

No século XVI é publicada a Gramatica de Jodo de Barros. Um
abecedario ilustrado abre @artinha para Aprender a LerA ordem alfa-
bética estrutura diversos saberes representados por belas imagens
renascentistas. A aprendizagem da leitura, neste caso, ndo € mais um ato
de alfabetizacdo, mas de captacéo consciente e inconsciente dos valores
apresentados por Jodo de Barros, que se fez missionario de uma cruzada
linguistica ibérica. Uma andlise detalhada do abecedario ilustrado reve-
lard os trés planos de leitura que permeia a Cartinha, transformando-a
num documento original e singular.

Unitermos: Jodo de Barros, Cartinha para Aprender a Ler, Alfabeto,
Abecedario, Leitura.

Abstract

Jodo de Barros’ “Gramatica” was published in the sixteenth century.
An illustrated spelling book constitutes the first part of the “Cartinha para
Aprender a Ler”. Various fields of knowledge are structured in alphabetical
order with each one illustrated with drawings typical of the Renaissance
era. Through this approach, learning how to read is no longer a process of
alphabetization but the conscious and unconscious teaching of the values
established by the author who becomes the missionary of a hiberic linguistic
crusade. A detailed analysis of this illustrated spelling book will reveal the
three different levels of interpretation found throughout the book which
shows the true and remarkable originality of this document.

Key-Words Jodo de Barros, Cartinha para Aprender a Ler, alphabet,
spelling book, reading

* Doutoranda na Universidade Paris X — Nanterre — Franga.
E-mail: ilv2@wanadoo.fr
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Figura 1.Abecedario da Cartinha Jo&o de Barros (cépia do século

L A edicdo com a qual trabalho é uma cépia do século XVIII e pertence a Biblioteca Mario de Andrade
em Sao Paulo. A Ultima pagina da Cartinha menciona a data de 1539. Ora, constam em varios artigos
e ensaios que a 1° publicagdo desta obra teria sido em 1540. Segundo José Lemos Mor#siro, In: “
ideias gramaticais de Jodo de Barfpes exemplares de 1540 @Gaammatica da lingua portuguesa

com a Cartinha encontram-se na Biblioteca da Ajuda em Lisboa, na Biblioteca Municipal de Evora e
na Biblioteca Municipal de Rouehid também uma reprod. facsim. @aamatica da lingua portu-

guesa; Cartinha, Gramatica, Didlogo em Louvor da Nossa Linguagem e Dialogo da Viciosa Vergo-
nha (1540) organizada por Maria Leonor Carvalhdo Buescu publicado em 1971 em Lisboa, pela
Faculdade de Letras.
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Em 1539 € editada em Lisboa por Luis RodrighieSramética da
Lingua PortuguesandeJodo de Barros, historiador e pedagogo, procura
normatizar a lingua portuguegaGramatica da Lingua Portuguegdor-
mada por quatro obras autbnomas e complementaf@artimha para
Aprender a LeraGramatica,0 Dialogo em Louvor da Nossa Linguagem
o Didlogo da Viciosa Vergonh&Embora o conjunto apresente algumas
contradi¢des, a obra ndo deixa de ser detalhada e inovadora. Concebe um
ensino completo de uma lingua vernacula; o portugués. Abrindo com a
aprendizagem das primeiras letras, seguindo com o estudo normativo da
lingua portuguesa e terminando com conceitos morais em forma de dialo-
go, o estudo se torna progressivo.

A preocupacédo pedagogica, o respeitinfens o conceito de esforco
intelectual através do jogo e da interpretacdo iconografica, as composi-
¢cOes dialogadas, os caracteres morais e cristdos mostranGogamatica
da Lingua Portuguesé& uma obra fundamentalmente humanista e crista.

A Cartinha para Aprender a Legte Jodo de Barros, primeiro grau do
saber linglistico, € um compéndio de 69 paginas formado por um alfabeto
ilustrado de vinte e duas letras, um alfabeto onde se incluem “algumas
leteras dobradas” (BARROS,1539) de trinta e uma letras, uma roda silabi-
ca, um silabario e as principais oracdes cristds. Enquanto se aprende a
soletrar as letras aprende-se a rezar. De fato, sdo 23 paginas dedicadas ¢
aprendizagem da leitura e 46 a pratica das oracfes. Apesar desta desigual
distribuicdo &Cartinha para Aprender a Le¥ surpreendente pois revela o
fruto de uma elaboracao técnica e intelectual muito pessoal. A reflexdo
visa a criacdo de um compéndio estruturado para o ensino de Primeira
Letras.

Enfim, qual é sentido da palavra “ler” na época de Jodo de Barros? O
gue significava “aprender a ler"? Se nos referirmos aos métodos usados
pela escolastica e pelos humanistas parece claro que deemBo alude
diretamente a alfabetizacdo em si, mas a apreensdo de um conhecimento.
Ler é conhecer, é saber. Saber a partir da memorizacédo. Copiavam-se as
leituras feitas em voz alta pelo clero secular; responsavel pela educacéo
durante toda a Idade Média, sem as compreender através de uma analise. A
memorizacao facilitava a aprendizagem das disciplinas religiosas e do
latim. Eram interminaveis cOpias de leituras, de cantos, cobmputos eclesi-
asticos, Salmos da Santa Escritura e das obras de Virgilio e Ovidio. A
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leitura do mundo também foi feita pelddcs poéticocantados e
salmodiados pelo clero secular ou por poetas aqueles que nédo sabiam ler
S&o poemas compostos em ordem alfabética que tratam de um saber e que
procuram ordenar e ilustrar alfabeticamente os elementos principais e
constitutivos destes saberes. Os temas variavam podiam ser temas religio-
S0s, morais, historicos, amorosos... O ritmo, as repeticbes das palavras
comecadas pela letra anunciada em cada estrofe, o emprego de varios jo-
gos retdricos favoreciam a memorizagao e a vocaliza¢cdo. Como o alfabeto
unia-se a poesia, a leitura associava-se a memorizacéo do saber.

Enfim, no século XVI, devido ao crescimento das trocas comerciais,
ao crescimento da burguesia, a preocupacao politica de ensinar-se a lingua
vernacula aos povos colonizados, de proteger a fé crista diante do protes-
tantismo crescente, houve um estimulo a cria¢do progressiva de escolas de
ler, escrever e contar. Mas o desenvolvimento foi lento e esparso. Durante
muito tempo ainda, o ensino de Primeiras Letras na sociedade crista era feito
pelos mestres que administravam aulas particulares aos filhos dos nobres
aristocratas na esfera privada de suas proprias casas. Os Mestres de Escole
nao possuiam compéndios ou métodos de ensino como os professores con-
temporéaneos. Para completar suas aulas, eram capazes de criar seus proprios
abecedarios e silabarios, que, quando impressos, podiam compor uma sé
pagina como dabulae ABC Dariae Pueri€l544), no qual o abecedario
(Tabulae Abcdariae Puerilg silabario Tabula Syllabrune aOracgéo do
Domingo(Oratio Dominicg apareciam juntos. As formas eram variaveis,
mas a estrutura permanecia a mesma, ou seja, a apresentacdo rapida das
etras, uma composicao silabica e as principais oragdes cristas.

Geralmente as maes de familias abastadas cuidavam da educacéo de
suas filhas, preparando-as para o casamento. Pode-se perceber que a prati-
ca da leitura e da escrita, duas faces do ensino de Primeiras Letras, ndo
tinham o mesmo valor. Ensina-las a ler era dar-lhes a possibilidade de pra-
ticar a fé crista e protegé-las dos perigos que ameacavam suas almas. Ensina-
las a escrever representava a liberdade, uma certa autonomia, portanto, um
perigo para 0 homem e para a sociedade. As mocas eram educadas para
servirem de aparato aos homens e para garantir o bem-estar de sua familia.

Saber ler, em certos casos, podia até chegar a ser um pecado. Fernandes

2 Assunto da minha tese de doutorado sob a orientagéo da professora Idelete Muzart Fonseca dos
Santos pela Universidade de Nanterre Paris X.
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Goncalo Trancoso, autor portugués, @antos & Historia de Proveito &
Exemplg obra cujo teor moral e cristéo é incontestavel, apresenta em for-
ma epistolar uma personagem que ‘deseja’ aprendet.&kta senhora
pediu-lhe que mandasse um ABC, ou seja, @adilha. Mas Trancoso
responde vigorosamente com uxbc Poéticoproverbial sublinhando
préviamente que :

“..vossa merce deve [...] deixar o desejo de saber ler, pois ja é casada,

e passa de vinte anos de idade. Porém, se este conselho néo Ihe parece
bom, ou ainda que o é, se a ndo satisfaz, por obedecer a seu rogo, fazendo
0 que me pede lhe mando aqui com esta um Abc, que vossa mercé, apren-
der& de cor, e sabido, levemente com ajuda de Deus aprender o mais que
Ihe for necessério...”

Enfim, a palavra leitura assim € intima da no¢éo de conhecimento.
Quer nagCartilhas como nosAbcs poéticaso alfabeto desempenha um
papel fundamental na aprendizagem. O saber é ordenando, facilitando sua
memarizacdo. NoAbcs poéticoss saberes sdo pronunciados alfabetica-
mente em versos e seguem o ritmo sonoro da poesihc3goéticosao
poesias. De forma geral, n@artinhas o ABC é recitado em ritmo lento e
mondtono, mas n&artinha para Aprender a Lede Jodo de Barros, os
saberes saltam aos olhos. Através da ordenacéo alfabética, que estrutura as
ilustracdes, o aluno primeiro é seduzido pelas imagens e pode sentir prazer
em aprender a palavra a que se referem, ligando-se ao alfabeto. Eis a bele-
za e ariqueza de seu Abecedério.

Agora, podemos hos questionar sobre qual foi a intencdo de Joado de
Barros, ao criar um Abecedario ilustrado, e buscar descobrir como procu-
rou ordenar o mundo dos descobrimentos e comunicar o seu pensamento
humanista cristao.

Jodo de Barros dedidaGramaticaao infante Dom Filipe de seis anos.
Mas, segundo Ferdinand Denis, a origem deste compéndio teria sido outra.
Ele afirma o seguinte:

3 TRANCOSO, Gongcalo Fernandes , “Conto XX. Que he hua carta do Autor a hua senhora, com
que acaba a primeira parte destas historias e contos de proveito e exemplo. E logo comeca a segun-
da, em que estam outras historias notaveis, graciosas, e de muito gosto, como se vera nellas”. In:
Contos & Histéria de Proveito & Exemplo, Ed. Fac-similada, Lisboa, Bilioteca Nacional, 1982, p.
53-54, conto XX.

4ldem. p. 53-54

5 Internet: www.unicamp.br/iel/memoria/base temporal/Didatica/aidXVI_n3htm
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«On voit dans l'intéressante biographie de Séverin de Faria que la
petite grammaire composée par le célebre historien fut écrite en réalité
pour une sorte de Maison destif@ales Orientaux ou si on I'aime mieux
a des Africains, a des Persans et méme a des Hindous qu’on avait réunis a
Lisbonne pour les renvoyer ensuite dans leurs pays sachant la langue de
leurs nouveaux vainqueurs®

De fato, embora fraco, o desenvolvimento do estudo de Primeiras Le-
tras em Portugal no século XVI foi agregado a evangeliza¢éo e a coloniza-
¢do. Associaram-se @atecismogssCartilhas,formando afartinhas.

O fortalecimento de Portugal nas coldnias através do bilinguismo favore-
ceu a publicacdo d€artilhas impressas com estruturas similares:
abecedario, silabario e oracdes cristds que eram mandadas para a Asia e
para a Africa em caixas inteiras. Maria Leonor Buescu, filbloga portugue-
sa, explica que, ja no comec¢o do século XVICastinhasportuguesas
participavam do projeto de unificacdo linglistica e de evangelizacdo nas
colbnias portuguesas. Estes pequenos compéndios impressos em papel fragil
seguiam para as coldnias e serviam de suporte ao ensino de uma segunda
lingua que se tornaria a primeira: o portugués.

Dentro desta perspectiva, Jodo de Barros foi ativo e armou-se da lin-
gua, investindo-se huma verdadeira cruzada ibércpartir de uma anéa-
lise detalhada do Abecedario poderemos compreender como reuniu e con-
centrou estas questdes de modo muito pessoal, criativo e inovador.

Introducam pera aprender a lesu seja, o Abecedario, abr€artinha
de Jodo de Barros. Sao 22 letras latinas distribuidas em 2 paginas. Na pri-
meira, estdo as letras de A a M e na segunda pagina, as de N a Z. Cada letra
estd enquadrada e sobre ela ha uma ilustracdo. Acima de cada ilustracao
estd escrito um substantivo em portugués, que corresponde a letra e a ilus-
tracdo. Jodo de Barros criou, assim, um Abecedario de beleza exepcional,
constituido por uma ordem fénica elementar (a sequéncia de letras): o alfa-
beto de letras latinas, por um jogo de imagens correspondentes a campos

8 Termo usado pelos portugueses.

7“Qual sera logo a linguagem que nesta tenra e delicada idade de vossa alteza mais natural e obediente
vos deve ser, sendo a vossa portuguesa, de que vos Deus fez principe e rei em esperanca. Aquela que em
Europa é estimada, em Africa e Asia por amor, armas e leis tdo amada e espantosa; que por justo titulo
Ihe pertence a monarquia do mar e os tributos dos infiéis da terra. Aquela que como um novo apéstolo,
na for¢a das mesquitas e pagodes de todas as seitas e iddlatras do mundo, despregando e vencendo as
reais quinas de Cristo: com que muitos povos da gentilidade sdo metidos em o curral do senhor”.
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lexicais especificos e seus nomes respectivos.

O alfabeto estrutura e ordena, formando uma sequiéncia que se memo-
riza com facilidade e que é reconhecivel pelo aluno. A inicial de uma pala-
vra serve de referéncia alfabética. A partir desta ordem, cria-se um modelo
gue sera interiorizado. Este modelo constitui um determinado signo. Ora,
naCartinha, o significado exprime-se a partir da imagem que esclarece o
sentido do signo. O significante aqui representado por sua forma gréfica
(a-r-v-o-r-e) se transformara em forma acustica durante a aprendizagem.

Ainda no século XVI, os Abecedarios ndo resolviam a questao da com-
binacdo das palavras para formar os sentidos. Limitavam-se a apresentar
rapidamente o alfabeto latino seguido de tabelas interminaveis de combi-
nacoes silabicas. Podemos distinguir duas familias de Abecedéarios: na pri-
meira, cada letra é completada por uma imagem, na Segunda, cada letra do
alfabeto corresponde a inicial de uma palavra. Jodo de Barros associa estas
duas formas e cria um espécie de “index”, um modo de classificacdo muito
pessoal dos saberes.

De fato, este modo de classificacdo apresenta niveis de complexidade
imperceptiveis, formando teias de leitura que criam dialogos sugestivos e
inconscientes entre mestre e aluno.

Num primeiro grau de leitura, Jodo de Barros parece ditar por simbolos
a conduta do pedagogo diante da aprendizagem. Se dividirmos o abecedario
em dois, no centro esta a lelr§11°) — LIVRO e a imagem de um livro
fechado. O ensino comeca pela primeira letra do abeced&rip°}-- AR-

VORE, a letraZ (22°) — ZODIACO termina-o. Nestes trés simbolos, co-
muns ao Renascimento, ja podemos afirmar que o céu (o zodiaco) e a terra (a
arvore), estando nas pontas do alfabeto, sugerem a idéia de unido (unido
entre a terra e o céu = a Criacdo). O alfabeto é uma ordem infinita e circular.
Ora, a composicdo das letras entre si é infinita, as letras comp8em as pala-
vras, e as palavras exprimem sentidos, e 0s sentidos levam ao conhecimento.
Na Antiguidade, acreditava-se que as letras, 0s sons e as palavras representa
vam o conjunto dos elementos da Criacdo. Ora, 0 pensamento renascentista
retomou muitos valores da Antiguidade e o Abecedar@eadtinha,de Jodo

de Barros, parece estar de acordo com este conceito.

Da arvore da Vid¢A — ARVORE), simbolo da Ressurei¢do, da vida
cristd, do Conhecimento, o homem (representado peldddti@QMEM )
precisa ir em direcao aos “segredos” ainda desconhecidd¥R® fe-
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chado — letrdl) que lhe podem ser “revelado” pelo conhecimento
linglistico, cultural e metafisico.

Ao mesmo tempo, exprimem-se Varias imagens, ressaltando elemen-
tos culturais que formam um segundo nivel de leitura. Salta-nos aos olhos
0 conjunto lexical relativo ao mar, que evoca as viagens maritimas portu-
guesas. O Abecedario nomeia a fauna maritfna KAGADO (tartaru-
ga)),X — XAROCO (espécie de peixe), um simbolo do universo imagina-
rio maritimo(S — SEREIA), instrumentos de navegacdv{ NAVIO, Q-
QUADRANTE), objetos pessoais e caseiros que podem ser levados du-
rante as viagen&(— CESTA, D — DADO, E - ESPELHO, F — FOGA-
REIRO, J - JARRA, P - PENTE, T-TESOURA, e V — UIOLAE8: instru-
mento nacional portugués e uma arma de deRR&ESTA)

Enfim, & leitura simbdlica e cultural une-se uma interpretacdo metafisica
e espiritual. Jodo de Barros parece ter sugerido o uso da prudéncia como
gualidade moral e intuitiva, importante para o desenvolvimento do homem
através ddR-RAPOSA, do G-GATO. O conhecimento metafisico e espi-
ritual também esté representadoMaéMOUCHO, no E-ESPELHO, e
noO-OLHO . Estes trés simbolos remetem a mesma idéia, isto €, o Conhe-
cimento que penetra nas trevas da ignorancia e eleva o homem. O moucho
€ o simbolo do mistério, o espelho, no qual uma lua cheia em forma de
rosto sorri ao aluno/leitor, parece sugerir o conhecimento alegre das
profundezas de si, 0 conhecimento de seu duplo. Enfim, um grande olho
aberto representa Deus, o Criador, grande arquiteto do Universo capaz de
penetrar todos os segredos.

Enfim, o Abecedéario d&€artinha para Aprender a Lede Jodo de
Barros, € uma metéfora do Universo. Ensina-se a ler através da imagem,
impregnando-se de cada plano de leitura (consciente ou inconscientemen-
te). Assim, o alfabeto, além de ensinar a lingua, transmite gradualmente
um Conhecimento. Estes degraus da grande escada do Conhecimento, da
qual o Deus cristao esta olhahdsdo representados pela lingua, pela cul-
tura, pela moral e pelo espirito.

Para concluir, é preciso lembrar que ndo € incomum ordenar os sabe-
res com o auxilio do alfabeto, seja em forma poética, em capitulos ordena-

sU=V
9 Aletra O (olho - Deus) é uma letra circular, infinita como o proprio alfabeto unido a pela terra (A) e pelo
céu (2).
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dos pelo alfabeto, em listas alfabéticas, ou@antinhas De fato, a
Cartinha,de Joao de Barros, é muito singular e inovadora em termos for-
mais, pois relaciona as letras do alfabeto as imagens, concentrando aspec-
tos do pensamento de Jodo de Barros como homem renascentista, cristao €
humanista e ensinando a ler. E importante ver em Jo&o de Barros um mis-
sionario que investiu numa cruzada linguistica ibéricaC3amaticapar-
ticipou da realizacéo de seu ideal como método de aprendizagem da lingua
vernacula. Foi, de fato, um veiculo de transmissédo de um mundo em portu-
gués. ACartinha para Aprender a Laeabre aGraméaticae resume alguns
conceitos fundamentais para a compreensao deste novo mundo, que se
apresenta aos povos colonizados. Aqui, ndo se fala mais de alfabetizacao,
mas de aprendizagem da lingua. Ordenam-se 0s saberes e 0s conceitos en
ordem alfabética, formando um belo Abecedario ilustrado.

Y CanTIvBA

Nido Ohe  Péremr  Dhwadrdte

Qutraa, b, e, que temos em que &
sighas Jeteras doprddes.

Figura 2. Abecedario da Cartinha Jodo de Barros (Copia do Século XVIII)
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CICLO SONO-VIGILIA: HORARIOS ESCOLARES E
DESEMPENHO ACADEMICO

SLEEP-WAKE CICLE: TIME CLASS AND
ACADEMIC PERFORMANCE
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Resumo

Um dos temas que tem sido privilegiado no meio académico atual-
mente € o tempo. Falamos do tempo no sentido de sua apropriacdo pelos
seres Vvivos e, neste aspecto, estamos nos referindo aos ritmos bioldgicos.
Além do crescente desenvolvimento do conhecimento dos mecanismos ge-
néticos e fisioldégicos que controlam os ritmos biol6gicos, tem crescido
também a aplicacao destes conhecimentos na sociedade. A descoberta de
doencas intrinsecas dos disturbios da ritmicidade biol6gica, bem como as
conseqliéncias para a saude humana da perturbagéo dos ritmos biol6gi-
cos é hoje uma realidade. Dentre os ritmos biolégicos, o ciclo sono-vigilia
€ um dos mais evidentes e por isso um dos mais estudados nos seres huma
nos. Neste trabalho apresentaremos uma sintese dos nossos estudos acer
ca do papel do ciclo sono-vigilia no desempenho escolar.

Unitermos: Ritmos biolégicos, ciclo sono-vigilia, desempenho acadé-
mico, horario escolar, organizagédo temporal escolar

Abstract
One of the subjects that have been privileged in the half academic
currently is the time. We say about the time in the direction of its
appropriation for the beings livings creature and in this aspect we have in
mind the biological rhythms. Beyond the increasing of the knowledge of
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the genetic and physiological mechanisms that control the biological rhythms,
the application of these knowledge in the society has also grown. The
discovery of intrinsic illnesses of the disorder of the biological rhythms as
well as of the consequences for health human being of the disturbance of the
biological rhythms is today a reality. Among the biological rhythms, the
sleep-wake cycle is one of the most evident and therefore of the most studied
in the human beings. In this work we will present a synthesis of our studies
where we study the hole of the sleep-wake cycle in the educative process.

Key-words: Biological rhythms, sleep-wake cycle, academic
performance, time class, temporal organization of school.

Um dos objetivos de uma escola é a aprendizagem e esta € um dos prin-
cipais meios para que o processo de aprendizagem ocorra. Sendo a escola
uma instituicdo centrada fundamentalmente na aprendizagem, a organizacao
escolar deve ser orientada também para este objetivo. H& diversos estudos
mostrando os fatores que devem orientar uma organizagao escolar eficiente.
Um novo aspecto vinculado a organizac¢ao escolar, que surgiu como um fator
fundamental para que seu objetivo seja alcancado, é a organizagao temporal
das atividades escolares. Algumas experiéncias internacionais, segundo as
guais a organizacdo temporal das atividades escolares tem sido reportada na
literatura, merecem destaque os estudos de EPSTEIN et. al. (1998) em Israel
e WROBEL (1999) e KUBOW et. al. (1999) no estado de Mineapolis —
EUA. No Brasil, um estudo experimental foi realizado na Escola de Aplica-
¢ao da Faculdade de Educacéo da Universidade de S&o Paulo. Estas preocu-
pacdes quanto a organizacao temporal nas escolas estéo relacionadas princi-
palmente com o ciclo sono-vigilia.

Dois aspectos do ciclo sono-vigilia sdo fundamentais ao processo de
aprendizagem. Primeiro, como o ciclo sono-vigilia € um ritmo circadiano
controlado pelo relégio biolégico, que determina as variagdes das funcdes
humanas durante o dia, a aprendizagem torna-se mais eficiente em alguns
momentos do dia do que em outros. Em segundo, € conhecido que a fase de
sono é fundamental para o processo de aprendizagem.

Varios estudos evidenciam que o processo da consolidacao da memoé-
ria esté relacionado com o sono. Pois a organizacao do sono € modificada
guando uma tarefa de memoria € realizada previamente ao sono tanto em
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animais (HENNEVIN et. al., 1995) quanto em humanos (MAQUET, 2001).

Os neurénios, envolvidos em uma acao recente durante a vigilia, sédo
reativados durante o sono, posteriormente a atividade de treino, no
hipocampo de roedores (PAVLIDES & WINSON, 1989; WILSON &
MCNAUGHTON, 1994; KUDRIMOTI et al., 1999; LOUIE & WILSON,

2001) e no cortex humano (MAQUET et.al., 2000). A privacdo de sono
altera a performance de uma tarefa aprendida anteriormente a esta, em
animais (HENNEVIN et. al., 1995; SMITH, 1995) e em humanos
(MAQUET, 2001). Os estudos com privacao de sono sugerem que a ocor-
réncia de um periodo de sono, durante as primeiras horas apds uma sessac
de treinamento em animais (HENNEVIN et. al., 1995; SMITH, 1995) ou
durante a primeira noite apds treinamento em humanos (STICKGOLD et.
al., 2000), tem um papel critico e fundamental na consolidacdo da memé-
ria, quando avaliado por um teste de performance comportamental realiza-
do posteriormente. Embora ndo sejam conhecidos os mecanismos funcio-
nais envolvidos no processamento da memdria durante o sono, todavia
sabemos que a consolidacdo da memoria a longo prazo depende de uma
boa qualidade de sono.

Neste trabalho apresentaremos uma sintese dos estudos realizados no
Laboratério de Cronobiologia, da Universidade Federal do Rio Grande do
Norte, cujo objetivo foi estudar o papel do ciclo sono-vigilia no processo
educativo.

Metodologia
Sujeitos

Nosso estudo foi realizado longitudinalmente com alunos de uma tur-
ma do curso de medicina da Universidade Federal do Rio Grande do Nor-
te, Natal-RN, entre 1999 e 2001. Participaram 31 estudantes, sendo 19
homens e 12 mulheres, com média de idade de 2025dnos. Todos os
participantes eram estudantes profissionais ndo executando quaisquer ou-
tras atividades nao relacionadas com o curso de medicina.

Os Experimentos

Os dados aqui apresentados sao relativos a trés experimentos realiza-
dos em trés momentos distintos. Somente foram incluidos os dados dos
estudantes que participaram dos trés experimentos.
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Cada experimento foi realizado em um periodo do curso médico assim
especificado: Experimento | n@Semestre; Experimento Il negemestre
e Experimento Il no % Os dois primeiros pertencem ao ciclo basico do
curso e o ultimo, ao ciclo profissional, no qual os estudantes ja passam a
ter contato com o doente e participam nas escalas de plantdo no hospital
universitario. Em cada experimento os estudantes estavam submetidos a
diferentes padrdes de horéarios de aulas. Nos experimentos | e Il as aulas
iniciavam as 7:00h da manha e no experimento Il as 10:00h.

No experimento I, foram estudados o padrao do ciclo sono-vigilia, a
gualidade de sono e se havia relacao entre estas duas varidveis e 0 desem-
penho académico dos estudantes, com o objetivo de avaliar a influéncia do
padréo do ciclo sono-vigilia no desempenho académico. No experimento
Il comparamos o padréo do ciclo sono-vigilia e qualidade de sono entre os
dois semestres, um semestre com inicio das aulas as 7:00h e outro as 10:00h,
com o objetivo de estudar o efeito do horéario escolar (inicio das aulas cedo
versusinicio das aulas tarde) no padréo do ciclo sono-vigilia. No terceiro
experimento, estudamos o padrdo do ciclo sono-vigilia e a qualidade de
sono em um semestreYdo ciclo profissional, no qual o horéario das aulas
retornava para as 7:00h e os alunos ja tinham atividades de plantdes.

Protocolos

Os sujeitos preencheram uma ficha de identificacdo e assinaram um
termo de consentimento esclarecido para participar do estudo. Um questi-
onario para avaliar a qualidade de sono foi aplicado, utilizando o indice de
Qualidade de Sono de Pittsburgh —IQSP (BUYSSE et al, 1989). Este ques-
tionario consiste em 10 questdes relacionadas a habitos de sono, com uma
escala de escores de 0 a 20 pontos, sendo que escores com valores acime
de 5 indicam baixa qualidade de sono.

No estudo realizado no 3° e 4° semestres, 0s sujeitos preencheram um
diario de sono durante duas semanas consecutivas (incluindo trés fins de
semana), no qual relataram os horarios de inicio e fim do sono. A partir dos
dados do diario de sono, foi elaborado um indice de irregularidade do sono,
obtido através do desvio-padrdo do inicio do sono.

A partir do 4 semestre, foi utilizado um questionario de habitos de
sono, e como havia uma forte correlacédo entre os dados do diario de sono
e do questionério de habitos de sono, os dados correspondentes as médias
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de inicio e duracdo de sono dosémestre foram obtidas a partir deste
altimo.

Para classificar a amostra em matutinos, indiferentes ou vespertinos,
utilizamos a versdo em portugués do questiondrio para classificacdo do
cronotipo de HORNE & OSTBERG (1976) para os experimentos | e Il

O desempenho dos estudantes foi avaliado por meio das notas obtidas
em uma avaliacao curricular da disciplina de Microbiologia, realizada no
periodo de coleta de dados do 3° semestre.

Analise dos dados

Para determinacdo da homogeneidade da amostra, foram construidos
gréficos de distribuicdo normal com os dados coletados do questionario de
Horne & Ostberg e do IQSP. Para procurar relagdes entre as variaveis quan-
titativas do sono (inicio do sono, fim do sono, duracédo do sono) e variaveis
gualitativas (IQSP e Cronotipo) com o desempenho académico, foi utiliza-
do um teste de modelo de regressao multipla com ANOVA. Um teste de
amostras pareadas foi utilizado para comparar os resultados da qualidade
de sono (IQSP), do inicio e duracédo do sono entre os diferentes semestres,
além da comparacao entre semana e fim de semana.

Resultados e discusséao

Ciclo Sono-Vigilia e Desempenho Académico.

A andlise do questionario de Horne & Ostberg revelou uma distribui-
¢do normal dos sujeitos nos diferentes cronotipos, com a maioria sendo
classificada como indiferente (71,4%), 14,3% como matutinos e 14,3%
como vespertinos. Uma analise de regressao linear entre os dados de
cronotipo e os dados de inicio de sono do diario de sono mostrou uma
relacdo estatisticamente significante<{0,04), revelando que os dados
obtidos por ambos protocolos mostram-se coerentes. Por outro lado, ndo
encontramos uma relacéo estatisticamente significante entre os valores de
cronotipo e a duracao do sono, ou seja, a duracdo média do sono era simi-
lar entre 0s matutinos e os vespertinos.

A andlise da regularidade do ciclo sono-vigilia mostrou que 42,5 %
dos estudantes apresentavam um padréo irregular do ciclo sono e vigilia.
Além da irregularidade, a andlise da qualidade de sono, através do proto-
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colo indice de qualidade de sono de Pittsburg (IQSP), mostrou que 45 %
dos estudantes apresentavam qualidade de sono ruim. A duracdo média do
sono nos estudantes foi de 6 horas e 37 minutos, mostrando que 0s mesmos
estavam parcialmente privados de sono. Além disso, uma comparacao da
duracdo de sono entre os dias de semana e o final de semana mostra que,
durante o final de semana, ha uma expansao do sono, o que significa que
0s estudantes apresentam um padrao de restricdo do sono, na semana, €
expansao do sono, fim de semana. O padrdo de aumento da duracao de
sono, durante o fim de semana em relacdo a semana, é denominado “efeito
sanfona” e constitui um forte indicio de privacdo parcial de sono, ja que os
estudantes, ndo dormindo o suficiente durante a semana, tentam recuperar
seu sono quando ndo tém a obrigacdo de acordar cedo. Considerando a
idade e o estado de saude dos estudantes, estes dados sdo preocupante:
guando comparamos com o0 que tem sido encontrado nos estudos
epidemiolégicos com a populacdo em geral. Outros estudos tém mostrado
gue estudantes sem reducao da duracdo de sono (como duracéo de sono de
7h e 30 min), mas com um padrao irregular do ciclo sono-vigilia, apresen-
tam sonoléncia diurna (MANBER et. al., 1996; TROCKEL et al., 2000).
JEAN-LUIS et.al., (1998) mostrou uma relacéo entre a sonoléncia diurna

e 0 estado de humor entre estudantes universitarios.

Ao compararmos o padréo de sono de cada sujeito com o seu desempe-
nho académico (notas obtidas na avaliacdo), encontramos correlacdes signi-
ficativas entre iniciog < 0,001), duracag(= 0,001) e irregularidade &

0,049) do sono com o desempenho dos estudantes. Verificamos que os alu-
nos que apresentaram pior performance académica tiveram um sono mais
irregular, ou seja, com maior desvio-padrao de inicio do sono, inicio de sono
atrasado e menor duracdo do sono. O modelo de regressao multipla mostrou
gue as variaveis inicio de sono, duracéo do sono e irregularidade, séo varia-
veis que podem predizer o desempenho académico (Tabela 1), coincidente
com os dados da literatura. WOLFSON e CARSKADON (1998) mostraram
pior performance académica em alunos que tiveram menor durac&o e maior
atraso no inicio do sono. Outros trabalhos tém sugerido que o padrdo do
sono também influencia a capacidade de se manter alerta e de tomar deci-
soes, entre outras performances cognitivas (JEWETAl. e11999;
HARRISON, HORNE, 1999). Nossos resultados sdo uma confirmacao
comportamental da relacéo entre o ciclo sono-vigilia e a aprendizagem.

PLURES - HumANIDADES, RiBEIRAO PreTo V.4, N. 1, 2003



36

Preditoras:inicio de sono, duracao do sono e irregularidade do sono.
Varidvel dependente: desempenho académico.

Modelo: Soma dos quadrados 169,666; grau de liberdade 34; média dos
guadrados 13, 098, = 4,027 e significancia 0,005.

Tabela 1. Modelo de regressao multipla para variaveis do ciclo sono-
vigilia que prevéem o desempenho académico.

Embora a aprendizagem seja determinada por multiplos fatores, con-
sideramos que a baixa qualidade de sono e o padréo irregular do ciclo
sono-vigilia tenham contribuido de forma importante para o desempenho
dos estudantes, por acreditarmos que a amostra era homogénea. Defende:
mos, portanto, a hipétese de que o sono contribui com a aprendizagem.

Efeito do Horario Escolar.

No experimento Il buscamos investigar quais seriam os fatores que
estariam contribuindo com a baixa qualidade de sono e sua irregularidade.
Nossa hip6tese era que a baixa qualidade de sono e sua irregularidade
eram devidas ao esquema temporal do horéario escolar.

Os resultados do experimento Il mostraram que o padréo do ciclo sono-
vigilia foi modificado apés a mudanca do horério escolar. Neste segundo
experimento, o inicio das aulas era mais tarde (as 10:00h). Desta forma, os
estudantes poderiam acordar mais tarde, bem como dormir mais tarde.
Nossos resultados mostraram que os estudantes passaram a dormir mais
tarde (00:25lwversus23:47h) durante os dias de semana e no final de sema-

PLURES - HuMmANIDADES, RiBEIRAO Preto V.4, N. 1, 2003



37

na (01:14hversudd0:18h). Ao avaliarmos o tempo médio de sono, obser-
vamos que o tempo de sono aumentou durante os dias da semana (7:17h
versus6:37h), mostrando, que embora os estudantes dormissem mais tar-
de, a duracdo do sono era maior, desaparecendo o “efeito sanfona”, ou
seja, a duracao de sono nos dias de semana € idéntica a do final de semana
mostrando que nao existe privacao de sono (Tabela 2).

Um outro dado que contribuiu com nossa hipétese foi o resultado da
gualidade de sono, pois, neste experimento, o valor médio do IQSP foi de
3,87, enquanto que, no semestre anterior, o valor foi médio do IQSP foi de
5, mostrando uma melhora na qualidade de sono.

Com os resultados deste segundo experimento podemos concluir que
o horario € um dos fatores determinantes do padréo do ciclo sono-vigilia e
da qualidade de sono. Todavia, podemos explicar estes resultados, suge-
rindo a melhora na qualidade de sono e do padrédo do ciclo sono-vigilia
como um efeito da propria experiéncia, pois durante os experimentos 0s
estudantes poderiam ter sido induzidos a melhorar o padrao do ciclo sono-
vigilia, e que esta melhora na qualidade de sono néo foi devida a mudanca
no horario das aulas. Ou seja, os resultados poderiam ser explicados como
um efeito “placebo” , um viés do proprio experimento. Para confirmar
nossa hipotese, realizamos o terceiro experimento em que 0s estudantes
teriam o mesmo horario escolar anterior, com inicio das aulas as 7:00h.
Assim, poderiamos avaliar os fatores que influenciam o ciclo sono-vigilia,
comparando o padrdo de sono em trés semestres, procurando verificar o
efeito do horario do inicio das aulas e, além disso, fazer uma comparacéo
entre ciclo basico e profissional. Vale ressaltar que, no terceiro semestre,
0s estudantes ja tinham recebido informag@es teoricas sobre o ciclo sono-
vigilia, e desta forma, caso a explicacdo de que a melhora do padrdo do
ciclo sono-vigilia no segundo experimento fosse devido ao “efeito placebo”
do préprio experimento, neste terceiro experimento a qualidade de sono
deveria melhor.

tabela 2
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Tabela 2Médias de inicio e dura¢do do sono nos dias de semana e no
fim de semana nos trés semestres.

As médias de inicio e duracéo de sono do 3°, 4° e 7° semestres encon-
tram-se na tabela 2. Analisando esses resultados, considerando os trés ex-
perimentos como um estudo longitudinal, encontramos tanto um atraso
guanto um aumento da duracao dos episédios de sono nos fins de semana
Esse padrao foi observado em 88,9% dos estudantes no experimento |, e
essa percentagem caiu para 66,7% no experimento Il, voltando a se elevar
no experimento lll, atingindo 93,5% dos estudantes. Isto mostra que, tanto
no primeiro experimento quanto no terceiro, 0s estudantes exibiam uma
privacdo parcial de sono. Em relacdo a qualidade de sono, os valores do
IQSP foram em média 5,00, 3,86 e 5,57 respectivamente nos experimentos
I, I, e lll. A diferenca de qualidade de sono entre 0os semestres em que as
aulas iniciavam as 7:00h nao foi estatisticamente significativa, enquanto a
diferenca entre o semestre em que as aulas iniciavam as 10:00h e os de-
mais o foi p<0,01). Isto parece mostrar que o horario do inicio das aulas
foi o fator mais importante na determinacéao da qualidade de sono e de sua
regularidade.

Figura 1.Duracéo de sono em cada semestre nos dias de semana e no
final de semana.
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Figura 2.Valores da qualidade de sono em cada semestre.

Os resultados dos trés experimentos em conjunto confirmam nossa hi-
potese de que a organizacdo temporal dos horarios escolares é um dos fato-
res determinante do padréo do ciclo sono-vigilia. Além disso, como mos-
tramos no nosso primeiro experimento e também de acordo com dados da
literatura, € sabido que uma boa qualidade de sono, sua regularidade e uma
duracdo do sono eficiente sdo necesséarios para a aprendizagem. Assim,
podemos concluir que a organizacdo temporal do horéario escolar esta rela-
cionada com a aprendizagem.

Cada vez mais tem sido discutida pela comunidade cientifica a impor-
tdncia do sono e de sua qualidade, visto que sua alterac@o pode trazer di-
versas repercussoes clinicas e comportamentais. Apesar de ainda haver
muito a ser descoberto a esse respeito, muito ja se sabe sobre os efeitos de
uma privacdo de sono, tanto aguda como crénica. Embora os estudos rela-
tados na literatura utilizem instrumentos de analise muito diferentes, pro-
duzindo as vezes resultados contraditérios, ha uma concordancia em vari-
0S pontos nestes estudos: efeitos neurofisiolégicos, como diminui¢do do
nivel de vigilancia e desregula¢cédo autonémica (representado por irregula-
ridade na frequéncia cardiaca e respiratoria e na concentracdo da glicose
plasmética); efeitos sobre o desempenho, principalmente nas tarefas que
requerem atencao e concentracao; efeitos psicoldgicos, como aumento na
incidéncia de irritabilidade bem como de condutas anti-sociais (Apud
GASPAR etal., 1998).

Trabalhos tém mostrado ainda que a consolidacdo da memaria ocorre
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durante o sono e existem evidéncias de que o0 processo de aprendizagem é
sensivel a perda do sono REM (da sigla em inglés “rapid eye moviment” —
movimento rapidos dos olhos), enquanto o processo de atividades motoras
€ sensivel a perda ou interrupgéo do estagio 2 do sono (R@IH2601).

Sabe-se que os estudantes representam um grupo de risco para desen
volver distlrbios de sono, pois estdo submetidos a horarios muitas vezes
anti-fisiolégicos, que acabam por dessincronizar os seus ritmos bioléogi-
cos. A capacidade de estudantes e profissionais médicos de identificar pos-
siveis fatores causais de distarbios do sono, neles e nos seus pacientes
possibilitaria melhores rendimentos académicos e profissionais. No entan-
to, apesar de haver inimeras publicac6es sobre o tema, ainda permanece
uma certa ignorancia e indiferenca, tanto por parte dos estudantes como
dos médicos, a respeito do conhecimento do sono e de suas possiveis de-
sordens e consequente prejuizo funcional (ROTa. £2001).

Uma forma de melhorar a qualidade do sono e evitar disturbios associ-
ados é através de uma boa higiene do sono. No caso dos estudantes, con
forme nossos resultados, uma boa higiene do sono consistiria, entre outras
praticas, o habito de horarios regulares de inicio e fim do sono, duragao
adequada, além de uma melhor organizacéo dos horarios de estudo, evitan-
do dessa forma, a pratica comum de estudar na véspera das avaliacdes.

Horario Escolar e Escola Democratica

Uma questao importante, relacionada aos nossos resultados, € a suges-
tdo de um horario escolar em que as aulas nao sejam iniciadas muito cedo,
como ocorre em algumas instituicdes, a fim de torna-las uma escola mais
democratica. Isto apenas demonstra que a universidade, como instituicéo,
reproduz a desigualdade social existente na sociedade, pois ao assumir
esta organizacao temporal, a UFRN esta facilitando o éxito de um segmen-
to de seus alunos. Pois aqueles que vivem mais distantes do campus uni-
versitario, os filhos dos operarios, terdo que acordar mais cedo por depen-
derem de transporte coletivo e gastam mais tempo no percurso de suas
residéncias até a universidade. Em nossa amostra, composta de estudante:
de medicina, a totalidade vivia proxima ao campus universitario e o tempo
médio gasto no deslocamento entre suas residéncias e o campus universi-
tario foi de 10 minutos.

Por outro lado, ao definir o primeiro horario de aulas as 7:00, a UFRN
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esté dificultando a vida dos alunos que moram em areas mais distantes do
campus, sap basicamente nestas regies mais afastada do campus onde
residem. Entendemos que uma universidade democratica é aquela em que
nao ha uma comunidade homogénea e sim uma comunidade diversa e que
a universidade deve criar regras que ndo favorecam a uma determinada
classe social (PUIG-ROVIRA, 2000). No caso da UFRN, a imposicéo do
horério escolar atual, com o inicio das aulas as 7:00 da manha, privilegia a
classe social dominante, pois € ela que vive préxima ao campus universita-
rio, enquanto os filhos da classe de operarios moram mais afastados e, por
isso, apresentam uma maior probabilidade de terem uma privac¢do de sono
e maior irregularidade do sono e com isso um pior desempenho.

Baseados nos nossos estudos e nos dados da literatura, estamos bus-
cando junto a comunidade universitaria na UFRN a construcdo de uma
nova pratica escolar, uma nova organizacao temporal, baseada em valores
democraticos e que promovam uma aprendizagem mais eficiente.
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ESTAMOS A BORDO: PRESSUPOSTOS DA
PESQUISA-ACAO EM EDUCACAO

WE ARE ON BOARD: PRESUPPOSES OF
ACTION — RESEARCH ON EDUCATION

Paulo Cesar CEDRAN
Resumo

O artigo discute aspectos da pesquisa educacional, no que diz res-
peito & questdo da pesquisa-acdo e pesquisa-participante em Educacéo.
Analisa o processo de evolucdo das correntes de pesquisa educacional,
lembrando que numa perspectiva historico-critica a pesquisa, ao consi-
derar a objetividade cientifica, necessariamente devera contemplar um
projeto politico-transformador. A pesquisa educacional, portanto, devera
também investigar a pratica docente de maneira que o professor se perce-
ba enquanto professor-pesquisador e pesquisador-professor, num cenario
de pesquisa que nos coloca todos a bordo.

Unitermos:Pesquisa Educacional, Pesquisa-Acéao, Pesquisa Partici-
pante, Professor-Pesquisador, Pesquisador-Professor

Abstract

This article discusses aspects of educational research concerning the
guestion of research-action and research-participant in Education.
Analyzes the evolution process of educacional research currents
considering that in a historic-criticism perspective, taking the scientific
objectivity account it must necessarily contemplate a political-transforming
project. The educational research must, therefore, investigate the teaching
work as well so that the teacher realize himself as a teacher-researcher
and researcher-teacher on a research scenery wich takes all of us on board.
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A preocupacgdo, com as questdes em torno da pesquisa, nasceu do fato
de estarmos desenvolvendo estudos que tém como condi¢do basica a defi-
nicdo dos pressupostos tedrico-metodoldgicos, que embasam ou embasaréo
nosso trabalho. Mediante este fato, a expressao “estamos a bordo” nasce
para desmistificar, em primeiro lugar, o sentido do trabalho do pesquisador
no campo de sua insercao epistemoldgica e cientifica.

Essa distin¢do reporta nos ao fato de estarmos junto, ou seja, a questao
da participacdo no processo de pesquisa e, pri ncipalmente, no sentido que
a mesma terd em nossa caminhada.

Qual é o sentido da pesquisa para o pesquisador? Qual é o sentido da
pesquisa para quem esta sendo, a0 mesmo tempo, objeto e sujeito da pes-
quisa? E em torno dessas questdes que procuraremos desenvolver o pre-
sente artigo.

Para encontrarmos o sentido da pesquisa-acédo, acreditamos que deva
ser necessario buscar em Marx (1974) o sentido, a finalidade de uma pes-
quisa, que para ele se constituiria em um processo de andlise histérico-
critica, permeado pelo processo de reflexdo-acado que culminaria na praxis.
A acdo seria, pois, a face oposta da pesquisa e ambas (acao e reflexdo )
formariam um todo politico-transformador.

Sem adentrarmos nas questdes que envolvem a objetividade cientifi-
ca, presentes na discussao positivista, poderiamos dizer que:

A Ciéncia representa sempre a forma mais elevada de cap-
tacdo da realidade pela mente humana, que toda época se
mostra capaz de produzir. A historicidade da Ciéncia con-
siste na historicidade dos métodos que se utiliza e na do
exame e compreensédo do préprio pensamento. (VIEIRA
PINTO, 1969, p.92).

Vieira Pinto ao definir a historicidade da Ciéncia a partir da historicidade
dos métodos de que ela se utiliza, estaria nos dando pistas para compreen-
dermos as origens do que poderiamos chamar de pesquisa-acdo. Ao
historicizar e ao contrapor métodos de pesquisa, o cientista estaria criando
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as condicOes para a prépria permanéncia e mutacdo do saber, pois daria ac
processo de pesquisa a possibilidade de buscar outras alternativas frente
aguelas propostas pelo racionalismo cartesiano.

A historicidade permitiria, também, a compreensédo do processo de
pesquisa como um processo dialético que, utilizando as bases hegeliana e
marxista, pudesse superar as armadilhas da objetividade e cientificidade
da pesquisa, definidas a partir dos parametros das Ciéncias Naturais.

Marx (1974, p.335) ao dizer “Os homens fazem sua propria historia,
mas ndo a fazem como querem, ndo a fazem sob circunstancias de sua
escolha e sim sob aquelas com que se defrontam diretamente, legadas €
transmitidas pelo passado”, estaria dando pistas para buscarmos uma
metodologia de pesquisa que dialogue com as determinadas histérias, e
gue poderiamos discutir a relatividade com as circunstancias que envol-
vem 0 momento.

Nesse sentido, o conhecimento conjuntural seria visto pela pesquisa-
acdo como forma de inser¢cado nesta metodologia, pois forneceria a base
empirica necessaria para a sua realizacdo.Como diz Thiollent (1985, p.14):

Entre as diversas definicbes possiveis, daremos a seguin-
te: a pesquisa-acdo € um tipo de pesquisa social com base
empirica que é concebida e realizada em estreita associa-
¢do com uma acao ou com a resolucdo de um problema
coletivo e no qual os pesquisadores e 0s participantes re-
presentativos da situacdo ou do problema estédo envolvi-
dos de modo cooperativo ou participativo.

Essa definicdo corroboraria nossa correlacao anterior entre o processo
de pesquisa e o processo de transformacgdo, como indissolUveis da acéo
Cientifica do pesquisador.

Essa exigéncia, em torno do processo de colaboragéo do pesquisador e
dos patrticipantes da pesquisa, gera uma confusao terminoldgica envolven-
do os conceitos de pesquisa-acdo e pesquisa-participante.

Carlos Rodrigues Brandao organizou dois livros em torno da questao.
No primeiro, intituladoPesquisa participante(1981Brandao, na condi-
¢cdo de organizador, ird utilizar a expresséao participante como a forma de
fazer de maneira participativa e diz:
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Participar da producédo deste conhecimento e tomar posse
dele. Aprender a escrever a sua histéria de classe. Apren-
der a reescrever a Historia através da sua historia. Ter no
agente que pesquisa uma espécie de gente que serve. Uma
gente aliada, armada dos conhecimento cientificos que
foram sempre negados ao povo, agueles para qguem a pes-
guisa-participante — onde afinal pesquisadores-e-
pesquisados sdo sujeitos de um mesmo trabalho comum,
ainda que com situacdes e tarefas diferentes — pretende ser
um instrumento a mais de reconquista popular.
(BRANDAO, 1981, p.9).

Esse reescrever a histdria por meio de sua histéria remete-nos nova-
mente a Marx (1974). Brand&o vai além, ampliando a discusséo do sentido
da apropriacdo do saber, ou seja, criticando outro pressuposto positivista,
o da neutralidade cientifica. Para Brandao, o participar da pesquisa impli-
ca nao se neutralizar no processo, mas sim em situar-se enquanto sujeito
social, agente.

Serd, porém, em seu segundo livro, que Brandéo (1984), como
organizador, publicara artigo de Michel Thiollent que fazendo a distin¢do
entre pesquisa-participante e pesquisa-acao, afirma que:

Muitas vezes as expressfes ‘pesquisa participante’ (PP) e
‘pesquisa-acdo’ (PA) sdo dadas como sindnimos ou quase
sinbnimos. A partir do exame dos seus principios, tais como
aparecem na literatura disponivel, podemos considerar que
existem diversos tipos de PRligersos tipos de PA. Uma
clara distincdo € necesséria. A PA € uma forma de PP, mas
nem todas as PP s&o PA. (THIOLLENT, 1984, p.82-83)

Thiollent dir4, como ja pudemos observar em Brandao, que a pesquisa-
participante se preocupa em estabelecer o papel do investigador diante da
situacdo investigada, chegando a problematizar a relacao pesquisador/
pesquisado no sentido de favorecer a captacdo de informacdes por meio do
estabelecimento de relagdes de confianga.Diz que:
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No entanto os partidarios da PP ndo concentram suas pre-
ocupacdes em torno da relacdo entre investigacdo e acao
dentro da situac&o considerada. E justamente esse tipo de
relacdo que é especificamente destacado em varias con-
cepcoes da PA. APANnao é apenas PP, é um tipo de pesqui-
sa centrada na questao do agir. (idem, p.83)

Diante dessa afirmacao de Thiollent podemos dizer que no sentido de
pesquisa social, ambas tem uma preocupa¢do em comum, pois como defi-
ne Marconi e Lakatos (1990, p.20): “Pesquisa Social. Quando visa melho-
rar a compreensdo de ordem, de grupos, de instituicdes sociais e éticos.”
Como dissemos no titulo desse artigo, o processo de pesquisa é algo mais
complexo do que a propria participacdo em si.

Podemos ironicamente recorrer a Umberto Eco, quando este coloca a
guestao nos seguintes termos: tese cientifica ou tese politica. Sem nos per-
dermos neste jogo metodoldgico, teremos em Eco a resposta:

Nesse sentido, vé-se que ndo existe oposicao entre tese
cientifica e tese politica. Por um lado, pode dizer-se que
todo o trabalho cientifico, na medida em que contribui para
o desenvolvimento do conhecimento geral, tem sempre um
valor politico positivo (tem valor negativo toda acdo que
tende a bloquear o processo de conhecimento); mas, por
outro lado cumpre dizer que toda empresa politica com
possibilidade de éxito deve possuir uma base de seriedade
cientifica. (1992, p.24-25)

Novamente estamos diante das questbes que envolvem o processo de
aquisicdo e producdo do conhecimento. Em se tratando de educacéo, as
discussdes em torno da pesquisa-acdo tornam-se mais complexas, mas
também apontam a possibilidade de realizarmos essa pesquisa, conside-
rando o que Thiollent enfatiza:

A pesquisa-acao promove a participacdo dos usuérios do
sistema escolar na busca de solu¢cbes aos seus problemas.
[e continua] Este processo sup8e que 0s pesquisadores
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adotem uma linguagem apropriada. Os objetivos teéricos
da pesquisa sdo constantemente reafirmados e afinados no
contato com as situagfes abertas ao dialogo com os inte-
ressados na sua linguagem popular (1985, p.75).

Ludke e André complementam a questéo dizendo que:

Para realizar uma pesquisa € preciso promover o confron-
to entre os dados, as evidéncias, as informacdes coletadas
sobre determinado assunto e o conhecimento tedrico acu-
mulado a respeito dele. Em geral isso se faz a partir do
estudo de um problema, que mesmdempo desperta o
interesse do pesquisador e limita sua atividade de pesqui-
sa a uma determinada por¢ao do saber, a qual ele se com-
promete a construir naquele momento (1996, p.1-2, grifo
do autor).

O papel, lembrado pelos autores, de fazer com que o pesquisador sirva
de veiculo inteligente e ativo entre o conhecimento acumulado na &rea e
nas novas evidéncias, fez desse ato, um ato politico, como nos diz Alves
(1985).

Nesse sentido, novamente Thiollent ajuda nos a discutir, numa pers-
pectiva metodoldgica coerente com essa busca, ao dizer:

Dentro de nossa perspectiva metodoldgica, ndo queremos
encaminhar a discussdo no sentido de saber quem € ou ndo
marxista. Mais do que qualquer preocupacédo de ortodoxia
ou de alinhamento, o que nos parece fundamental consiste
em delinear uma concepc¢do de investigacdo sociologica
(ou de pesquisa-acéo) que seja relevante tanto para a ana-
lise cientifica da situacao de classe no campo sindical e/ou
politico. (THIOLLENT, 1987, p.28).

Essa concepcéo vai ao encontro do que afirmou Alves (1985).Da mes-
ma forma, Ludke e André identificardo e explicitardo essa possibilidade
ao dizer:
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Foram aparecendo entdo novas propostas de abordagens,
com soluc¢des metodoldgicas diferentes, na tentativa de su-
perar pelo menos algumas das limitacdes sentidas na pes-
quisa até entdo realizadas em educacdo. Assim surgiram a
pesquisa-participante, ou participativa, ou emancipatoria, a
pesquisa-acao, a pesquisa etnografica ou naturalistica, o es-
tudo de casa. (LUDKE; ANDRE, 1986, p.7)

Ampliando a percepcdo da metodologia de pesquisa-acdo como uma es-
colha politica, o pesquisador que Severino chama de aluno, ao abordar o na-
mero de sua pesquisa deve lembrar que “A escolha de um tema de pesquisa,
bem como a sua realiza¢&do necessariamente é uma ato politico. Também, nes
te Ambito, ndo existe neutralidade.” (1992, p.10tkra pelo desenvolvi-
mento pleno das dimens@es da aprendizagem, devemos evidenciar, ao se
tratar da pesquisa-acéo, a possibilidade de que o professor possa atuar comc
pesquisador, ou seja, buscar na prépria produgéo docente as possibilidades
de se pesquisar. A busca dessa possibilidade nasce, por exemplo, no traba-

Iho desenvolvido por Silva (1990) em que Saul (1990) comenta, prefacian-
do o seu livro:

Para além da discusséo das condi¢Bes concretas, materi-
ais, ha necessidade de se colocar em foco uma discussao
de natureza epistemoldgica, que passa pela andlise da
docéncia e da pesquisa como possibilidades de a¢des inte-
gradas que se interpenetram e se embricam. Nessa pers-
pectiva. Nessa perspectiva € fundamental reconceptualizar
a acao do professor enquanto docente e pesquisador. (SIL-
VA, 1990, p.26).

Poderia se argumentar que uma das restricdes a esta forma de pesquise
viria das dificuldades do professor situar-se enquanto pesquisador, dada ‘a
prépria condicdo de proletarizacdo, que pode ser levantada na pesquisa
feita por Pucci quando diz: “O processo de proletarizacdo dos trabalhado-
res em educacdo, com as ambiguidades ressaltadas nos tépicos anteriores

manifesta-se na analise socio-politica-familiar dos docentes entrevistados.”
(1991, p.104)

PLURES - HuMmANIDADES, RiBEIRAO Preto V.4, N. 1, 2003



51

Apesar desta condicdo delineada, na conclusdo do artigo, os autores
lembram e ressalvam que: “As mudancas reais sdo sempre mudancas poli-
ticas. Se os professores pensam em mudancgas, tém que pensar e agir poli-
ticamente.” (idem)

Novamente as discussdes giram em torno da questdo socio-politica
dos agentes e sujeitos da pesquisa. Portanto, os referenciais apontados pela
pesquisa-acao se fazem presentes como instrumentais possiveis para em-
preender o trabalho cientifico de forma producente.

Se 0s pressupostos sécio-politicos sédo parte do processo de acado e
formacédo docente, devemos buscar na reflexdo sobre a acao pedagdgica o
pressuposto para a transformacao dessa propria acdo. Esse professor pes-
quisador, reflexivo, nos remete ao que Zeichner (19898ma de aborda-
gem critica. Como afirma Mizukami:

Essa perspectiva deve considerar a escola e suas relacdes
com a perpetuacdo de uma ordem social injusta e implica
em ajudar professores a agirem em sala de aula, na escola
e em outros niveis do sistema, de forma a corrigir tais in-
justicas. Trata-se, pois, do exame das praticas pedagdgi-
cas a luz do contexto sécio-politico mais amplo
objetivando corrigir, superar fatores condicionantes da
inequidade social. (1998, p.268).

Cabe, portanto, ao chamado ensino reflexivo, quer considerando as
tematicas investigadas, quer as énfases tedrico-metodolégicas adotadas, co-
locar “[...] o professor no centro do debate educacional.” (idem, 2000, p.142).

Se estamos falando de pesquisa-acdo, devemos ampliar a analise acerca
do papel do professor como sujeito, que pode, no processo de pesquisa,
experienciar sua pratica com vistas aos instrumentos pedagdégicos, que ser-
viriam de ferramentas na producdo dos processos de analise e solucao dos
problemas encontrados no processo, e assim partir para a tomada de deciséo.

A reflexdo, atuando como instrumento pedagégico, lembra Geraldi per-
mitiria:

A valorizacao da producao dos professores e professoras,
por meio de reflexdo e da proposta de pesquisa-acao, |...]

1 Os conceitos de Zeichner (1993) foram utilizados por Mizukami (1998)
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salientando a préatica como lugar de producéo e redefinindo
critérios a partir dos quais seriam validados com conheci-
mentos produzidos nas pesquisas realizadas por professo-
res e professoras. (1998, p.268)

Nessa pesquisa-acao ficaria mais explicita a proposta de Zeichner
(1993) que, tal como em Geraldi seria passivel de critica, por faltar-lhe um
tratamento inequivoco a proposito das relacdes entre escola e sociedade. E
como diz Dickel acerca de sua obra:

Em unissono, busco unir as vozes de muitos professores,
espalhados por todas as nossas terras, a voz de Zeicher
(1995), quando defende que, quando se esta engajado na
luta a favor de justica social e em busca de diminuir a dor

e o sofrimento associados a injusta distribuicdo de direi-
tos, incluindo a educacdo, em muitos paises, € critério a
defesa de formacdo de um professor reflexivo, para nés,
um professor-pesquisador. (1998, p.42)

Portanto, o desafio que se coloca é um desafio defendido por André
(1998) como aquele de ordem metodoldgica ao questionar: qual é a dife-
renca entre o professor-pesquisador e o pesquisador-professor? E respon-
de: ambos investigam. Explicando melhor, diz André: “O professor-pes-
guisador investiga sua pratica docente: observa, registra, analisa, reformula.
O pesquisador-professor investiga uma problematica, na qual esta inserida
a prética do docente.” (1998, p.264)

Mesmo explicitando a diferenca da natureza do professor-investiga-
dor e do investigador-professor, André conclui com uma rica contribuicéo,
lembrando que, coletivamente no ato da produc¢éo do conhecimento, todos
passam a ser autores. Nesse sentido, portanto, necessitamos compreende
a prépria instancia escolar na sua estrutura, por meio de um novo paradigma,
gue Ferreira chama de emergente. Defende que para compreender a escolz
€ preciso vé-la: “[...] dentro do contexto histérico, que abandonaremos a
idéia de estruturas sociais estaticas e adotemos noc¢des dindmicas de mu-
danca.” (1995, p.131)

Nessa busca, de se apreender a escola, como um processo de paradigm:
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emergente, podemos buscar em Carlo Ginzburg (1998), alternativas de
analise, no que ele denomina de paradigma “indi¢i&rio

Contudo, Sampaio dird: “Considerando que ha limites para o que se
pode captar, impostos pelo préprio investigador, é preciso deixar que 0s
dados ‘falem’, que néo sejam dirigidos, mas seguidos e sempre interroga-
dos, para poder entendé-los e explicar suas relagées.” (1998, p.301)

Mesmo com os limites apontados por Sampaio (1998), devemos con-
siderar, segundo Marin, a condicdo de objeto de investigacao, isto €, ele-
vando-o “[...] & condicdo de dado para a reflexdo, e teorizando.” (1998,
p.42)

A guiza da concluséo, lembramos que Azanha (1992), ao analisar a
pesquisa participante considera-a, ao lado do que chama de positivismo
degenerado, como ilustracdo expressiva do modo como a confuséo
conceitual pode atingir praticas investigatérias da vida cotidiana.

Considerando, dentro de sua analise, a pesquisa participante como li-
nha de investigacao e a pesquisa-agatiqn researc)) padrao da investi-
gacdo, dird: “[...] o que restou foi muito pouco, qualquer que seja 0 ponto
de vista da andlise, pois nem mesmo ha atenuante do esfor¢o de participa-
¢do politico-social na solucdo de problemas comunitarios.” (AZANHA,
1992, p.97).

Ora, Azanha praticamente descarta a possibilidade do alcance da pes-
guisa-acdo, que ele chama de um padrdo de investigacdo e ndo uma
metodologia, gerando uma confusdo terminolégica, que ele mesmo néo
esclarece, diferenciando a pesquisa-a¢do da pesquisa participante, a qual
se referiu anteriormente.

Diante desse fato, gostariamos de lembrar o que Becker diz acerca dos
métodos de pesquisa: “Eu sempre trabalhei desta maneira, desenvolvendo
minhas proprias teorias e métodos a medida que a circunstancia da pesqui-
sa o0 exigiram.” (1993, p.13)

Seria esta uma alternativa para os entraves e armadilhas metodolégicos
apontados pdkzanha ?Voltemos entédo a questao — método e metodologia,
pois estamos todos a bordo...

2 O conceito de paradigma indiciario foi desenvolvido por Ginzburg (1998). O autor trabalha com a
possibilidade de se utilizar indicios para o processo de pesquisa, como ferramenta para a identificagéo
e alcance do objeto/tema pesquisado, que as metodologias convencionais ndo conseguem apreender,
sob a perspectiva da Escola dos Anais (Histéria do cotidiano).
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ECOS DE UMA VIAGEM:
ROCHA LIMA E A ESCOLA NOVA EM SERGIPE

ECHOS FROM A TRIP:
ROCHA LIMA AND THE NEW SCHOOL IN SERGIPE

Maria Neide Sobral da SILVA

Resumo

Este estudo investiga as implicacBes técnico-pedagdgicas do Relatorio
de 1931, do professor José Augusto da Rocha Lima, descrevendo a sua via-
gem a Sao Paulo para “estudar os novos métodos e processos pedagdgicos,
ali em prética, a fim de serem adotados na Instrucéo Publica de Sergipe”
(Decreto de 27 de Marco de 1931) para a implementacdo das idéias
escolanovistas em Sergipe. Em seu relato, o professor afirma ter tido conta-
to com as autoridades e “confabulado” com o entéo diretor de ensino, o
professor Lourenco Filho. Ele descreve a reforma de ensino ocorrida em 17
de dezembro de 1930 naquele estado, em funcéo da necessidade de transfor-
macao da escola, tornando-a viva e ativa, rompendo assim com 0os métodos
intelectualisticos, memoristicos e verbalisticos. Trata-se de um estudo que
procura fazer uma leitura dos desdobramentos das a¢8es técnico-pedagdgi-
cas do referido professor na Instrucdo Publica de Sergipe, bem como das
possiveis mudancas provocadas pelas sugestdes apresentadas neste relatd
rio. Isto tem possibilitado fazer uma releitura da Escola Nova em Sergipe,
normalmente minimizada na literatura local.

Unitermos Escola Nova, Métodos Ativos, Técnico-Pedagdgicas,
Ensino
Abstract

This research investigates the technical and educational implications
of the Report of 1931, by professor José Augusto da Rocha Lima, describing
his trip to S&o Paulo “to study the new methods and educational proces-
ses, which were being used there, in order to be adopted in the Public
Education of Sergipe” (Decret of March 27th, 1931) to the implementation
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of the concepts of the New School in Sergipe. In his report, professor Ro-
cha Lima says that he had had contact with the authorities and he had “
talked” to the Director of Teaching, professor Lourenco Filho. He describes
the reformation which happened in that state on December 17th, 1930,
because the necessity to transform the school, making it lively and active,
and breaking the old intellectual, mnemonic and verbal methods. It's a
research that makes an analysis about the expansion actions of the technical
and educational methods ot the above-mentioned professor in the Public
Education of Sergipe, as also to discuss about the possible changing's
caused by the suggestions presented in this report. It has made possible a
rereading on the New School of Sergipe, which is normally minimized in
the local literature.

Key-Words New School, Active Methods, Teaching, Technical and
Educational

N&o obstante a Educacéo ser considerada condi¢do de conformacéao e
transmissédo de cultura e, também, produtora de significados em suas prati-
cas, rituais, mitos, habitos, normas, regras, valores, costumes, ela da senti-
do a vida social de homens e mulheres em tempos e espacos determinados,
mediando saberes cientificos e tecnoldgicos. Neste sentido, percebe-se que
0 universo cultural em Sergipe, no inicio do século XX, € marcado por
disputas entre espiritualistas e cientificistas (LIMA, 1995), de forma que
se vai desenhando uma cultura escolar por meio de reformas educacionais
sucessivas que, a principio, oscilam entre as duas posicbes até
homogeneizarem-se no cientificismo (positivista) e seus desdobramentos
(Escola Nova), ja depois dos anos de 1930.

As reformas da Instrucao Publica de Sergipe, muitas vezes norteadas
por aquelas disputas, provocaram inovagdes e retrocessos nos aspectos
organizacionais e nos processos e métodos pedagdgicos, primeiro, face a
necessidade de alinharem-se & Pedagogia Moderna (Herbart), depois, a
Pedagogia Renovada (Escola Nova).

Desde o final do século XIX, o poder publico de Sergipe vinha tentan-
do implementar reformas educacionais, nas quais estavam presentes as
novas concepc¢des pedagogicas influenciadas pelo pragmatismo norte-ame-
ricano. No art. 7°, do Regulamento da Instrucdo Publica, instituido pelo
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entdo presidente da provincia, Inglés de Souza (18/05/1881 a 22/02/1882),
destacava-se que “o professor procurara tornar o ensino mais pratico pos-
sivel, fazendo conhecer os objetos, as suas qualidades, a sua organizacao
e partindo sempre do concreto para o abstrato...” (NUNES, 1984, p.144).

Durante seu governo, Dr. José Rodrigues da Costa Déria (1908-1911)
mandara vir de S&o Paulo o especialista em Educacéo Carlos Silveira, “para
abrir novos rumos a vida educacional sergipana” (NUNES, 1984, p. 212)
Em 1914, no relatério apresentado ao presidente do estado, General Siqueira
(1911-1914), o Dr. Helvécio de Andrade, entdo diretor geral interino da
Instrucao Publica, destaca o papel desse especialista na introducédo do mé-
todo intuitivo no ensino que, aos poucos, tinha sido difundido pelos inspe-
tores escolarés

No governo de Graccho Cardoso (1922), foram construidos moder-
nos grupos escolares, melhorando as condi¢cdes das escolas isoladas, nc
tocante a higiene e ao conforto (NUNES, 1984). Além disso, a Reforma da
Instrucdo Publica deste periodo buscou uma aproximacao de ensino pri-
mario e método ativo, comecando a fazer eco em Sergipe as grandes refor-
mas educacionais que estavam ocorrendo no mundo.

Também o presidente Manuel Correia Dantas (1927-1930), por meio
da Diretoria da Instru¢éo Publica, procurou reformar o ensino, dando-lhe
uma nova feicdo mediante a aplicacdo dos preceitos da Pedagogia Moder-
na, em especial na Escola Normal, dando ao ensino um carater essencial-
mente pratico (NUNES, 1984).

Podemos destacar o Regulamento da Instru¢ao Publica, instituido pelo
Decreto n° 25, de 22 de fevereiro de 1931, como um marco na materializacéo
de mudancas nos processos e métodos de ensino, partindo de uma acac
sistematica do setor técnico responsavel pela Educacdo em Sergipe. Ao
reassumir a direcéo da Instrucao Publica, no governo do interventor Augusto
Maynard Gomes (1930-1935), Helvécio de Andrade contribui para que as
inovacdes educacionais se tornassem, cada vez mais, visiveis. No referido
regulamento, destaca-se, no capitulo VI (Do programa, aulas e férias), a
necessidade de adocao de licbes baseadasmings de interess de ava-
liacdo dosdiarios infants, sabatinas, declamacgfes e, uma vez por més,
excursao ao parque, as fabricas, ao campo “a fim de instruir as criancas na

1 O Servico de Inspecgao Escolar foi instituido pelo regulamento de 1911, cabendo-lhe fiscalizar as
escolas e orientar os professores no cumprimento do programa de ensino
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observacéo das coisas e fatos da vida” (DIARIO OFICIAL DO ESTADO
DE SERGIPE, 1931, p.57).

Evidencia-se, em todo o texto do regulamento, a preocupacdo com
mudancas administrativas e pedagdgicas em consonancia com as que Vvi-
nham ocorrendo no contexto politico, econdmico e cultural, a partir de
1930. E nesse contexto que se da a indicacdo do professor José Augusto da
Rocha Lima para uma viagem a Sao Paulo, a fim de estudar os hovos mé-
todos e as novas técnicas de ensino que deveriam ser adotados erh Sergipe

Urgia viabilizar as inovacdes educacionais mediante os métodos e téc-
nicas adotados em um centro cultural e educacional tdo importante como
Sao Paulo. Isto pode ser um indicativo de que as mudancas ocorridas nos
processos educacionais, a partir da ado¢éo das idéias da Escola Nova, co-
mecavam a concretizar-se entre os professores primarios e os da Escola
Normal. As viagens a S&o Paulo eram comuns na segunda década do sécu-
lo XX, pois a Educacéo paulista era considerada modelo para os demais
estados. Tanto os intelectuais de Sergipe como de outros estados iam a Sao
Paulo embeberem-se das idéias e conhecerem as reformas la adotadas.
Segundo Carvalho: “Viagens de estudo a esse estado e empréstimo de téc-
nicos passam a ser rotina administrativa na hierarquia das providéncias
com gue 0s responsaveis pela Instrucdo Publica dos outros estados tomam
iniciativas de remodelagéo escolar na Primeira Republica” (2000, p. 226).

Mesmo que a escola paulista entre em crise ainda naquela década, ela
nao deixou de ser referéncia para outros estados, especialmente quando
Lourenco Filho, no inicio dos anos de 1930, assume a Diretoria da Instru-
¢do Publica de Sao Paulo. Mediante relatorio apresentado, em 1931, ao
interventor Augusto Maynard, acompanhamos a trajetéria de José Augusto
da Rocha Lima em S&o Paulo, pois nele se descrevem os contatos e as
visitas, alicercando-se, o professor, em uma literatura pertinente.

Visitou o jardim-de-infancia, acompanhando as atividades la desen-
volvidas em salas-de-aula durante varios dias, observando os aspectos fisi-
cos do prédio e a organizacdo escolar. Destacou, também, a presenca de
materiais de Froebel, Montessori e Decroly para as atividades pedagoégicas
da pré-escola. Visitou grupos escolares e descreveu varias aulas que teve

2 Decreto de 27 de Margo de 1931 — Comissiona o catedratico da Escola Normal ‘Ruy Barbosa’ José
Augusto Rocha de Lima para estudar, no estado de Séo Paulo, os novos métodos e processos de ensino
ali em pratica (Diario Oficial, 27 de Marco de 1931).
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oportunidade de observar no Grupo Escolar do Arouche e no Grupo Esco-
lar Pedro .

Quanto a visita a Escola Normal, que ja havia passado a ser o Instituto
Pedagogico de Séo Paulo, afirmou: “acompanhei minuciosamente todos
os cursos do Instituto Pedagogico”. Nesse instituto, conversou com o en-
tao diretor, Firmino Proenca. Por fim, apresentou suas impressfes sobre o
ensino profissional, apos sua visitaEscola Profissional e Industrial de
Séo Paulo, antiga Escola Profissional Masculina, que tem 580 alunos no
curso diurno e 230 no curso noturno” (ROCHA LIMA, 1931, p.58)

No referido relatorio, José Augusto da Rocha pergunta: “Podemos re-
alizar em Sergipe a Escola Ativa?” (ROCHA LIMA, 1931, p.43) Reconhe-
cendo que a escola € uma questao vital para o Brasil, “um Brasil novo, uma
escola nova”, aponta as dificuldades pelas quais passa a escola sergipana ¢
pede prudéncia para evitaretsalto no escuro”. Propde, entdo, “ensaiar
a Escola Ativa na capital e nas principais cidades, nos grupos escolares e
na Escola de Aplicacdo anexa a Escola Normdatjumenta que é preciso
transformar o espirito dos professores para que eles possam reformar suas
técnicas, lendo e acompanhando o “acelerado movimento da Psicologia e
Pedagogia experimentais” (ROCHA LIMA, 1931). Reforca, ainda, que “ndo
esperamos fazer de salto a Escola Ativa”, mas “s6 a conviccao fara a
transmutacao do mestre. Intensifiquemos o estudo dos grandes mestres da
pedagogia moderna” (ROCHA LIMA, 1931, p. 47).

Essa cautela do professor Rocha Lima é reafirmada ao longo de todo o
relatério. De um lado, apresenta o entusiasmo com 0 que ouviu e viu, de
outro, a consciéncia de que a escola sergipana ndo poderia ser a “copia
servil da escola paulista” “Outra € a nossa latitude, outra é a nossa econo-
mia, jA outra € nossa civilizacdo, outras as racas que se caldeiam na
heterogeneidade das massas populares. Dela, o que podemos receber, sa
ensinamentos traduzidos em sugestdes e estimulos para mais aprendermos
e aperfeicoar a nossa técnica” (ROCHA LIMA, 1931, p. 12).

No programa de ensino instituido pela Reforma de 1931, é apresenta-
do o método intuitivo, “aprender — vendo, tocando, fazendo, portanto, en-
sinar — mostrando, com objetivos a vista ou bem representados”
(ANDRADE, 1935). Especialmente em rela¢éo ao ensino da leitura, hou-
ve a difusdo do método analitico-sintético, como ocorreu em S&o Paulo,
naquele mesmo ano (MORTATTI, 2000). Observamos que a viagem de
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Rocha Lima ocorreu apo6s a Reforma da Instrucao Pablica em Sergipe, em
fevereiro de 1931, portanto, como uma necessidade de operacionalizar as
mudancas dos métodos e técnicas de ensino a luz do que vinha ocorrendo
em Sao Paulo, onde, também, havia-se reorganizado a administracdo do
ensino, I4, pelo Decreto de 17 de dezembro de 1930, do coronel Jodo Alberto
Lins de Barros.

Esse dado nos remete a criagdo do cargo de assistente técnico geral, na
Diretoria de Instrugéo Publica, como uma das implicacBes de sua viagem a
Séo Paulo, pois, conforme ressalta no relatorio: “A assisténcia técnica vai
prestando os melhores servigos a educacao popular, estudando minuciosa-
mente as questdes atinentes as suas especialidades, realizando palestra:
pedagdgicas utilissimas, difundindo o conhecimento das diretrizes do en-
sino moderno, profligando os vicios didaticos e publicando sugestdes vali-
osas” (ROCHA LIMA, 1931, p. 6).

E apos seu retorno que o governo do estado criou o cargo de assistente
técnico geral, na Diretoria de Instrucao Publica, respaldando-se nas infor-
macobes oriundas desta viagem; o interventor Augusto Maynard ressalta:
“Face aos resultados obtidos na observacao dos métodos ativos do ensino,
pelo professor José Augusto da Rocha Lima, a necessidade de estudar os
multiplos problemas que entendem com o aperfeicoamento do ensino e a
estar em contato com a evolucdo pedagdgica, sugerindo para escola
sergipana, de acordo com a nossa realidade, os meios cientificos da educa-
¢ao” (DECRETO N° 67, DE 31 DE JULHO DE 1931).

Para chegar-se a essa compreenséo, € preciso acompanhar a trajetéria
do professor em reunifes pedagdgicas, conferéncias e cargos que ocupou,
pos-retorno, no sentido de verificar a difusdo do ideério escolanovista no
estado, em especial, a adocaoamdros de interessde Decroly, como a
grande inovacao dos métodos e processos pedagogicos. Esta orientacdo
decrolyana, ja presente no programa e na Reforma de 1931, foi, deveras, a
opcéo feita por José Augusto da Rocha Lima nas orientacdes feitas aos
inspetores escolares em palestras e conferéncias e nas visitas as escolas.

Brito, em seu estudo, afirma que, entre outras medidas adotadas no
regulamento, foi adotada a instituicdo de classes experimentais para o de-
senvolvimento do Método Decroly gantro de interessenediante a rea-
lizacdo de conferéncias e reunides com professores primarios, sob a coor-
denacédo do assistente técnico do érgao educacional, José Augusto da Ro-
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cha Lima, conseqiiéncia da ida desse professor a S&o Paulo para aprende
novos métodos e processos pedagdgicos (BRITO, 2001). No entanto, mes-
mo lembrando seu home, o f4-lo em nota de rodapé, sem destacar a impor-
tAncia dos resultados de sua viagem para as inovacfes educacionais ocor-
ridas® Em artigos, livros e dissertacdes de mestrado, o professor Rocha
Lima ndo é, sequer, mencionado como o primeiro assistente técnico educa-
cional do estado e, muito menos, como um dos principais difusores do
ideario escolanovista, junto do Sr. Helvécio de Andrade.

Nunes, por exemplo, aponta Rocha Lima como um dos jovens intelec-
tuais iniciantes, entre outros citados pela autora, que se projetaram com
publicacbes no jornal “O Século XX”, no qual aparecem 0s primeiros si-
nais de inconformismo ante o sistema politico dominante (NUNES, 1984).
Ele é destacado por Lima (1995) como um dos ilustres padres da diocese
de Aracajd que ocupou significativos espacos sdcio-culturais. E bom lem-
brar que o seminéario dessa diocese foi 0 primeiro a ofertar o ensino supe-
rior em Sergipe, em 1911.

Nunes Mendonca (1958), um dos difusores das idéias escolanovistas
na Escola Normal, na qual foi professor catedratico nos anos de 1950, em
um estudo feito na época, entrevistando 83 professores, verificou que o
método ativando fora adotado por eles; entre outras razdes, porque eles
nao receberam orientacdo e assisténcia, nem sentiram necessidade de mu
dancas, pois acreditavam que, por toda a vida, a escola ensinou daquele
jeito, ndo era preciso mudar, e, ainda, por ndo acreditarem nos novos méto-
dos de direcdo da aprendizagem. Nunes Mendong¢a minimiza o papel da
Escola Nova em Sergipe e esquece Rocha Lima.

Ao tratar da Escola Nova em Aracaju, hos anos de 1950, Graca assu-
me a mesma posi¢do de Nunes Mendonga, em relacdo as questdes vincula:
das a organizacao da escola e aos métodos e contetddos do ensino, ao afir
mar que eles penetraram timidamente entre nés, cada qual “se fazendo
presente em uma ou outra pratica docente” (GRACA, 1998, p.178).

Freitas, estudando as representacdes de ex-normalistas do Instituto de

3 Larroyo (1974) apresenta os diferentes métodos de ensino que foram sistematizados na primeira meta-
de do século XX, por conta da Escola Nova. Esta classificacdo demonstra as tendéncias no interior desta
escola: métodos predominantemente globalizadores; métodos que diferenciam o ensino; métodos que
individualizam o ensino, métodos de trabalho por equipes; métodos predominantemente socializadores.

4 Ele foi padre no periodo de 1920 a 1930. Foi o primeiro padre de Sergipe que largou a batina para

casar-se.
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Educacéo Rui Barbosa — Escola Normal — acerca da formacao profissional
e do ingresso na carreira do magistério, procurou, através de histérias-de-
vida resumidas, reconstruir o processo de formacéao de ex-normalistas, de-
monstrando que ele ocorreu através de “métodos decorativos” e
memorizacdo dos conteddos, mesmo que algumas delas associassem tais
métodos ao método ativo (FREITAS, 1997).

Merece destaque a fundamentacéo tedrica do relatério de José Augusto
da Rocha Lima expressa em seu relatério para a interventoria estadual,
pois demonstra que ele havia lido ampla literatura a respeito da tematica.
José Augusto, citando, entre outros autores, Mallart, Adolfo Ferriére,
Decroly, Lourenco Filho, Claparéde e Henri Piérdefende o método
analitico-sintético para o ensino da leitura, remetendo-se a Decroly,
“Linitiation a I'activité par les jeux éducatives”, partindo do emprego de
sentencas, e recomenda o livro do professor José Ferraz de Campos, “O
célculo dos principiantes”, por trabalhar do concreto para o abstrato, bem
como faz referéncia ao livro de Faria, “Une école nouvelle en Belgique”,
guanto aos trabalhos manuais para a iniciacdo da Matemética, além de
citar o professor Olivio Gomes, quando este enfatiza a hecessidade de um
periodo preparatdrio para o ensino da Matemaética.

Esta ampla bibliografia respalda sua descricdo e analise da organiza-
¢do da instrucdo publica de S&o Paulo, em patrticular, dos processos peda-
gogicos e métodos de ensino adotados, merecendo estes uma melhor apre-
ciacdo. Nao sabemos o quanto o professor José Augusto da Rocha Lima ja
estava familiarizado com essa literatura ou, ao menos, se ela foi conhecida
por ele a medida que sua visita se desenrolava. Apenas ele nos informa, em
seu relatério que “alguma coisa lera pré e contra a Escola Alesitre
suas sugestdes, destacamos, como mais relevante, a que se refere a adoca
dos métodos ativos que seriam implementados na instrucdo publica
sergipana.

Parti de Sergipe sem os preconceitos do inovador otimista, nem os do
pessimista rotineiro. Levei um espirito objetivo, totalmente liberto. (...)
No burburinho das salas-de-aula foi que me convenci de que o século do
avido e do radio ndo poderia continuar com a prética cedica das escolas
medievais; foi que senti que ali estava a renovacao almejada, corolario da

5 O relatério disponivel ndo arrola uma bibliografia completa a respeito dos autores citados.
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Sociologia e da Psicologia nos seus derradeiros avancos” (ROCHA LIMA,
1931, p.17)

Convencido da necessidade de mudar e vivificar as escolas sergipanas
neste novo espirito, sem, entretanto, ser cépia servil da escola de Sao Pau-
lo, propbe entdo que essas mudancas ocorram, primeiro, na capital e em
apenas alguns municipios e, em particular, no ensino primario.

Nos documentos levantados, constatamos uma série de medidas legais
para que o programa fosse adotado: comunicac¢des, decretos, oficios, cir-
culares, palestras, conferéncias, concursos etc. Havia um empenho, por
parte da Diretoria da Instrucao Publica, em efetivar a sugestéo, apresenta-
da por Rocha Lima, da criacdo do servico de assisténcia técnica geral e as
mudancas que deveriam ocorrer na instrucdo publica sergipana, segundo
as inovacgdes da Escola Nova.

Para um panorama desse quadro, recolhemos alguns fragmentos de
relatérios de inspetores publicos, aqueles responsaveis pela difuséo e ori-
entacdo do programa de ensino em todo estado, acerca de como ia se cons
truindo o processo inovador. Florival de Oliveira destaca em seu relatorio
gue “sem uniformidade de processos e métodos tudo que o estado fizer
para melhorar o ensino redundara em trabalho improfiemd&tizando,
portanto, que o ensino deve ser baseado na espontaneidade, na iniciativa €
na atividade da criantalnteressante ressaltar a resisténcia de algumas
professoras a “missédo” dos inspetores escolares em seu trabalho de difun-
dir os métodos ativos. Em relacao a visita a uma escola de Campos, atual
Tobias Barreto, Florival de Oliveira descreve: “D. Ester de Lemos Matos é
uma apegada aos processos antigos de ensino. Descré de tudo que néo fag
de acordo com tais processos; tem um sorriso de mofa a cada palavra do
pobre inspetor, interessado, apenas, em fazer com que se abram horizontes
mais largos as escolas sergipanas (...), além disso, € muito indelicada”.

O inspetor José de Alencar Cardoso destaca quanto a sua missao:

Perlustrei grupos e escolas isoladas, qual a qual, inquirindo professo-
res, ouvindo habitantes das localidades, seguindo discipulos para condu-
zir-me a finalidade das minhas arduas e delicadissimas atribui¢cdes. Trazia
assim, Exmo Sr., a colheita do quanto procurei semear no campo do ano

5“Relatorio apresentado ao Exmo. Sr. Dr. Helvécio de Andrade, Diretor Geral da Instrugéo Publica,
pelo Inspetor Escolar do 3° Distrito, Dr. Florival de Oliveira, novembro de 1931".
7 Ibidem.
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letivo (...), pregando os novos métodos de ensino, aconselhando a educa-
¢do dos sentidos, insistindo pelas ‘excursdes pedagogicas, ‘pelos diarios
infantis’, ‘modelagem’, trabalhos manuais e por tudo quanto pudesse en-
caminhar o ensino a preparar a crianca ‘para a vida, pelé vida!

Porém, o que referenda a preocupacao e a acao da Direcdo Geral da
Instrucdo Publica séo suas circulares que procuravam determinar, sob for-
mas legais, a constru¢do de uma cultura escolar uniformizada, no tocante
aos métodos ativos de ensino, com base em instru¢cdes precisas aos inspe-
tores escolares, que deveriaassistir as licbes e fazer as correcdes que o
mau uso do método apontdrNitida é a orientacdo dada pela Instrucao
Publica em favor do método de Decroly, mediante a adocameduss de
interesse com atividades como as excursdes: “dividir a classe em 10 e
cada grupo deve expor um ponto. O professor da-lhes 10 minutos e as
criancas dizem o que observarath”.

Em 1932, o inspetor Florival Oliveira ainda refor¢a sua misséo:

N&o houve professora, a quem nao tivesse orientado a respeito dos
processos de ensino que fazem da atividade interessada da crianca o eixo
em torno do qual gravita todo o trabalho escolar. Instalei classes experi-
mentais nas cidades de Boquim, Estancia, Lagarto, Anapolis e Itabaiana.
Ao proceder-se a inauguracao de cada uma das classes, servindo-me do
ensejo proporcionado pela reunido de grande nimero de professores, mi-
nistrei instrucdes detalhadas sobre a técnica da globalizacdo e a concentra-
¢do das matérias do ensino primario que constituem o ensino primario em
derredor dos centros de interesse, frisando sempre que se nao trata de questac
de programa, mas de método.

Ele também esteve presente na inauguracao da classe experimental do
Grupo Escolar Dr. Manuel Lui#?.Ainda, visitou o Grupo Escolar Gene-
ral Valadao: “O ilustrado Sr. José Augusto da Rocha Lima, digno assisten-
te técnico desta Diretoria, esteve duas vezes neste estabelecimento, onde

8 “Relatorio apresentado ao Exmo. Sr. Dr. Helvécio de Andrade, Diretor Geral da Instrugéo Publica,
pelo Inspetor Escolar da 1° Zona: Séo Cristévao, Itaporanga e Socorro, em 10 de novembro de 1931".
9 Circular n° 3, de 11 de fevereiro de 193... In: Andrade, 1935.

0Circulares n° 9, de 23 de margo de 1931, e n° 10, de 31 de margo de 1931.

1 Relatério apresentado ao diretor Geral da Instrucéo Dr. Helvécio de Andrade, pelo Inspetor Escolar
do Ensino do 3° Distrito, Florival de Oliveira, em 26 de setembro de 1932.

2 Relatorio apresentado ao Exmo. Sr. Diretor Geral da Instrugao Publica pela diretora do grupo esco-
lar D. Manuel Luiz, Virginia Freire de Farias, 29 de setembro de 1934.
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deu instrucdes sobre os ‘centros de interess€'...".

Na conferéncia proferida na Escola Normal, em 25 de junho de 1932,
Rocha Lima reafirma sua opcao petmntros de interessde Decroly,
como principais elementos da Escola Ativa, e na qual dara conta do traba-
Iho das classes experimentais, nos grupos escolares: “Nao ha exagero em
dizer-se que o sistema de ‘centros de interesse’ € o que de melhor até hoje
se criou no sentido de dinamizar a escola, subtraindo-a a monotonia dos
programas fastiosos e por demais rigidéd\laquele evento, destacou,
ainda, que a adocao desta préatica ndo exige dinheiro e, sim, o gosto pelo
estudo, adaptando-se ela a todos os meios, condi¢cdes e recursos e, por issc
€ mais facil de ser generalizada. Da mesma forma, em outra palestra, pro-
ferida para 60 professores, inspetores e diretores de escola, o professor
exple, como sendo praticos 0 método e a técnica da Escola Ativa através
doscentros de interesseseus diferentes passos: observagdo, associagao,
calculo e expressado. Na época, ja haviam sido criadas varias classes expe-
rimentais tanto na capital como no interior do estado.

Esta preocupacédo com adocao castros de interessereforcada por
diversas circulares emitidas pela instrucdo publica sergipana, como, por
exemplo, as que tratavam da exigéncia de que os professores apresentas:
sem, além do boletim mensal, os resumosceosros de interesse das
excursdes que realizavam.

No ano de 1933, evidencia-se um recuo do professorado na adoc¢ao
doscentros de interess@reocupando a Diretoria da Instrucao Publica,
gue impde novas normas a respeito da questdo, a exemplo, a exigéncia de
gue as escolas fizessem acompanhar as folhas de pagamento informacoe:
a respeito da pratica desntros de interessexcursdes e diarios infan-
tis.16

O gque temos observado na historiografia local € que se tem minimizado
a presenca da Escola Nova no estado, ficando no esquecimento a impor-
tdncia do professor José de Augusto da Rocha Lima, um de seus mais
importantes difusores. Acreditamos, no entanto, que a acdo desse técnico,

13 Relatorio apresentado a diretoria do Grupo Escolar General Valadao, pela diretora Maria Emilia de
Melo em 13 de setembro de 1932.

4 Circular n° 22, de 20 de junho de 1932.

15 Circular n° 06, de 7 de junho de 1933

16 Circulares n° 13, de 3 de agosto de 1933, e n° 14, de 19 de agosto de 1933.
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gue exerceu suas fungdes durante o periodo de 1931 até 1942, teve um
papel singular na adocao das idéias paulistas na instrucéo publica sergipana.

Esta incursdo ao passado permitiu-nos a compreensao de um tempo no
gual as idéias pedagdgicas germinaram em um contexto sécio-cultural pe-
culiar, de busca de inovacdes profundas no modo de pensar-fazer Educa-
¢do. Saber se as idéias eram destoantes com o contexto ou se foram re-
significadas importa-nos tanto quando saber como elas foram se germi-
nando na reforma da instrucdo publica de Sergipe, em 1931 e depois do
retorno de Rocha Lima a Sergipe, quando ele assumiu o cargo de primeiro
assistente técnico geral, da Diretoria da Instrucéo Publica, com a “missao”
de difundir o novo ideério educacional.

E emblematica a figura deste intelectual que, apesar de néo ter sido
estudado ou destacado como um dos difusores de métodos e técnicas peda-
gdgicas pautadas na Escola Nova, empenhou-se na tarefa de realizar estu-
dos tedricos e praticos a respeito para serem adotados na instrucao publi-
ca, dando-nos indicativos de sua importancia no contexto da reforma edu-
cacional em Sergipe, na década de 1930, ao mediar a constru¢do de uma
cultura escolar que representava 0s anseios das classes dirigentes para ¢
realizacao de um pais moderno (urbano e industrial), em pauta dos discur-
sos politicos da época.
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PRATICAS CURRICULARES:
REFLEXOES SOBRE O ANALFABETISMO BRASILEIRO !

CURRCULUM PRACTICES:
REFLEXIONS ON BRAZILIAN ILLITERACY

Jodo Sérgio Januzelli de SOUZA
Miriam Cardoso UTSUMIIO

Resumo

O presente artigo faz algumas reflexdes sobre a questado do analfabe-
tismo no Brasil. Utilizando-se de uma analise documental, baseada em
artigos de jornais, revistas e legislacdo, levanta aspectos e problematicas
de praticas curriculares propostas por governos anteriores (tais como,
MOBRAL e Programa de Alfabetizacdo Solidaria), que tinham como fina-
lidade acabar com o analfabetismo brasileiro. A partir dessas considera-
¢bes, os autores asseveram que a erradicacao do analfabetismo exigira,
do atual governo, muito empenho pedagdgico e politico, além de sabedo-
ria para dar continuidade aos projetos que deram certo e evitar os erros
daqueles que ndo foram bem sucedidos. Tendo em vista, 0 prazo exiguo,
guatro anos, que o atual governo se propde a acabar com o analfabetis-
mo, sugere-se, também, que o verbo erradicar, seja substituido pelo verbo
amenizar.

Unitermos: praticas curriculares, analfabetismo, educacéo de adul-
tos, curriculo.

Abstract
The present article makes some reflections on the question of the

illiteracy in Brazil. Using itself of a documentary analysis, based in
periodical articles, magazines and legislation, it raises aspects and
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problematic of curricular practices proposal for previous governments (such
as, “"MOBRAL” and “Programa de Alfabetizacdo Solidaria”) that they
had as purpose to finish with the Brazilian illiteracy. To leave of these
reflections, the authors aim that the eradication of the illiteracy will demand
of the current government much pedagogical persistence and politician,
beyond wisdom givingcontinuity to the projects that had given good results
and to prevent the errors of that they had not been successful. In view of,
the proposal of the current government to finish with the illiteracy in a
small time, for four years, the authors suggest, also, that the verb to
eradicate, either substituted for the verb to brighten up.

Key-Words:curricular practices, illiteracy,adults education,
curriculum

“Educar para a liberdade”. Tal frase, inspirada em Paulo Freire, nova-
mente parece ser um dos motes que conduzira outra equipe educacional, a
do atual governo federal, a mais uma tentativa de se erradicar o histdrico
analfabetismo brasileiro, em apenas quatro anos.

O plano do governo de combate ao analfabetismo recebeu o home de
“Uma Escola do Tamanho do Brasil” e pretende acabar com a desigualda-
de, exclusdo, discriminacao e injustica que penalizam cerca de 13% da
populacdo brasileira economicamente ativa e analfabeta, segundo dados
apresentados pelo JORNAL VIRTUAL PORTAL UNIVERSIA, de 25/03/
2003.

A idéia é louvavel, pois um individuo alfabetizado muito provavel-
mente serd também um cidaddo, um agente de transformacao social, visto
gue esta nova condi¢do podera contribuir para maior consciéncia de seus
direitos e deveres, dentro de um contexto social cada vez mais em muta-
¢do. No entanto, tal empreitada vai exigir muito do atual ministro da Edu-
cacao, Cristovam Buarque, que vem buscando parcerias para colocar em
pratica projetos que poderdo auxilid-lo a obter o sucesso almejado. Dentre
estes projetos, pode-se citar a reunido com dirigentes de sindicatos da cons-
trucdo civil, para discutir a expanséo de programas de alfabetizacdo, em
canteiros de obras. (JORNAL O CORREIO DA PARAIBA, Jo&o Pessoa-
PB, 17/03/2003).

No encontro, de acordo com o periddico paraibano, foram apresenta-

PLURES - HuMmANIDADES, RiBEIRAO Preto V.4, N. 1, 2003



71

dos projetos de alfabetizacéo, desenvolvidos em Brasilia, como o da Cons-
trutora do senador Paulo Otavio (PFL-DF), responsavel pela alfabetiza-
¢do de cerca de dois mil operéarios, nos proprios canteiros de obras, em
treze anos, segundo dados do senador. Outro projeto, mostrado no encon-
tro, foi o desenvolvido pelo Servico Social do Distrito (SECONCI), cria-

do em 1988, que visa 0 assessoramento das empresas de construcao dc
Distrito Federal, para a melhoria das condi¢cGes de trabalho nos canteiros
de obra. Desta forma, parece que a unido de classes operarias e politicas,
em parceria com 0 governo, sera uma das armas que 0 atual ministro da
Educacéo usara para tentar erradicar o analfabetismo brasileiro.

Além da participacdo de sindicalistas, este plano de combate ao anal-
fabetismo contar4 com a participacdo de empresarios da inddstria, o que
representa urmpoio importante para a consolidag&o do plano. Cristovam Buarque
anunciou esta parceria na primeira reunido ordinaria de 2003, do Conselho Nacio-
nal do Servigco Social da Industria (SESI), na sede da Confederagéo Ngcional da
Industria (CNI), em Brasilia, no dia 25/03/2003. (PORTAL IG EDUCACAO, de
26/03/2003).

Outra acdo do atual governo, contra o analfabetismo, foi a assinatura
de um protocolo de incentivo a alfabetizac&o. Cristovam Buarque e a Se-
cretaria Especial de Politicas para Mulheres, Emilia Fernandes, assinaram
um documento que prevé a concessdo de R$ 50,00 para mées do Programa
Bolsa - Escola que se alfabetizarem. (JORNAL CORREIO BRAZILIENSE,
Brasilia-DF, 18/03/2003)

Segundo Mary Castro, pesquisadora da Organizacdo das Nac¢des Uni-
das para Educacao, Ciéncia e Cultura (Unesco) e militante feminina, os
filhos de mulheres alfabetizadas tém mais chances de se alfabetizarem do
gue aqueles nascidos de maes analfabetas. Este programa de alfabetizacac
trard outras consequéncias benéficas paras as maes, além da alfabetiza-
¢do, tais comomaior independéncia financeira, auto-estima, prevencao
da gravidez precoce e do contagio do virus da AMIRNAL CORREIO
BRAZILIENSE, Brasilia-DF, 18/03/2003).

Estes projetos demonstram um certo amadurecimento da consciéncia
politico-social brasileira e parecem evidenciar a crenca dos atuais
governantes de que uma sociedade realmente organizada e engajada social
e politicamente, por meio de suas varias representacdes, podera contribuir
para a solucéo dos problemas educacionais.
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A tarefa realmente serd ardua, pois o analfabetismo apresenta ainda
dados alarmantes. Segundo nimeros apresentados pelo Correio Braziliense,
em 18/03/2003, sobre o ultimo censo do Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica - IBGE, 13,5% das mulheres brasileiras acima de 15 anos de
idade sé@o analfabetas e 13,8% dos homens da mesma idade ndo sabem le
ou escrever. A menor taxa de analfabetismo do pais, 5,7%, é a do Distrito
Federal. Esses numeros podem piorar consideravelmente se acrescentar-
mos a eles os analfabetos funcionais. Entende-se por analfabeto funcional
alguém que escreva palavras e as reconheca, porém ndo consegue compre
ender e muito menos interpretar o que 1é. No entanto, tal assunto ndo sera
abordado neste artigo.

Uma problematica pode ser suscitada a partir de uma analise mais cri-
tica, analitica e dialética deste programa governamental, que visa erradicar
o0 analfabetismo em quatro anos. Que tipo de alfabetizado ele pretende
lancar no mercado de trabalho - cada vez mais tecnolégico e competitivo —
e no contexto social - ainda injusto e individualista? Ao analisar os alfabe-
tizados que as escolas publicas e parte das privadas, de ensino fundamen-
tal e médio, estdo despejando na sociedade e mercado, defende-se que a
praticas de Cristovam Buargue e equipe deverdo ser mais pragmaticas do
gue foram as dos governos anteriores.

As avaliacdes externas realizadas pelo governo, tais como Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica-SAEB, Sistema de Avaliacdo
de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo-SARESP e Exame Nacio-
nal do Ensino Médio-ENEM, tém mostrado que o desempenho dos alunos
vém piorando a cada ahoO ENEM 2002, por exemplo, trouxe dados
gue comprovam, mais uma vez, o Gbvio: os discursos politicos educacio-
nais, sejam eles estaduais ou federais, ndo sairam do papel. De acordo conr
nameros apresentados por Jodo Marcos Rainho, na Revista Educacao, de
dezembro de 2002, 72% dos participantes do ENEM 2002 obtiveram notas
entre 40 e 70 pontos; 16% tiveram notas entre 0 e 40 e apenas 12% conse-
guiram notas de 70 a 100.

Apesar de tais dados, ndo se quer, contudo, afirmar que o ENEM, ou
as outras avaliacdes externas existentes sejam modelos eficientes e econd-
micos de se medir a qualidade do ensino béasico e trazer solucbes para seus

2 Dados obtidos pela Internet nas pagintg://wwwinep.govbr/saeb http://www.inep.gowbr/noti-
cias ehttp://wwweducacao.sp.gdw/resultados/saresp em julho de 2000.
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problemas. Na mesma edicdo da REVISTA EDUCACAO, Paulo Renato
de Souza, ex-ministro da Educacéo, afirmou queQ(pais tem de con-
tinuar a insistir na idéia da avaliacdo e de fixar parametros de alta quali-
dade. Esse é o sentido mais profundo do ENEBMx-ministro espera que

0 atual governo nédo extinga o ENEMosso pais € citado |4 fora como
exemplo de avangw Educacao, nas informacdes e nas avaliacdes. Seria
um crime desfazer esse sistema..

A preocupacao do ex-ministro tem procedéncia. O caréater privatizante
de politicas do Ministério de Educacéao e Cultura-MEC, assim como seus
sistemas de avaliacdo ditos como caros e ineficientes, apesar de receberem
0 aval de Paulo Renato de Souza, foram criticados por alguns politicos
filiados ao PT (Partido dos Trabalhadores). Entre eles, destacam-se o de-
putado Padre Roque, ligado ao setor de Educacéo do Partido, e Mario Sér-
gio Cortella, ex-secretario municipal de Educacdo, da cidade de Sao Pau-
lo. De acordo com Cortella, avaliagbes como o ENEM servem para con-
cluir o que ja se sabe ha tempos: que o ensino médio e, principalmente o
ensino noturno, tem problemas. (REVISTA EDUCACAO, dezembro de
2002)

A partir de 1964, principalmente, em pleno governo militar, a Educa-
¢do, enquanto verdade teoricista e positivista, em todos os géneros, nime-
ros e graus parecia concordar com os slogans de modernidade, ordem e
progresso que a midia veiculava por todo o pais do “Ame-0 ou deixe-0".
Em “brados retumbantes”, ela foi proclamada, pelo “clarim da Alvorada”,
Como a novissima arma para se combater o analfabetismo, a miséria social
e 0 atraso tecnoldgico, entre outras mazelas, ha tempos entrincheirados no
solo verde e amarelo. O Brasil seria mais livre e moderno quanto mais seus
filhos fossem educados. Para combater o mal do analfabetismo, em 15 de
dezembro de 1967, pela LEI 5.379, foi criado o Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo- MOBRAL

O movimento surgiu para dar prosseguimento as campanhas de alfabe-
tizacdo anteriores, iniciadas pelo regime vigente. Propunha a alfabetizacéo
funcional de jovens e adultos e tinha como um dos objetivos maares
duzir a pessoa humana (sic) a adquirir técnicas de leitura, escrita e célcu-
lo como meio de integra-la a sua comunidade, permitindo melhores condi-
¢Oes de vidaEm 1978, o MOBRAL ja havia alfabetizagoase 2 milhGes
de pessoas, atingindo um total de 2.251 municipios, em todo o pais.
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(CORREA, 1979, p.472).

Entretanto, teve suas a¢fes questionadas: em 1975, enfrentou uma
Comissao Parlamentar de Inquérito-CPI, instaurada pelo Senado Federal,
para investigar denuncias de desvio de verbas e sua real validade como
instrumento de alfabetizacdo. Comecou a desmoronar a partir de 1980,
guando a forte recessé@o econdmica atingia o pais e exigia quantias maiores
para manté-lo em pé. E, em 1985, foi extinto, deixando uma heranca de 4,5
mil funcionarios, na sua maioria, burocratas .

Apontar com exatiddo os resultados desse movimento de alfabetiza-
¢cdo néo é tarefa facil, como afirmagoordenadora do Programa de Alfa-
betizacdo Solidaria..) Bem que tentamos resgatar outros dados do
MOBRAL, descobrir quantos alunos haviam sido matriculados durante
sua existéncia e, principalmente, saber os resultados obtidos, mas tudo
isso € um mistério completBEVISTAISTO E, 28/5/97). Contudo, deve-
se acreditar que alguns milhdes de brasileiros, que antes viviam a margem
da sociedade, foram levados aos bancos escolares e sairam de |a alfabeti-
zados e que alguns egressos do MOBRAL realmente conseguiram dar
sequéncia aos estudos, completando outras de suas etapas .

No entanto, pode-se imaginar que poucos chegaram ao ensino superi-
or e outros acabaram conseguindo vagas nas varias inddstrias que se de-
senvolviam nos pais e exigiam, naguele momento, poucos conhecimentos
técnicos e cientificos de seus trabalhadores. Por outro lado, grande parte
dos alfabetizados pelo MOBRAL, por falta de investimentos financeiros e
pedagdgicos do governo federal entre outras caréncias sécio-culturais, de-
sistiram de seguir adiante com os estudos e continuaram a margem da
sociedade. O MOBRAL n&o conseguiu atingir um de seus obijetivos:
erradicar o analfabetismo na década de 70.

Analisando o tipo de alfabetizado que o MOBRAL inseriu no mercado
de trabalho e na sociedade de consumo, percebe-se que 0 movimento
funcionou mais como “marketing” dos responsaveis pela Educacédo do
governo militar do que como meio eficaz de se erradicar o analfabetismo
do Brasil: muitos dos alfabetizados sabiam somente copiar 0 nome em um
documento de identidade, ou carteira de trabalho assinada, o que Ihes deu
alibi de cidadaos e evitou algum constrangimento maior, imposto por al-
guma patrulha militar, tdo em voga na época. Alguns conseguiram formar
simples e descontextualizadas frases.
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Por causa disto, a maioria continuou representando um grupo homo-
géneo do ponto de vista sécio-econbmico: operarios da construcao civil,
donas de casa, agricultores, empregadas domésticas, lixeiros, porteiros,
pertencentes as classes populares, vivendo em situacdes econbmicas mise-
raveis, mas fazendo estatisticamente parte dos alfabetizados. Hoje, com
muita liberdade de expresséao, pode-se afirmar que o MOBRAL n&o pas-
sou de uma instituicdo criada para apoiar o0 sistema governamental da épo-
ca e conter qualquer acéo rebelde de uma populacédo que, mesmo ouvindo
falar do “milagre econ6mico”, continuou vivendo e ainda vive na mais
absoluta miséria.

Para evitar esse paradigma teoricista, mecéanico, de reproducéo de le-
tras e nada pragmatico de alfabetizacéo, entre outros que vieram antes e
depois dele, a equipe educacional do atual governo devera analisar as
tendéncias do mundo contemporaneo, globalizado e altamente tecnolégico,
e buscar metodologias que também concretizem parte da teoria de alfabe-
tizacdo, relacionada alespertar da consciéncia critica do mundo histori-
co-cultural (CORREA, 1979, p.244), que ha muito se proclama. Uma vez
gue globalizacao passou a ser palavra obrigatéria nos atuais discursos go-
vernamentais, modelos de alfabetizacdo de outros paises, depois de anali-
sados criticamente, poderdo ser importados para ca, com os devidos ajus-
tes. Na Franca, por exemplo, considera-se alfabetizado um individuo que,
apos um periodo de estudos, é capaz de, no minimo, em um exame final
escrito, descrever a si proprio. Isto é bem diferente da cépia do nome em
algum documento, que ainda possibilita a um brasileiro a classificacdo de
alfabetizado.

Baseado também em modelos europeus, atentando para a pos-
modernidade e a globalizacdo, e de forma mais institucionalizada, trinta
anos depois do MOBRAL, era lancado, pelo governo de Fernando Henrique
Cardoso, o Programa de Alfabetizacdo Solidaria, parte de um projeto
maior, denominado Comunidade Solidaria. De acordo com artigo da RE-
VISTAISTO E, de 28/5/1997, o programa tinha como um dos objetivos
atender aos 30 milhdes de analfabetos brasileiros, a partir de um modelo
gue seria desenvolvido gradualmente e estendido as outras regides do pais,
sem fixar metas ilusérias. Assim, 38 municipios do Norte e Nordeste
foram selecionados para se implantar este modelo, visto pelos seus
idealizadores como mais moderado e eficiente que o MOBRAL.
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A participacdo de empresas privadas e entidades ndo governamentais
representaram uma das caracteristicas que diferenciaram este programa dc
MOBRAL, que segundo CORREA (1979), recebeu recutadsgnido, do
fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao, 2% do Imposto de Ren-
da e ainda um percentual da Loteria Esportig@472)

O Programa de Alfabetizacao Solidaria, gastava R$ 34,00 com cada
aluno. Metade dessa quantia era paga pelo Ministério da Educacéo e
investida na compra de livros e material didatico. Os salarios dos professo-
res e a merenda escolar, dentre outras despesas, eram patrocinados pela
empresas privadas e instituicbes como a Unesco. Cada empresa era res-
ponsavel por um municipio. (REVISTA ISTO E, 28/5/1997)

Segundo DURANTE (1995), o Programa de Alfabetizacdo Solidaria
serviu de inspiracdo para varios projetos, dentre estes, pode ser citado o
“Formacéao de Educadores Alfabetizadores de Jovens e Adultos em Em-
presas / Escolas”, uma parceria com o Centro de Estudos da Vila e Funda-
cao Kellogg, com apoio da Método Engenharia S.A. Esse projeto optou
pela educacéo integral, que segundo material didatico distribuido aos pro-
fessores, contrapde-se a concepcdao tradicional de aprendizagem
acumulativa e mecénica para se reproduzir o que foi ensinado, sem com-
preensdo ou relacdo com a vida, pressupondo um saber Unico e verdadei-
ro, de que o educador e o livro didatico sao os detentol2d RANTE,

1995, p.4).

Em teoria, tentaria evitar os erros do MOBRAL. Esse tipo de forma-
¢ao exigiria do professor uma posicao reflexiva, critica e analitica, obtida
principalmente pelo olhar que lancaria sobre os alunos. O que ensinar a
eles? Como ensinar? Para que ensinar? Eis alguns questionamentos que
ajudariam os alfabetizadores do projeto a atingirem o sucesso, por meio de
estratégias realmente mais proximas dos alunos.

No ensino de Lingua Portuguesa, por exemplo, uma estratégia utiliza-
da pelos professores deste projeto era o trabalho constante com textos.
Assim, por intermédio desta, o professor proporcionaria aos educandos
momentos de aprendizagem em que eles percebessem as funcgdes, as estrt
turas e caracteristicas linguisticas de textos variados. Neste processo de
leitura textual, de compreensao, interpretacdo, problematizacéo e produ-
¢ao criticas, de uso da linguagem em situacdes distintas e com funcdes
também distintas, daria-se o desenvolvimento linglistico e comunicativo
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do alfabetizando. Os textos usados no processo deveriam ter sentido para
os alunos e possibilitar-lnes uma visdo mais critica sobre a sociedade que
0s cerca e meios para que eles sejam, de fato, promovidos da categoria de
objetos a sujeitos politicos-sociais transformadores.

No ensino de Matemética, de acordo com os objetivos deste projeto,
seria importante que os educadores ensinassem a Matemética instrumen-
tal, de aplicacdo pratica mais momentanea no dia-a-dia do alunos. BRA-
SIL (1997), nos Parametros Curriculares Nacionais, enfatiza a importan-
cia de que a Matematica seja vista como ciéncia complexa e exata, que
possibilita ao homem estabelecer relagbes entre fatos diferentes, reconhe-
cer as varias representacfes do mundo real, através de gréficos, tabelas,
etc. Desta forma, ndo deveria ser ensinada como algo pronto, acabado,
completo, pois esta em continua expansao, acompanhando a prépria evo-
lugdo do homem. E matéria viva, para a vida.

Os sistemas numeéricos e as técnicas operatorias sdo exemplos dessa
evolucdo. As calculadoras fazem com exatiddo e velocidade considera-
veis operacbes complexas, mas que nao dispensam o célculo mental e es-
crito. O ensino de Matematica para os alfabetizandos deveria privilegiar a
solucdo de seus problemas diarios, tais como célculos de juros de carnés
de crediarios ou economia de cimento na constru¢do de um muro. Assim, o
ensino de Matematica, para jovens e adultos ndo alfabetizados, deveria
apresentar contetdos essenciais da escola elementar, mas que serviriam de
ferramentas para que eles interpretassem a sociedade em que se encon-
tram e agissem sobre ela.

E importante ressaltar que a nogéo de cotidiano pode empobrecer bas-
tante o ensino de Matematica para os alfabetizandos, visto que os conteu-
dos matematicos também devem servir para integrar a Matemética nela
mesma. Acredita-se que a contextualizacdo dos contelldos matematicos
seja mais significativo e importante para estes alunos, se de fato, deseja-se
gue eles interpretem a sociedade e ajam sobre ela. Desta forma, a sugestao
de contetudos que BRASIL (1997) faz nos Parametros Curriculares de
Matemética, aos agrupa-los em quatro grandes blocos que se articulam:
Numeros e Operacdes, Grandezas e Medidas, Espaco e Forma, Tratamen-
to da Informacéo, e as orientacdes didaticas constantes ho documento po-
deriam fazer a Matematica, uma ferramenta Util a estes alunos.

Sobre a validade do programa de alfabetizacdo do governo de FHC,
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em 1997, uma aluna de Pauini (AM), afirmaas primeiras vezes que
escrevi meu nome, nao ficou bom, mas ja estou gostando. Agora quero
tirar minha carteira de identidade com nome assinado e nunca mais pedir
almofada para manchar meu ded®EVISTA ISTO E, 28/5/1997) Este
depoimento parece evidenciar que ha alguma relagéo entre os resultados
do MOBRAL e os obtidos pelo Programa de Alfabetizac&o Solidaria.

A busca por metodologias mais eficazes para erradicar o analfabetis-
mo brasileiro, em 4 anos, ¢€ algo que néo pode ser esquecido pelo atual
ministro da Educacdo. Sendo assim, a andlise critica de teorias e praticas
educacionais utilizadas anteriormente, bem como seus reais resultados, para
se tentar erradicar o analfabetismo no Brasil deve possibilitar a Cristovam
Buarque algum sucesso na empreitada. Porém, outro e muito mais comple-
X0 desafio serd a erradicacdo do “e-analfabetismo”, que ja vem excluindo
até mesmo individuos que sao detentores de diploma de ensino funda-
mental, mas ndo dominam as teclas de um computador. Se antes bastava
copiar o nome em um livro de ponto, no final de turno, em uma inddstria
téxtil, depois de se operar dois teares manuais, hoje um trabalhador preci-
sa ler, entender e aplicar as orientacdes técnicas-eletrbnicas, para que vin-
te ou mais teares eletrbnicos cumpram as metas de producao.

O numero de “e—analfabetos “ — sujeitos que nao tém acesso a
informética e suas ferramentas — é enorme no Brasil, embora o pais esteja
entre as nacdes que mais acessam a Internet. O nimero de “plugados”
brasileiros passa de 15 milhdes e esta cifra cresce de forma significativa.
Em 2002, 12% da populacao brasileira possuia um computador em casa e
9% acessavam a Internet, segundo dados divulgados pelo JORNAL DO
BRASIL, em 16/09/2002. Tal fato é irrelevante se comparado as informa-
¢Oes divulgadas pelo mesmo editorial, sobre os plugados dos EUA, onde
61% de seus cidadaos acessam a Rede em casa . E mais: muitas de sue
escolas publicas estdo conectadas a Rede e cada um de seus alunos tém
disposicao, em sala, um computador. No entanto, é significativo o resulta-
do obtido pelo governo de Fernando Henrique Cardoso em relagcdo ao uso
da Internet no Brasil, no final de seu mandato, se comparado aos dados de
1995, quando o iniciou .

Naquela época, somente poucos universitarios e cidadaos tinham com-
putador em casa e uma conta no primeiro provedor comercial que surgiu
por aqui, o Alternex. Os discursos sobre exclusédo social de Fernando
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Henrique Cardoso obrigatoriamente tiveram que incluir o analfabetismo
digital. Por causa disso, foi criado, por aquele governo, o Programa Soci-
edade da Informacéo, que teve como desafio maior a promocéo da inclu-
sdo digital. Mesmo no poder por o0ito anos e contando com a baixa do
ddlar e a estabilizacdo do Real, entre 1995 e 1999, aquele governo néo
conteve a exclusédo dos cidaddos mais pobres, que continuou alta. Hoje,
apenas as classes A e B representam mais da metade dos internautas brasi
leiros. (JORNAL DO BRASIL, 16/09/2002)

Ha de se reconhecer que muito foi feito pelo Ultimo governo, no en-
tanto, espera-se que muito mais seja feito pelo atual, que enfrentarq mui-
tos problemas financeiros, devido a alta do ddlar, entre tantos fatores e as
incertezas do pos-guerra EUA/Inglaterrarsudraque.

Outro problema, além da falta de computadores e dinheiro nas escolas
publicas, é a forma inadequada com que muitos professores utilizam os
computadores. Muitas vezes, eles os transformam em maquinas de escre-
ver ou de brincar. Sendo assim, acredita-se que dificiimente o analfabetis-
mo virtual serd erradicado pelo governo atual. E a escola publica, que de-
veria também preparar o cidaddo para um mundo globalizado, cheio de
novidades e problemas, ndo concretizara mais este objetivo de ensino.

Diante do exposto, acredita-se que erradicar o analfabetismo “néo
virtual”, em quatro anos, como almeja o Ministro da Educacéo, exigira
dele muito empenho pedagdgico e, principalmente, politico, visto que no
Brasil tem-se o habito de, também na Educacdo, nao se analisar
criteriosamente os projetos de governos anteriores, que deram certo ou
nao e, muito menos dar continuidade aquilo que funcionou. Entretanto,
parece ser mais ponderado substituir o verbo erradicar por amenizar e, a
fim de evitar mais gastos e evidenciar um real amadurecimento politico, o
atual governo poderia dar continuidade ao que deu certo no Programa de
Alfabetizacdo Solidaria e evitar o que deu errado no MOBRAL.
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A EDUCACAO ESCOLAR CATOLICA EM RIBEIRAO PRETO-SP:
UM ESTUDO SOBRE O COLEGIO NOSSA SENHORA
AUXILIADORA (1918-1960)*

CATHOLIC EDUCATION IN RIBEIRAO PRETO-SP: A STUDY
ON COLEGIO NOSSA SENHORA AUXILIADORA (1918-1960)

Alessandra Cristina FURTADO

Resumo

Este artigo tem como proposta abordar a educacao escolar oferecida
pelas salesianas no Colégio Nossa Senhora Auxiliadora de Ribeir&o Preto/
SP, no periodo de 1918 a 1960. Para tanto, o texto esta organizado em
dois momentos: inicialmente discorremos sobre a insercdo da Igreja
Catolica na escolarizagéo brasileira e sua respectiva influéncia nas
primeiras décadas do século XX, na rede de ensino de Ribeir&o Preto, é a
partir deste contexto que retratamos a instalacéo e a insercéo do colégio
na cidade no periodo investigado. Num segundo momento, tratamos dos
aspectos diretamente ligados a educacéo escolar do “Auxiliadora”,
discorrendo sobre os objetivos educacionais do estabelecimento, as
modalidades de ensino existentes, a grade curricular dos cursos, 0s
procedimentos de avaliacdo e enfatizamos a formacéo educacional
propiciada as jovens por essa institui¢cao.

Unitermos:Historia Institucional, Educacgéo, Cultura Escolar, Igreja,
Ordem Salesiana

Abstract

This article will be about the school education offered by the Salesians
in the Colégio Nossa Senhora Auxiliadora de Ribeirdo Preto/SP, in the
1918-1960 period. In order for this article to take place, the text has been
organized in two settings. The first setting, is the Catholic Church’s influence

! Este artigo € parte de uma dissertacéo de mestrado intitulada: “Mulheres Cultas e Devotas: o Colégio
Nossa Senhora Auxiliadora de Ribeirdo Preto/SP”, defendida junto ao Programa de P6s-Graduagéo
em Historia da UNESP, com o apoio da FAPESP.

O Doutoranda do Programa de Po6s-Graduagdo em Educacédo da FE/USP — S&o Paulo/SP. E-mail:
furtado@netsite.com.br
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in the Brazilian scholarization on the first decade of the twentieth century,

in the School Board of Ribeirao Preto; from this concept, the foundation of
the school in the city took place. On the second setting, the aspects connected
to the scholar education of “Auxiliadora” are mentioned. It also mentions
the educational goals of the establishment, the different instruction
modalities, a curriculum of each course, the grading criteria and the
academic education is also emphasized.

Key - wordsinstitutional History, Education, School Culture, Church,
Salesiana Group.

O presente artigo é resultado de uma investigacao historica sobre o
Colégio Nossa Senhora Auxiliadora de Ribeirdo Preto/SP, no periodo que
vai de suainstalacdo na cidade, em 1918, pelas Filhas de Maria Auxiliadora,
ala feminina da Ordem Salesiana, até 1960, momento marcado pela
implementacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional - 4.024/
61, que trouxe modificacdes na organizacdo escolar da Instituicdo. Nessa
pesquisa, procuramos analisar a vinda das salesianas para o Brasil,
relacionando a atuacdo dessas religiosas junto a juventude feminina e o
processo de consolidagdo do catolicismo. Preocupamo-nos ainda em
recuperar a historicidade dessa instituicdo, analisar a formacéo religiosa
das jovens que ocorria ao lado da instrugéo pedagdgica, caracterizar o perfil
de suas alunas e identificar a composi¢do do seu quadro docente.

Ao desenvolver uma investigacao direcionada a historia de uma
instituicdo de ensino catdlica, esse estudo inseriu-se numa tendéncia nova
da historiografia. Como destaca Décio Gatti Junior (2002, p.4): “A historia
das instituicbes educacionais integra uma tendéncia recente da
historiografia, que confere relevancia epistemologica e tematica ao exame
das singularidades, sociais em detrimento das precipitadas anélises de
conjunto, que, sobretudo na area educacional, faziam-se presentes”.

A escolha de uma temética ligada a historia das instituicdes educacionais
deu-se nessa pesquisa, sobretudo, pela importancia que esse estabeleciment
de ensino teve na educagédo catdlica de meninas e mogas, num momento
em que a cidade de Ribeirdo Preto-SP, ensaiava seus primeiros passos ne
cultura escolar.

Assim, o referencial teérico desse trabalho foi ligado a Histéria Cultural
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e acoplado a estudos sobre a Histéria da Educacéo Brasileira e a Histéria
da Igreja. Segundo Marta M. Chagas de Carvalho (1998, p. 32) “as
perspectivas abertas e as questdes lancadas pela chamada Nova Histéria
Cultural que vém redesenhando as fronteiras e redefinindo os métodos e
objetos da Historia da Educacéo”. A metodologia adotada foi fundamentada
na pesquisa documental, utilizando-se de: relatérios de inspecao federal,
registros de matriculas de alunas, regimentos internos, fotografias entre
outros. E ainda, no trabalho com a memodria de depoentes, recorremos a
metodologia da Historia Oral, que se revelou indispensavel na recuperacao
de fatos e eventos referentes a trajetdria do “Auxiliadora”. Dessa maneira,
as fontes utilizadas possibilitaram-nos a recuperacdo de aspectos
importantes da cultura escolar do “Auxiliadora”.

Nessa perspectiva, a proposta desse artigo emergiu com o objetivo de
retratar a educacéao escolar oferecida no Colégio Nossa Senhora Auxiliadora
de Ribeirdo Preto/SP, no periodo entre 1918 e 1960.

O texto foi organizado em dois momentos: procuramos, inicialmente,
discorrer sobre a insercéo da Igreja Catdlica ha escolarizacao brasileira e
sua respectiva influéncia nas primeiras décadas do século XX, na rede de
ensino de Ribeirdo Preto. A partir deste contexto abordaremos a instalacéo
e a insercdo do colégio na cidade no periodo estudado. Num segundo
momento, centralizaremos nossa abordagem, acerca dos aspectos
diretamente ligados a educacao escolar do “Auxiliadora”, discorrendo sobre
0s objetivos educacionais do estabelecimento, as modalidades de ensino
existentes, a grade curricular dos cursos, os procedimentos de avaliacao e,
finalmente, enfatizamos a formacado educacional propiciada as jovens na
instituicao.

A Histéria da Educacéo brasileira é fortemente marcada pela cultura
escolar catdlica, inicialmente com a presenca dos Jesuitas e, a partir do
século XIX, com o movimento ultramontanista, por meio da atuacédo das
Ordens e Congregac®es religiosas estrangeiras.

Com avinda das Ordens e Congregacdes para o Brasil, no século XIX,
a influéncia catélica na educacao escolar cresceu significativamente e isto
se deu em virtude das mudancas ocorridas no catoligsma movimento
ultramontanista. De acordo com Gaeta (2001, p.5):
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as hierarquias clericais brasileiras entendiam que a
educacao escolarizada possuia um papel determinante na
veiculacdo, na implementacdo e na consolidacdo de um
paradigma catdlico conhecido como ultramontanismo...

Nesse momento, marcado por mudancas no catolicismo, chegaram ao
Brasil: os Padres da Missédo - Lazaristas, os Frades Capuchinhos e as Filhas
da Caridade -, o ramo feminino da obra de S&o Vicente de Paula. Os Jesuitas
também aqui retornaram, apds terem sido expulsos, em 1789, pelo Marqués
de Pombal. E mais tarde vieram outros, como as Irmas de S&o José de
Chamberry, os Salesianos, Dominicanos, Carlistas, Missionarios do Coracéo
de Maria, Irm&os Maristas entre outros.

A vinda dessas Ordens e Congregac@es religiosas européias
proporcionou a instalagéo de varios colégios que se espalharam por todo o
Brasil. Nesse contexto varias escolas confessionais catolicas foram
estabelecidas no estado de Sao Paulo e no nordeste paulista, a regido de
Ribeirdo Preto tornou-se uma localidade de interesse da hierarquia
eclesiastica, sobretudo pelo fato de se destacar como um importante centro
de desenvolvimento da lavoura cafeeira.

Entre 1910 a 1920, encontramos junto a rede de ensino da cidade de
Ribeirdo Preto, duas escolas de educacéo feminina catolica, que se tornaram
ponto de referéncia das familias de elites e classes médias da regido, uma
delas, o Colégio Santa Ursula e o Colégio Nossa Senhora Auxiliadora,
sendo esta Ultima a privilegiada em nossa investigacdo de mestrado.

A instalacdo do Colégio Santa Ursula em 1912, pelas Ursulinas,
congregacao de origem italiana e de forte identidade cultural francesa e do
Colégio Nossa Senhora Auxiliadora em 1918, pelas Filhas de Maria
Auxiliadora, ala feminina da Ordem Salesiana, na cidade de Ribeir&o Preto
integrou esse contexto, pois verificamos que a vinda dessas congregacoes
religiosas para o Brasil estava relacionada a um projeto envolvendo, em
sentido mais amplo, os ideais de romanizacéo do catolicismo brasileiro do
final do século XIX e, em sentido mais especifico, de instalacéo de colégios
confessionais para a juventude.

Apesar da instalacdo desses dois colégios integrarem o mesmo projeto
da Igreja Catodlica, essas instituicbes apresentavam caracteristicas que as
diferenciavam, ndo se restringindo apenas por pertencerem a congregacoes
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religiosas distintas, também as diferencas se davam no universo escolar
em relacdo as camadas sociais atendidas e no sistema de ensino adotado
Como nédo é propédsito desse texto discutir as diferencas entre essas
instituicdes de ensino, nossa argumentacao sera sucinta em relagdo a esse
aspecto. Enquanto, o Colégio Santa Ursula privilegiava uma clientela
feminina pertencente as elites e um sistema de ensino baseado no Rattio
Studiorum, o Colégio Auxiliadora atendia, sobretudo, as jovens oriundas
das classes médias, muitas vezes filhas de imigrantes italianos e o campo
educacional fundamentava-se no Sistema Preventivo de Dom Bosco.

No cenario urbano, a instalacao desses colégios representou progresso
para a localidade, pois a cidade de Ribeirdo Preto tornou-se um centro de
referéncia das familias de elite e classe média da regido. De acordo com
Gaeta (2002, p. 24):

A instalacdo dos colégios significava simbolicamente a
modernizacdo pedagdgica, pois indiciava a morada de um
dos mais caros valores urbanos — a cultura escrita. A sociedade
acreditava ser a educacao escolarizada um dos instrumentos
civilizatérios possiveis para a cidade em processo de
urbanizacdo. Os estabelecimentos escolares conotavam
prestigio para a cidade, num momento em que poucas
localidades os possuiam. Por isso, a sua instalacéo era vista
como uma vitéria politica e religiosa, decorrente dos esforcos
das autoridades locais, mediadas pelo jogo politico.

A historia do Colégio Auxiliadora, em Ribeirdo Preto, iniciou-se quando
as salesianas, Modesta Martinelli, Onorina Obliqui e Horténcia Van
Moerkerke, chegaram a cidade, em janeiro de 1918, com o objetivo de
criar uma escola para mulheres e a “missao de servir, educar e instruir a
juventude®. O “Auxiliadora” iniciou suas atividades com o curso primario,
contando apenas com dez criancas matriculadas. Poucos dias depois, possuia
guatorze alunas no curso de primeiras letras e uma aluna de piano.

Nos primeiros anos de funcionamento desse estabelecimento escolar,
0 quadro de alunas era composto por meninas de varias nacionélidades

2 Fonte: Livro Histdrico do Estabelecimento, de 1952.
3 Fonte: Lista de Matricula do Colégio Nossa Senhora Auxiliadora de Ribeirdo Preto-SP de 1923.
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No entanto, nesse periodo predominavam no corpo discente da instituicéo,
filhas de imigrantes italianos e, dessa maneira, indo ao encontro dos
interesses dos salesianos de instalarem sua obra educativa em localidades
onde o numero de italianos era expressivo. Nesse sentido, o grafico que
segue abaixo é representativo:

BEOO@EO

Figura 1.Nacionalidades das alunas no ano de 1923
Fonte: Listas de matriculas do Colégio Nossa Senhora Auxiliadora de
Ribeirdo Preto/SP 1923.

Essa predominancia de filhas de italianos nos quadros escolares do
“Auxiliadora” no decorrer dos anos foi se alterando. E o colégio, que,
inicialmente, possuia apenas o externato, em 1925, implantou o internato
Nesses dois segmentos, as alunas pagavam mensalidades que variavam d
precos de acordo com o regime de ensino que integravam. As mensalidades
do internato apresentavam precos bem mais elevados do que do externato.

Nessa instituicdo ainda funcionava uma outra modalidade de ensino,
direcionada a uma clientela de baixa renda, que néo visava a cobranca de
mensalidades, era a chamada escola doméstica, na qual as meninas moravar
no colégio e em troca de seus estudos trabalhavam no préprio
estabelecimento fazendo servicos de limpeza, lavanderia e cozinha.

Em 1937, com a criagédo do curso ginasial a dire¢éo iniciou a ampliacdo
do antigo prédio e em 1942, o colégio ganhou uma nova arquitetura escolar
gue permanece ainda hoje. Para a reinauguracéo das novas instalacdes, a

4 O grafico foi elaborado a partir dos dados coletados na Lista de Matricula do “Auxiliadora” do ano
de 1923 e as nacionalidades aparecem escritas de acordo com a fonte.
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irmas convidaram autoridades e pessoas “ilustres” como o, entéo, prefeito
Fabio de Sa Barreto, o bispo diocesano D. Manuel Delboux e, de outras
regides, o inspetor de instrucdo publica do estado de Sao Paulo. O ato
solene constitui-se num grande acontecimento com repercussao nos jornais
gue registraram as instala¢des do Auxiliadora nas primeiras paginas:
Realizou-se, Domingo ultimo, a inauguracao do novo prédio
do Colégio N. S. Auxiliadora, vasto prédio que ocupa todo o
guarteirdo da rua Duque de Caxias, limitado pelas ruas
Comandante Salgado e Cerqueira César. A solenidade, que
teve cunho festivo, desdobrou-se em varios numeros,
constituindo um programa que foi executado a rigor, marcando
0 acontecimento como fato notavel nas atividades sociais de
Ribeirdo Preto (Fonte: Jornal A Tarde 10/11 (1942, p.1).

As novas instalagfes sinalizaram uma nova fase escolar no “Auxiliadora”,
pois o numero de jovens matriculadas aumentou significativamente e o
colégio, que até o final da década de 30, atendia suas alunas em apenas duas
modalidades de ensino, passou a oferecer cursos profissionalizantes tais como:
o Normal, o Secretariado e o Comercial Béasico.

A proposta pedagogica, implementada pelo Colégio Auxiliadora,
emerge intimamente ligada ao Sistema Preventivo, que se constitui no
referencial educativo de toda a Ordem Salesiana. Esse estilo de educar foi
elaboradona Italig pelo Padre Jodo Bosco no século XIX. Segundo Jairo
Fonseca (1999, p.24):

prevenir para Dom Bosco é instruir e convencer, €

sobretudo ajudar o jovem elaborar um projeto de vida,

colocéa-lo numa dindmica de crescimento continuo, coloca-
lo numa dindmica de valores, num caminho que o conduz
para a vida plena, onde a felicidade é assegurada.

Nesta perspectiva, o Sistema Preventivo de Dom Bosco nao é preventivo
no sentido da vigilancia para que o jovem néo facga algo contrario aos padrées
vigentes e, sim, preventivo no sentido de um controle, na ajuda que d& para
0 “jovem a descobrir e cultivar as riqguezas que estdo em seu coragdo” (idem).

Ao ancorar sua proposta pedagdgica no Sistema Preventivo de Dom
Bosco, o Colégio Auxiliadora nas suas diferentes modalidades de ensino,
“visava a proporcionar as alunas uma formacéo integral e leva-las ao
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conhecimento de seus deveres para com Deus, com a Igreja e com®a Pétria”
A instituicdo entendeu que seu papel junto a juventude feminina ndo era
somente instruir, mas, também, educar, formar as alunas integralmente. E,
pois, desse entendimento que o curriculo escolar era composto por
disciplinas e praticas educativas, que se fundiam no horizonte educacional
salesiano, ndo havendo dualidade entre a educacao e instru¢cao no projeto
educativo da Instituicdo, pois os principios ético-religiosos vinham
imbricados no curriculo e nas atividades curriculares.

O Colégio oferecia as suas alunas, nas diferentes modalidades de ensino,
um programa escolar amplo, detalhado, de carater enciclopédico, em que a
organizacao curricular e didatica era mantida de acordo com o modelo
estabelecido pelos decretos-lei. Segundo o Regimento Interno

O estabelecimento, sem medir sacrificios, procurou
acompanhar as modificacGes pelas quais tem passado o
Ensino Oficial, sob orientacBes diversas, e 0 seu evoluir
constante e progressivo, tanto na parte material como na
econdmica, constitui sélida garantia da competéncia e
eficAcia que o colocaram a altura dos excelentes
educandarios congéneres do pais e do Estado de Sao Paulo.
(Regimento Interno, p.1)

No entanto, os programas de ensino, antes de serem implementados na
instituicdo, eram analisados pela direcao do estabelecimento para receber
aprovacdo e, caso Hebrard necessitassem de modificacées, uma nova
avaliacdo era efetuada pela prépria dirétora

O curriculo escolar agrupava as disciplinas e as praticas educativas,
compreendendo desde as competéncias nha leitura, escrita e calculo,
denominadas por Hebrard (2001) de “saberes elementares”, até as
disciplinas de caréter cientifico como a Histéria, a Geografia entre outras e
as de natureza formativa destinada a preparacdo moral, civica e religiosa
das alunas. Assim, 0s cursos no colégio apresentavam-se organizados da
seguinte forma: o Curso Primério tinha a duracdo de quatro anos e era
direcionado a criancas acima de sete anos de idade. Nele, as meninas
aprendiam, além das disciplinas da grade curricular, atividades manuais,

5 Fonte: Regimento Interno do Colégio Nossa Senhora Auxiliadora de Ribeirdo Preto/SP, 1918-1960, p. 1.
5 |dem, p. 5.
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como, por exemplo, croché, tricé, bordados e pinturas.

O Curso Ginasial apresentava-se organizado em quatro ciclos, que
correspondiam a seriacdo prevista pela Lei. Nele, ofereciam-se as seguintes
disciplinas: Portugués, Matemaética, Histéria, Geografia e Linguas
Estrangeiras, compreendendo o Latim, o Francés e o Inglés. Analisando,
ainda, a grade curricular do curso Ginasial, verificamos que a disciplina de
Educacéo Fisica ndo figurava no curriculo e que, no entanto, era obrigatoria
para alunas com idade de até dezoito anos, pois 0s Relatérios dos Inspetores
Federais, entre 1930 e 1960, revelaram que as jovens efetuavam exercicios
fisicos, utilizando cordas, argolas, trapézio, barras paralelas e as praticas
esportivas com jogos de bola ao cesto e voleibol.

Por meio das praticas esportivas, as alunas participavam de jogos
interinstitucionais, o que proporcionava a interacdo das meninas do
“Auxiliadora” com jovens de diferentes instituicdes escolares, favorecendo
a sociabilidade entre elas. Para as internas, isso se constituia em um dos
raros momentos de integracdo com pessoas que nao faziam parte de seu
universo escolar e familiar.A Doutrina Catdlica, o Canto Orfednico e o
Trabalho Manual eram disciplinas que se integravam ao currizrimmo
préaticas educativas. Vejamos a grade curricular do ano de 1948:

GRADE CURRICULAR DOS QUATRO CICLOS DO CURSO GINASIAL:
1° CICLO:
12 Série: Portugués, Latim, Francés, Matematica, Historia Geral. Geografia
Geral, Desenho, Trabalho, Doutrina Catdlica, Canto Orfednico.
2° CICLO:

22 Série: Portugués, Latim, Francés, Inglés, Matematica, Historia Geral,
Geografia Geral, Desenho, Trabalho, Doutrina Catélica, Canto Orfeéhico.
3° CICLO:
32 Série: Portugués, Latim, Francés, Matematica, Ciéncias Naturais, Higtdria
do Brasil, Geografia do Brasil, Desenho, Doutrina Catélica, Canto Orfebhico.
4° CICLO:

42 Série: Portugués, Latim, Francés, Inglés, Matematica, Ciéncias Naturais,
Historia do Brasil, Historia Geral, Desenho, Doutrina Catolica, Canto Orfepnico.

Fonte: Relatério de Inspecéo Federal do Colégio Nossa Senhora Auxiliadora
de Ribeirdo Preto/SP, 1948.
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Na disciplina Trabalho Manual as alunas eram mobilizadas para apren-

der as prendas artisticas. Ensinavam-se atividades com agulhas: trico e

croché; trabalho em couro, barbante e rafia, e elas aprendiam a fazer bor-

dados, que poderiam ser utilizados em seus lares. Uma ex-aluna relatou

gue, ainda hoje, em sua casa, usa enfeites por ela confeccionados na époc:
em gue cursou o Curso Normal na instituicao:

Eu tenho muitas saudades das aulas de bordado da irma
Rosa, ela era maravilhosa, ele te ensinava coisas lindas,
meu enxoval, que é a coisa mais bonita que tenho foi feito
no tempo da irma Rosa e da irma Ana Balistieri, inclusive
hoje na minha cama esta estendida uma colcha marrom
gue é toda bordada em relevo com flores, que foi confec-
cionada naquela época durante minhas aulas de aulas de
trabalhos manuais... (Depoimento da ex-aluna do Interna-
to T.M. A. B, 2000).

A disciplina de Canto Orfebnico foi instituida no curriculo escolar

durante o governo de Getulio Vargas, nela as alunas aprendiam hinos e
masicas, que visavam a formacao do sentimento patriético. Nesse sentido,
o depoimento da ex-aluna é revelador:

Antes de entrar nas aulas, a gente cantava muitas musicas
patridticas, né, mas a musica que tenho mais viva em mi-
nhas recordacgfes € a Aquarela do Brasil. (...) Percebo que
hoje esta faltando muito isso, nas escolas... (Depoimento
da ex-aluna do Internato Z. S. C, 2000).

A formag&o moral e civica era um dos pontos importantes da prepara-

¢do educacional, oferecida pelo colégio, efetuada por meio da participacao
das alunas em comemoragdes civicas, tais como: o desfile da comemora-
¢do da Independéncia do Brasil.

O ensino da Doutrina Catdlica era efetuado como pratica educativa,

inserida no curriculo do colégio. Durante as aulas de educacdo religiosa,
liam a Biblia, os livros de vidas santificadas e de devogdes salesianas,
como: as biografias de Maria Mazzarello, Laura de Vicufia e Domingos
Savio. A Doutrina Catdlica valorizava a formacao das virtudes catolicas,
ocupando um lugar privilegiado e permanente entre as disciplinas da grade
curricular do colégio.
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No colégio, todos os dias haviam rezas dirigidas a Nossa Senhora
Auxiliadora. No més de maio, eram realizadas comemoraces a Virgem, com
a participacdo ativa das alunas internas e externas. Missas eram rezadas dia-
riamente e, em 24 de maio, dia consagrado a Nossa Senhora Auxiliadora,
uma grande celebracao eucaristica ocorria no colégio em sua homenagem.
Pelo relato de uma ex-aluna, pode-se verificar como se davam esses eventos:

Quanto as festas religiosas, no més de maio inteirinho, ti-
nha uma bencao a noite, era umas oracdes em latim, onde
0 santissimo era exposto e cantado e cada classe oferecia
flor a Nossa Senhora Auxiliadora, isso era no més de maio
inteiro, no dia 24 de maio tinha comemoracdes de Nossa
Senhora, que a gente coroava Nossa Senhora, tinha missa
e era muito bonita... (Depoimento da ex-aluna do Externa-
to E. Z. P., 2000).

A fotografia abaixo é representativa de uma celebracao religiosa ocor-
rida no dia de Nossa Senhora Auxiliadora no colégio. A imagem ilustra o
relato da ex-aluna anteriormente citado. Segundo SONTAG (1996) cada
fotografia testemunha a inexoravel dissolu¢éo do tempo, precisamente por
selecionar e fixar determinado mcy

7

Figura 2. Celebracéo religiosa realizada em homenagem a Nossa Senhora Auxiliadora,
no dia 24/05/1943.

Fonte: Albuns de Fotografias do Colégio Nossa Senhora Auxiliadora de Ribeirzo Pre-
to-SP (1930-1960).
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Nessa imagem, visualizamos o0 momento de abertura da missa realizada
em homenagem a Nossa Senhora Auxiliadora no dia 24 de maio de 1943, no
colégio. Nela, verificamos um momento importante da Ordem Salesiana e
das manifestacges religiosas ocorridas na instituicdo. No cenério fotografa-
do, observamos que as alunas e o sacerdote, nesse momento de abertura d
celebracao religiosa, estdo posicionados de maneira organizada para recebel
a imagem de Nossa Senhora Auxiliadora e dispostos em apenas uma parte
do espaco fisico do patio. Constatamos que algumas alunas estao vestidas de
anjo, simbolizando 0 momento religioso vivenciado pelo colégio, e outras
vestidas com o uniforme de gala, vestimenta essa usada apenas em ocaside
especiais, como é o0 caso do acontecimento evidenciado.

Ainda em relacdo a imagem, verificamos uma expressiva participacéo
dos familiares das alunas na celebragéo eucaristica. Mas, um fato que me-
rece ser apontado € a questdo étnica que visualizamos, no tagamgte
senga de criangas negras entre o corpo discente do “Auxiliadora”, e, nesse
sentido, é interessante ressaltar que, embora essas meninas nao estivessel
vestidas com o uniforme de gala da instituig&o, elas pertenciam ao quadro
discente como alunas da escola domeéstica.

Assim, as fotografias contidas nos albuns dos colégios tém se tornado
um importante instrumento nos estudos que se propde a pesquisar a cultura
escolar das instituicdes de ensino. Segundo Rosa de Fatima e Souza, 0 usc
de imagens fotograficas nos estudos de Histéria da Educagéo tem-se am-
pliado nos ultimos anos.

Entretanto, cabe ainda a esse texto tratacae®s profissionalizantes.

O Normal, o Secretariado e a Contabilidade tinham a duracdo de trés anos.
Tanto o curso de Secretariado quanto o de Contabilidade apresentavam suas
estruturas didatica e curricular estipuladas pela Lei. O curso Comercial Ba-
sico (Contabilidade) oferecia a formacao propedéutica, fundamentada nos
programas expedidos pela Divisdo de Ensino Comercial. A grade de horéari-
os demonstra as disciplinas escolares oferecidas para o 1° ano de cada curso
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Fonte: Relatério de Inspecédo Federal do Colégio Nossa Senhora Auxiliadora
de Ribeirdo Preto/SP, 1943.

No entanto, os cursos de Secretariado e o Comercial Basico foram
pouco procurados pela clientela feminina, pois a documeritagéela
gue o numero de alunas matriculadas era reduzido em relacao aos outros
cursos da instituicao.

No curso Normal a trajetéria foi bem diferente, essa modalidade de ensino
tornou-se interesse das mocas. Em nossa investigacdo, entendemos que isto
ocorreu devido ao curso Normal ser bem aceito como profissao feminina, na
década de 40. Afinal, a concepc¢ao que se tinha em relagéo ao curso era que ele
representava um prolongamento do lar, no qual, as professoras, no trabalho
com criangas, exerciam o papel de segunda mée. Assim, entre 0S cursos
profissionalizantes, instalados na Instituicdo, apenas o Normal se manteve em
atividade. A grade curricular estava organizada da seguinte maneira:

7 Fonte: Listas de Matricula do Colégio Nossa Senhora Auxiliadora (1943-1960).
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Embora ndo configurasse na grade curricular do Curso Normal, a Dou-
trina Catolica constituia uma modalidade de ensino bastante valorizada na
formacéo educacional das normalistas, inclusive o jornal “A Voz do
Auxiliadora ”, que ficava a cargo das mesmas, divulgava em seus noticia-
rios ensinamentos do catolicismo.

Constatamos, ainda, que o jornal “A Voz do Auxiliadora” tinha uma
forte preocupacédo em difundir ensinamentos civicos, pois em suas publi-
cacdes era comum encontrar artigos com abordagens centradas nos valo-
res patrigticos. Nesta perspectiva, deparamo-nos nesse impresso com noti-
ciarios retratando: a Primeira Missa no Brasil, a Amazo6nia Brasileira, o
dia da Independéncia do Brasil, o dia do Pan-americanismo, entre outros.
O naticiario, que segue abaixo, € ilustrativo desse aspecto:

“Independéncia ou Morte!”

Um outro rio, porém, arrancaria do seu seio a jéia mais
preciosa que jamais brotou das aguas, para dar ao Brasil a
consciéncia de sua forca, o penhor de sua gléria.

Do Paraiba do Sul, brotou a flor maravilhosa, N. S.
Aparecida, Rainha nossa: Brotou como num conto de fa-
das, e a voz augusta do Soberano Pontifice, respondendo
ao clamor do Povo Brasileiro, proclamava: “na plenitude
de nosso poder apostoélico constituimos a Virgem Maria,
concebida semtmancha, sob o titulo de Aparecida, Padro-
eira principal diante de Deus de todo o Brasil” (...)

E a SS. Virgem que garantira ao Brasil sua Independéncia,
tdo arduamente conquistada.

O Brasil sera livre, sendo escravo de Maria!

O Brasil ser& grande, se for digno de Maria!

E nés, mocidade em flor de minha terra, nés precisamos
ser brasileiras, ser dignhas do Brasil... (Fonte: Jornal “A
Voz do Auxiliadora”, 1950, p.1).

Dessa maneira, as publicacdes veiculados pelo o jornal “A Voz do
Auxiliadora” procuravam desenvolver o sentimento patriético das alunas
e, muitas vezes, ainda aliava a educacao civica a religiosa, como podemos
averiguar em varios trechos do noticiario acima. Nesse sentido, a frase “O
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z

Brasil serd livre, sendo escravo de Maria!” é expressiva para verificamos
nitidamente a associag¢ao entre o universo religioso e civico nos informati-
vos do jornal.

Ao analisarmos a educacao escolar do “Auxiliadora”, ainda
preocupamo-nos em averiguar como eram 0s processos de avaliacao utili-
zados e constatamos que 0s mestres apuravam freqiiéncia as aulas, o apro-
veitamento das alunas no decorrer do ano letivo e os resultados dos exa-
mes finais.

A avaliacdo da aprendizagem das alunas era realizada por meio de
sua aplicacdo esula de aula, pelas provas e pelos trabalhos escolares. Nos
exames finais, eram realizadas provas das diferentes disciplinas escolares, e
as notas iam de zero a dez, mas, posteriormente, transformaram-se em concei-
tos, atribuidos bimestralmente, consubstanciados nos conceitos: Excelente —
Otimo — Bom — Satisfatdrio — Regular — Fraco — Insuficiente — Nulo. As alu-
nas que ndo conseguissem atingir uma mencao satisfatéria efetuavam um exa-
me de segunda época em fevereiro.

Entretanto, a avaliacdo feita ndo se dava apenas por meio da fre-
guéncia as aulas e das provas. A documentacdo ainda revela que “as dis-
centes eram avaliadas semanalmente, quanto a sua civilalamte, or-
dem, aplicacdo e procedimento, a partir dos quais no final de cada més,
apurava-se as menc¢des obtidas e, no término de cada ano, estabelecia-se
uma concluséo de todo o periotldAs alunas que se destacassem recebi-
am uma premiagao:

Ficou determinado em reunido de Conselho o seguinte:

1 — Receberéo o prémio Distinto e o Cartdo Dourado, as
alunas que ndo perderam o seu 10 durante todo 0 ano e que
sob um critério moral, forem distintas; 1° prémio e Cartao
Prateado as alunas que néo perderam o seu 10 de procedi-
mento, embora o tenham perdido na civilidade; 2° prémio,
as alunas que néo tiveram notas abaixo de 9.

2- Receberdo um prémio de Ordem as alunas que durante
todo o ano conservaram o seu 10 de Ordem (Fonte: Livros
de Pontos Semanais do Internato e do Externato, 1948, p.41).

8 Fonte: Livros de Ponto do Externato e do Internato (1918-1960).
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A premiacdao, feita por meio desse tipo de avaliacdo, estimulava um
comportamento competitivo entre as alunas, pois ganhar um prémio repre-
sentavastatusno colégio, sobretudo diante do corpo discente. Era comum,
em escolas confessionais catélicas, a presenca dessa pratica, baseada n
“Rattio Studiorum”, conhecida como emulacéo, ou seja, a competicdo que
era vivenciada nas salas de aulas. Leonel Frassan justifica esse mé-
todo: a emulacao foi e sera sempre um dos estimulos mais ativos ao aper-
feicoamento e progresso do homem. Os jesuitas o compreenderam e, com
rara felicidade, aplicaram a formacédo da juvent(@RANCA, 1952, p.

70).

Verificamos que, na proposta de ensino do “Auxiliadora”, as discipli-
nas escolares eram inseparaveis das finalidades educativas, pois o colégio
preparava integralmente suas alunas, ao educa-las nos valores religiosos,
morais e civicos e ao instrui-las nos “saberes elementares” e nas discipli-
nas cientificas. Contudo, observamos que a instituicdo veiculava uma edu-
cacao de carater marcadamente tradicionalista, centrada sobretudo na ma-
nutencdo dos valores familiares catolicos e proporcionava, com sua pro-
posta de ensino, uma educacao para a juventude feminina, modelada nos
padrbes desejados pelas familias de Ribeirdo Preto e regiéo.

Dessa maneira, a educacéo escolar propiciada pelo colégio diferencia-
va-se das escolas publicas e de algumas instituicdes de ensino confessional,
sobretudo sob o aspecto de proporcionar a sua clientela feminina uma iden-
tidade caracterizadora de “ser ex-aluna salesiana”, expressa nos padrées
sociais, morais e religiosos das mulheres que freqlentaram esse espaco
escolar e manifestado no comportamento delas como boas maes, esposas
perfeitas.

Assim, podemos compartilhar da concepcao de Sacristan, para quem
“os curriculos, sobretudo ngdveis da educacdo obrigatéria, pretendem
refletir o esquema socializador, formativo e cultural que a instituicdo esco-
lar tem” (SACRISTAN, 2000, p.18). Concluimos, entdo, que 0s
ensinamentos transmitidos pelo “Auxiliadora”, possibilitaram a manuten-
¢cao dainfluéncia e da tradicdo da Igreja Catdlica na sociedade do nordeste
paulista.

9Fato esse revelado por meio das entrevistas realizadas com as ex-alunas.
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O DESAFIO DE UM PERCURSO: EXERCICIO DE REFLETIR
O ASPECTO METODOLOGICO DO ENSINO RELIGIOSO

EXERCISE ON REFLECTING: THE METHODOLOGYCAL
ASPECT OF RELIGIONS EDUCATION

Sérgio Rogério Azevedo JUNQUEIRA
Resumo

A nomeacdo do ensino religioso como area do conhecimento, pela ca-
mara de educacao basica do conselho nacional de educacao, provocou uma
séria reflexao sobre o embasamento deste componente curricular. histori-
camente a presenca e justificativa do ensino religioso nas escolas sempre
foram resultado da presséo politica, mas fundamentos epistemoldgicos e
pedagogicos eram, ou ainda sdo, inexistentes ou inexpressivos. Exige-se
um significativo desafio de refletir aspectos que progressivamente venham
a contribuir na estruturacdo destes fundamentos. o que se pretende néo é
neste momento explicitar esta estrutura, mas organizar alguns argumentos
provocativos, a fim de estabelecer um percurso para desenhar uma area do
conhecimento.

Unitermos: Capacitacdo docente — Ensino Religioso — Educacao —
Cultura.

Abstract

The acknowlegment of Religious Education as an area of knowledge
by the Primary Education Department of the Education National Council
provoked a serious reflection about the theoretical foundation of this
curriculum subject. Historically the presence and justification of Religious
Education in the schools were always due to political pressures. The
epistemological and pedagogical foundations were or rather are still today
non existant or meaningless. It is needed a meaningful challenge to reflect
about there aspects that gradually are going to contribute to the structuring
of these foundations. At this moment what is wanted is not to make this
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structuration explicit but to prepare some provocative reasons in favour in
order to establish a path thay may lead to draft an area of knowledge.

Key WordsTeaching qualifications — Religious Education - Education
— Culture

Ao longo da histéria da formacéo do Ensino Religioso, assistimos a
inUmeras discussfes politicas para justificar a sua presenca. No Brasil,
desde o periodo jesuitico até a transicao para a Republica, com a adesao de
parte da elite intelectual ao liberalismo burgués, é atribuida a educacéo a
tarefa de promover a reconstrucéo da sociedade e a religido a manutencao
da moralidade nacional. Novamente, porém, pouco se altera na politica
educacional. A primeira constituicao republicana, em 1891, mantém o prin-
cipio da descentralizacdo das responsabilidades pela criacdo e manuten-
¢ao do ensino primario pelos Estados. O ensino religioso faz parte da vida
do brasileiro e, consequientemente, da educacao, desde quando o Brasil foi
colonizado por Portugal. Na histéria da educacéo brasileira, as instituicdes
religiosas e o processo educativo sempre estiveram em uma constante rela-
cao.

Historicamente, vé-se a constatacdo desse fato. Logo na ocupacéo do
pais, a educacao é ministrada e controlada pelos Jesuitas. Seré por volta de
1890 que o Estado assumira a laicidade (reforma Benjamin Constant) in-
fluenciado pelos ideais positivistas; mas o ensino religioso estara presente
em todas as constituicdes federais, seja de forma obrigatéria ou facultati-
va. Até mesmo apoés a Constituicdo de 1988 - particularmente na Consti-
tuicdo do Estado de Minas Gerais - permanece presente nas escolas publi-
cas estaduais. Mesmo estando presente nas escolas publicas constata-s
gue, durante quatro séculos, a educacgao esteve nas maos da Igreja catdlica
No ano de 1964 esta mesma instituicdo religiosa detinha 70% das escolas
secundarias e, nos anos 80, cerca de 40% destes estabelecimentos de ens
no.

O ensino religioso de hoje encontra-se na dicotomia existente entre o
sistema de ensino privado e o publico, sendo esta diferencia¢cdo um aspec-
to presente na prépria configuracao religiosa da modernidade. Esta
especificidade do ensino religioso € um argumento, segundo Thomas H.
Groome, falso, porque “qualquer espécie de atividade educacional, em pri-
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meira ou Ultima instancia, influencia as pessoas na maneira como elas vi-
vem suas vidas em sociedade. A atividade educacional, de qualquer tipo,
jamais pode ter apenas consequéncias “privadas”, ja que o individuo e o
cidadao sdo a mesma pessoa (...). Assim a educacéo religiosa crista propde
uma espiritualidade que é cristd, sendo politica, ou seja, intervindo na vida
das pessoas para influencia-los na maneira de cumprir sua temporalidade
nas rela¢Bes sociais”. E, portanto, o ensino religioso uma categoria educa-
cional, com aspectos de qualquer disciplina da grade curricular, tendo, in-
clusive, objetivos a serem alcancados.

A catequese ¢é a “atividade de repetir ou recontar a histéria da fé crista
gue foi transmitida. Catequese, situa-se assim, como uma atividade instru-
tiva especifica no contexto da empresa mais ampla da educacéo religiosa
cristd”. Pode ser tomada também, ou acrescida, por duas outras concep-
¢Oes: a de Berrad Marthaler, que entende o termo “como um processo pelo
qual os individuos séao iniciados e socializados na comunidade eclesiasti-
ca, e a de “... John Westerhoff, que propbe para a palavra um significado
tdo amplo que descreve todo o processo de fazer-se cristdo.”

O ensino religioso difere da catequese na sua prépria estrutura: € elas
presentes na grade curricular das escolas, inclusive as publicas, e esta su-
jeito as normas das escolas e do tipo de pedagogia que é ministrada nessa
escola; a formacao do corpo de professores deve estar de acordo com a
“Lei de Diretrizes e Bases da Educacao”, porém o corpo docente € prove-
niente, em sua grande maioria, da instituicao religiosa de origem (leigos
ou religiosos). Desta forma, o ensino religioso é tratado como uma disci-
plina, com notas e/ou conceitos, provas, testes, trabalhos escolares, etc.
Difere da catequese que néo passa pelos tramites legais da escola e esta
intimamente ligada a sua instituicao religiosa de origem.

A compreensao global do ensino religioso € pertinente por trés moti-
VOS principais: a) esta presente em escolas publicas e particulares; b) tra-
balha com dados que estdo na dimensao da vida religiosa do individuo,
atuando na rede simbdlica que contata constantemente com sua realidade
cultural em amplo aspecto - sejam as questdes materiais, espirituais ou
afetivas - sendo, portanto, uma disciplina que interfere diretamente na cons-
tituicdo do individuo e ¢) esta na questdo educacional em si, onde o ensino
religioso compactua e atua no processo educacional mais amplo, junto com
as outras disciplinas que compdem a grade curricular, tendo, portanto, res-
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ponsabilidade pela qualidade desta educacdo. Resumindo: esta presente ne
vida do educando de forma explicita (é disciplina, tem trabalhos a serem
feitos, etc.) e implicita (a rede simbdlica que envolve o individuo carrega-
do de aspectos religiosos). Assim, o educador religioso (professor de reli-
gido) deve compreender que sua funcao € dupla: levar o individuo para a
sua maturidade da fé, bem como auxiliar na sua formac¢édo educacional/
instrutiva.

O fato de que, em 1920, os analfabetos ainda representavam 76% da
populagdo mostra que os resultados das politicas republicanas nédo foram
tdo positivas, implicando assim a seguinte afirmativa: “Por mais que de-
cepcionasse os idealistas republicanos, a nova cara politica era mais pare-
cida com a cara real do pais e era por ela que se tinha que dar inicio a nova
jornada. Uma das fraguezas das elites vitoriosas € a sua incapacidade de
reproduzir novas elites adequadas para novas tarefas. Elas séo as primeiras
vitimas de seu préprio éxito” (CARVALHO, 1980).

Entre 1910 a 1920, surge um movimento civico-patriético, centrado
na figura de Olavo Bilac, postulando o combate ao analfabetismo nacio-
nal, a partir da tese liberal de que a ignorancia, o atraso e a pobreza do
povo eram as causas dos problemas nacionais.

Na década de 20, que se caracteriza pelo colapso dos regimes liberais
e o fortalecimento dos “totalitarismos”, o mundo assiste ao desenvolvi-
mento da industrializacdo, ao crescimento dos centros urbanos, ao descon-
tentamento do operariado e das classes médias. No Brasil, acentuam-se 0s
movimentos dos oficiais de baixas patentes e a cisdo oligarquica da Repu-
blica Velha, cujo desfecho sera a Revolucdo de 1930.

O que vai ocorrer na area de educacao neste periodo faz parte de um
processo mais amplo de transformacao do proprio pais, sem a obediéncia
de um projeto determinado ou de uma ideologia uniforme, que muitos vém
estudando como um processo de “moderniza¢cdo conservadora”.

“E um processo que permite a inclusdo progressiva de elementos de
racionalidade e eficiéncia em um contexto de grande centraliza¢do de po-
der, e leva a substituicdo de uma elite politica mais tradicional por outra
mais jovem, de formacdo cultural e técnica mais atualizada”
(SCHWARTZMAN et al., 1984).

Assim, entende-se a enorme esperanca depositada na tarefa educacio-
nal, que se traduziu pelo papel central desempenhado pelo Ministério da
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Educacéo, na formacao profissional, moral e politica da populagéo brasi-
leira, e na constituicdo do proprio Estado Nacional. N&o é por acaso que ha
década de 1930 a educacéo torna-se a principal arena da vida politica, o
lugar especifico para o combate ideolégico, que se cristalizou especial-
mente na polarizacdo do chamado Movimento da Escola Nova e a Igreja
Catdlica.

O primeiro, sem se constituir em um projeto estritamente definido,
forma-se em torno de alguns grandes temas e nomes, cuja bandeira princi-
pal é a defesa da escola publica e universal, gratuita, obrigatéria e leiga —
um libelo contra a escola tradicional, dentro da perspectiva de preparar o
Brasil para um capitalismo mais avancado e independente, com a tarefa de
criar a igualdade basica de oportunidades preconizada pelo liberalismo.

J& a Igreja, inicialmente oposta a Revolucdo de 30 por identifica-la
como portadora de “idéias perigosas”, devido a associacédo entre liberalis-
mo e positivismo, vai posteriormente tentar encontrar seu espago no novo
regime, tendo como ponte o ministro Francisco Campos.

Em busca de um papel politico efetivo, a Igreja reconstréi seu discurso
doutrinario e catequético, com a educacao aparecendo como uma area es-
tratégica. Assim, a permissdo do ensino religioso no ensino publico, em
abril de 1931, abolido desde 1891, é considerada pela Igreja como a pri-
meira comprovacao de que poderia combater os defensores do ensino lei-
go e neutro. Os escola-novistas ainda vao assustar com a conquista de pos-
tos importantes no Estado e com a ameaca de nova abolicdo do ensino
religioso em 1932. Mas as aprovac¢fes das emendas constitucionais, em 30
de maio de 1934, com “a invocacdo do nome de Deus no preambulo do
ante projeto constitucional e o restabelecimento da colaboracéo entre a
Igreja e o Estado”, demonstram o poder da Igreja, possibilitando aos caté-
licos a continuacdo de sua luta prioritaria pelo ensino religioso e, em se-
gundo lugar, pelo estabelecimento das escolas confessionais. Entretanto, a
politica governamental vai definir um projeto educacional com o objetivo
centrado na constituicdo da nacionalidade brasileira, arrefecendo o confli-
to anterior, pela subjugacdo dos ideais escola-novistas e pela
instrumentalizacdo do ensino religioso, a partir de um pacto entre o Estado
e algreja. “Era preciso uma politica de extrema habilidade que, atendendo
aos propdésitos do governo, néo ferisse a Igreja Catélica. A posi¢cdo do
governo era particularmente dificil na area educacional, dado que o siste-
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ma privado, predominantemente confessional, era muito mais desenvolvi-
do que o dficial, e o governo nédo teria meios ou condi¢bes de substituir o
primeiro pelo segundo. Além disto, era exatamente com a Igreja Catdlica
gue o Ministério da Educacédo contava para a tarefa de incutir nos alunos
os valores éticos e morais que fariam parte de uma cultura nacional revigo-
rada’ (SCHWARTZMAN et al., 1984). De maneira especial o apelo cultu-
ral, mas na realidade o que temos € uma disputa religiosa. No entanto,
desde meados dos anos noventa iniciou-se um movimento nacional para
um novo referencial, o de procurar estruturar o Ensino Religioso como
componente curricular na perspectiva pedagoégica. O Conselho Nacional
de Educacéo incluiu-o entre as areas do conhecifenss ndo basta um

texto para transformar aquilo que sempre foi duelo de politicas e religides
em uma estrutura pedagdgica. E importante ainda recordar que este mes-
mo Conselho, ao indicar que o Ensino Religioso é area do conhecimento
na forma do artigo trinta e trés, ou seja, para as escolas pubicas, podemos
interpretar que é uma area limitada, enquanto as demais independem do
espaco, porque sao de propriedade da sociedade.

O estudo sobre uma possivel pedagogizacéo do Ensino Religioso, apri-
moramento sobre o seu real objeto de conhecimento, ainda € algo a ser
aprofundado, o percurso somente serd realizado caso seja feito coletiva-
mente por aqueles que se propuserem a prosseguir neste arduo caminho.

A construcdo de uma teoria para embasar esta discussao estd em uma
fase inicial. Um dos elementos €, sem dlvida, a concepcao de ciéncia so-
bre a qual sustentaremos este bom embate.

Os especialistas que estéo se dedicando ao estudo sistematico do Ensi-
no Religioso, ndo apenas enquanto organizacao de atividades, mas especi-
ficamente na compreensao de sua concepcdo tedrica, encontram-se

1 RESOLUCAO Conselho Nacional de Educacdo/Camara de Educagéo Basica N° 2, de 7 de abril de
1998 -Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental: (...) IV - Em todas as
escolas devera ser garantida a igualdade de acesso para alunos a uma base nacional comum, de mane
ra a legitimar a unidade e a qualidade da acdo pedagdgica na diversidade nacional. A base comum
nacional e sua parte diversificada deverédo integrar-se em torno do paradigma curricular, que vise a
estabelecer a relacdo entre a educacado fundamental e: A) vida cidadad por meio da articulagéo entre
varios dos seus aspectos como: a salde; a sexualidade; a vida familiar e social; 0 meio ambiente; o
trabalho, a ciéncia e a tecnologia; a cultura; as linguagens. B) as areas de conhecimento: Lingua
Portuguesa; Lingua Materna, para populagdes indigenas e migrantes; Matematica; Ciéncias; Geogra-
fia; Historia; Lingua Estrangeira; Educacgéo Artistica; Educacao Fisica; Educacéo Religiosa, na forma
do art. 33 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996.
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frequentemente diante de questdes como o significado de uma pesquisa
cientifica, pois esta deve ser caracterizada pelo método, a fim de estabele-
cer a descri¢do do fendbmeno que procura compreender, explicar. Ndo ape-
nas de casos individuais, mas sim com generalizacdes. Neste aspecto, as
Ciéncias da Religido assumem um importante papel, pois por meio das
mais diferentes pesquisas nesta area, esta subsidiada a nova perspectiva
assumida pelo Ensino Religioso brasileiro.

Para estabelecer o processo do desenvolvimento religioso, seja a partir
do foco da antropologia, sociologia, filosofia, psicologia ou outra ciéncia,
a discussédo do aspecto religioso € algo presente nas diferentes culturas. De
uma forma muito especial, no Brasil, dedica-se aos casos particulares, no
intuito de compreender o conjunto de individuos que participam da peculi-
aridade do caso estudado. Este modo de proceder € denominatimipela
ca, de “inducdo”. Consiste huma operacdo mental em que, a partir dos
fatos observados na realidade empirica, chega-se a uma proposi¢ao geral
gue se denomina “lei”, que é uma condensacao de conhecimento, determi-
nando como os fatos acontecem e séo regidos. Mas, neste processo de
elaboracdo, a ciéncia precisa também utilizar, além do procedimento
indutivo, outro modo de operar l6gico, que se denomina “deducéo”. Esta é
uma forma de raciocinio em que se parte dos principios para consequénci-
as logicamente necessarias, ou seja, do geral para o0 menos geral ou parti-
cular.

1. O que estudar e o que ensinar?!

Ao longo da histéria social das diferentes comunidades, o estudo do
fenbmeno “religido” ou “experiéncia religiosa” pode ser compreendido
como conseqiiéncia de questdes econdmicas mal resolvidas, traumas psi-
cologicos, manipulacao politica, miséria social, fungdes sociais, processos
de construcdo das identidades ou outros aspectos a serem levantados, mas
jamais ignorados. Sobre esta tematica ndo podemos ficar ausentes, pois ela
esta intimamente relacionada com a cultura das comunidades. Entre as
referéncias para aprofundar esta questdo esta Mircea Eliade, para quem,
na sua tradicdo, a ciéncia da religido ndo € uma ciéncia humana, mas uma
ciéncia do espirito. Enquanto Karl Jasper aponta como nicleo 0 mistico
ponto de referéncia para a experiéncia religiosa, podemos citar ainda Otto
em sua reflexao na experiéncia radical do Sagrado.
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Neste campo, historicamente, encontramos uma prioridade da experi-
éncia sobre a reflexdo, um certo receio de tratar do tema como conheci-
mento ao sustentar que a idéia de que as religides historicamente
estabelecidas formam um universo de experiéncia humana que, por si s,
sustenta-se como objeto e que de modo algum precisa de discussoées.

A Ciéncia, ou Ciéncias da Religido, desde o século XIX, de diferentes
formas vem se constituindo diversamente da teologia como espaco de pes-
quisa. A primeira catedra foi estabelecida na Suica em 1873, depois outros
paises como Holanda, Franca e Bélgica seguiram o exemplo. Enquanto
isso, na Alemanha, ocorria o interesse pelas religides nao cristas, promo-
vendo pesquisas no contexto da teologia, por meio de atividades promovi-
das no interior das Universidades. O primeiro curso regular ocorreu em
Berlim, mas sua estruturacéo, enquanto disciplina, foi algo lento e demo-
rado. Outra instituicdo importante neste processo foi a Universidade de
Gottingen, influente nas primeiras décadas do século XX. Seus pesquisa-
dores eram da teologia e formados nos métodos da histéria e da filologia,
matérias das quais eles se aproveitaram para investigar as culturas antigas
ao redor de Israel, com o objetivo de entender as influéncias dessas cultu-
ras no judaismo e no cristianismo.

E no decorrer da década de quarenta que a ciéncia das religibes em
uma perspectiva fenomenoldgica assume um processo proprio, demarcan-
do objetos, categorias, a fim de estabelecer teorias proprias. O estudo de
Carsten Colpe foi um dos primeiros a demonstrar o sagrado como uma
construcdo linglistica, que surgiu etimologicamente somente nas tradicbes
das religides mediterraneas. A opcao pela pesquisa indutiva, assim como a
decisédo de redefinir a ciéncia da religido como uma disciplina estritamente
empirica, levou também a uma nova resposta a questéo que indagava se &
pesquisa devia partir do geral ao particular ou vice-versa. A esse respeito o
novo paradigma optou pela inducdo e substituiu a abordagem
fenomenoldgica comprometida com o procedimento dedutivo.

Os cientistas da religido na Alemanha preferem denominar “ciéncia da
religido”, no singular, para ressaltar a integridade substancial de sua disci-
plina e o sewstatusparticular no ambiente académico por concentrar-se
em um conteldo determinado de forma mais profunda e abrangente do que
gualquer outra matéria, pois utiliza-se de outras ciéncias para aprofundar o
seu objeto — a religido.
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O termo “religido” vem do latimreligio ou religare, que conduz a
idéia de elo e de ligacao, seja uma ligacao entre obrigacao e certas prati-
cas, seja um laco de unido entre os homens ou entre eles e os deuses
(Lucrécio). Cicero, porém, entende que a origem é a paklegereno
sentido de reler, rever com desvelo, com obsédiesnatura deorum).
Enquantdreligiovem significar de uma maneira geral, em latim, “o senti-
mento com temor e escripulo duma obrigacéo para com os deuses”.

Progressivamente, o termo religido assume trés idéias basicas: inicial-
mente a de uma afirmacéo ou de um conjunto de afirmacdes especulativas;
em segundo lugar, um conjunto de atos rituais; finalmente, uma relacéo
direta e moral da alma humana com Deus.

Ao discutir a questao da religido, questiona-se que o homem néo pode
ser ao mesmo tempo seu sujeito e objeto. Por exemplo, os ritos religiosos,
assim como a conduta religiosa, exigem um sujeito do qual emane o poder
gue leve o ser humano aos atos de adoracdo e submissao e a conduta étice
pertinente.

As novas religiées de fundo cristdo, especialmente as de perfil
pentecostal, parecem ter sucesso por causa do esforco que fazem para re-
cuperar elementos religiosos por meio de atos rituais mais ou menos magi-
cos, que introduzem poder sagrado nas diversas esferas da vida cotidiana,
0 que demonstra a mobilidade deste objeto. Assim como h& a fragmenta-
¢do das religides histéricas, alteracdo rapida na estruturacao de linguagens
e comportamentos considerados até entao ultrapassados que retornam com
grande énfase.

A religido é anterior a filosofia e € dela que a racionalidade grega vai
tirando as primeiras licdes explicatérias do mundo. No pensamento dos
pré-socraticos, mal se escondem conceitos que outrora tinham nomes de
deuses. H4A mesmo um pesado misticismo nos pré-socraticos, porque na
tentativa de explicar racionalmente o mundo, imbuiam-se intencdes de sal-
vacado, as vezes misticas, as vezes politicas. Assim, aquele racionalismo
com frequiéncia paradoxalmente mistica dos pré-socraticos, com tracos tao
claros em Pitagoras, por exemplo, ira percorrer toda a historia da filosofia
ocidental, na qual racionalismo e misticismo se cruzam e entrecruzam,
caminham paralelos e até dialeticamente.Os estudos modernos da religido
estdo ligados de maneira intima a duas vertentes do mundo moderno: uma
€ a biolégica-filosofica-socioldgica, chamada no geral de evolucionismo,
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com suas multiplas implicacdes a partir do século XIX, e a outra é a geo-
grafica-econbmica-politica, entendida como colonialismo-descolonialismo-
imperialismo. A conjuncao dessas duas vertentes produziu a ideologia da
evolucdo religiosa, isto €, a idéia de que, entre muitas outras coisas, 0S
povos colonizados, principalmente pelos anglo-saxfes protestantes, esta-
vam num estagio inferior de religido e que cabia aos colonizadores, como
imperativo, leva-los ao grau maximo de compreenséo e prética religiosa,
cujo modelo era o mundo ocidental protestante. Soldados, administradores
e missionarios, cada um ao seu modo, procuraram impor aos colonizados o
ethos de sua religido “civilizada”.

O futuro das ciéncias, ou da ciéncia da religido, parece estar na supera-
¢cdo da observacdo do mero fenbmeno, isto é, da estrita quantificacao
demogréfica, econdmica e politica deste ou daquele grupo religioso. E ne-
cessario aquele salto qualitativo que vai do fenbmeno as suas origens soci-
ais e a consequente formacéao do discurso construtor da realidade, no qual
a utopia e a ideologia correm paralelamente relacionando-se. E nesse sen-
tido que as ciéncias da religido exigem do pesquisador aquela erudicdo
multidisciplinar que lhe permite usar os varios instrumentos necessarios a
superacdo do que simplesmente aparece aos seus olhos. A formacéo do
cientista da religido tem de passar pela filosofia e pela arte. A arte € o
altimo reduto da religido e abriga-se no mito e no rito, na poesia e na
masica. A religido é um discurso sem palavras.

No estudo cientifico da religido sdo pesquisadas religides vivas e do
passado (historicas), investigam-se religides que possuem escrituras sa-
gradas ou que nao as possuem, vertentes de crenca monoteistas e politeista:
Outras areas de estudo sdo as religides mundiais, culturais e étnicas, assim
como as religibes oficiais e populares, correspondendo a uma variedade e
multiplicidade.

E interessante recordar que a expressdo “ciéncia da religido”
(Religionwissenschaijt) foi proposta na segunda metade do século XIX para
destacar a emancipacdo das ciéncias humanas em relacdo a filosofia e 3
teologia no tratamento dos fenémenos religiosos e das concepc¢des ultimas
sobre o ser. Foi, com certeza, um avanco incontestavel para a ampliacao,
aprofundamento e reconhecimento de um leque de disciplinas modernas
gue emergiram, rompendo com a rigidez e o obscurantismo de uma época.
Todavia, hoje, com a consolidacédo da autonomia e da pluralidade de espe-

PLURES - HuMmANIDADES, RiBEIRAO Preto V.4, N. 1, 2003



109

cializacBes e competéncias nas ciéncias humanas e sociais, a uniformiza-
¢do, que este singular cientifico ou esta particularizacdo face ao objeto

sugere, parece desconsiderar todo um patrimdénio epistemologicamente
diversificado e diferenciado que as ciéncias humanas modernas conquista-
ram.

2. A conquista de conceitos e métodos.

O Ensino Religioso, para assumir um espaco dentro das ciéncias, deve
considerar todas as questdes historicas do estudo das religides, mas simulta-
neamente conquistar pela producédo os conceitos e pelo método de trabalho.

Um conceito é expresso por um termo ou palavras, a definicdo € um
termo complexo e, como tal, destina-se a desdobrar todas as notas que
compdem a compreensdo do conceito e sua extensao promove uma classi-
ficacdo, de acordo com critério determinado pela natureza dos objetos. A
definicdo, embora tomando quase sempre a forma de uma proposicao, de
um juizo, é apenas um termo complexo, plenamente equivalente ao con-
ceito definido. Para ser correta, ndo deve ser maior nem menor que o termo
gue pretende definir, ndo deve ser negativa, mas sim uma equacao.

N&o basta utilizarmos conceitos claros e objetivos. Na producado do
conhecimento ,é significativo o papel do método e sua finalidade seréa dis-
tinta e respondera a um fim preciso, ndo devera ser imutavel de uma disci-
plina a outra. Por exemplo, o que € préprio da sociologia ndo podera ser
transferido para a histéria, ou a antropologia, ou a ciéncia politica. Assim
como o método das estatisticas ndo pode substituir-se ao da economia ou
da demografia. A finalidade deve ser especifica e adaptada ao seu objeto.
Portanto, a utilizacdo de um método exige uma terminologia ou um voca-
bulario que néo deve variar de uma situacao para outra.

E interessante recordar que a natuezacomplexidade do proprio
objeto de estudo constituiriam um dos maiores obstaculos em ciéncias hu-
manas, pois o numero de variaveis em causa é tal gue nenhuma reducao do
seu namero pode tornar a realidade mais compreensivel. A tentacdo de
pretender descobrir as leis da histéria ou do funcionamento das socieda-
des, dos comportamentos individuais, dos fundamentos religiosos ou dos
conflitos sociais, corre o risco de provocar uma brusca mudanca de dire-
¢do. Nos estudos em ciéncias soaidis existem apenas 0s observadores
gue passam a ser apanhados pela sua propria armadilha, mas também o
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sujeito observado no discurso de pesquisas no terreno, pois o observador
participa, queiramos ou ndo, de uma maneira ativa ha pesquisa, de maneira
especial ha antropologia.

A pesquisa investiga 0 mundo em que 0 homem vive e o préprio ho-
mem. Para esta atividade, o investigador recorre a observacao e a reflexdo
gue faz sobre os problemas que enfrenta, e a experiéncia passada e atua
dos homens na solucéo destes problemas, a fim de munir-se dos instru-
mentos mais adequados a sua acao e intervir no seu mundo para construi-
lo adequado a sua vida.

Ao longo de todo o processo é necessaria a comunicacao, pois a hipo-
tese em que cada investigacdo se baseia pode surgir das observacdes d
préprio investigador, mas ele deve conhecer as observacfes e experimen-
tos de outros cientistas, que trabalham no mesmo problema ou na mesma
area de estudo. Devemos evitar a duplicacdo desnecessaria de esforcos
resultando em contribuicdo para o conhecimento ao assegurar que novas
observacdes se relacionam com aquilo que ja conhecemos.

Para esta acdo, devem ser confrontadas todas as for¢cas da natureza ¢
de si préprio, a fim de arregimentar todas as energias da sua capacidade
criadora, organizando as possibilidades da sua acéo e selecionando as me:
Ihores técnicas e instrumentos para descobrir objetos que transformem os
horizontes na area pesquisada. Considera-se que a pesquisa cientifica ori-
gina-se de um problema que pode ser levantado por observacao pessoal ou
da verificacdo de trabalhos alheios. Os problemas sdo examinados pelo
método de investigacao, numa tentativa de obter-se evidéncia que se asso-
cie a uma hip6tese. Se o problema é posto como uma indagacéao, entao
cada hipbtese é uma possivel resposta a essa indagacdo ou uma possive
explicacdo. As observac@es e medidas registradas durante uma investiga-
cao transformam-se em dados, que sdo organizados, classificados, estuda-
dos e comparados com outros dados recolhidos em outras investigacoes.
Esta andlise leva a reunir informacdes de variadas fontes, conduz a sinte-
ses, ao reconhecimento da ordem (para classificacfes) e leva a generaliza-
¢cOes (apresentadas como normas, conceitos, principios, teorias e leis).

Quando uma evidéncia da apoio a uma hipétese e rejeita outras, hipo-
teses adicionais podem proporcionar explicacdes alternativas. Cada hip6-
tese é conservada apenas enquanto fornece explicacéo satisfatéria para a:
observacdes colhidas sobre o assunto. Uma hipotese de aceitacdo geral

PLURES - HuMmANIDADES, RiBEIRAO Preto V.4, N. 1, 2003



111

entre os cientistas que trabalham na mesma area pode ser considerada umsa
teoria, e pode conduzir a um principio, ou lei, cujo valor esta ndo apenas
no fato de explicar as observacgfes feitas, mas também em permitir previ-
sBes do que acontecera em futuras observacoes e experimentos.

Por este motivo ha a preocupacdo em articular o método como o per-
curso escolhido, ja que o pesquisador nem sempre possui a consciéncia de
todos os aspectos que envolvem este seu caminhar; nem por isso deixa de
assumir um método. Todavia, neste caso, corre-se muitos riscos de néo
proceder criteriosamente e coerentemente com as premissas teéricas que
norteiam seu pensamento. Quer dizer, o método nao representa tdo somen-
te um caminho qualquer entre outros, mas um caminho seguro, uma via de
acesso que permita interpretar, com a maior coeréncia e corre¢des possi-
veis, as questdes sociais propostas num dado estudo, dentro da perspectiva
abracada pelo pesquisador.

A metodologia esta para a informac¢do como o sujeito esta para o co-
nhecimento, portanto, a metodologia ndo substitui o investigador, mas pro-
porciona meios para empreender uma investigacdo, permitindo o aperfei-
¢coamento dos conhecimentos.

Ao estudarmos a questdo da religido, seja enquanto op¢ao de um gru-
po, seu processo de institucionalizacdo, ou mesmo o fenbmeno que a en-
volve, estaremos entrando uma controvérsia profunda, histérica e filoséfi-
ca entre essencialismos platonizantes, empiricismos de variados graus de
radicalidade e etnocentrismos diversos.

3. O espago que ocupamos.

O Ensino Religioso ndo é um estudo em separado, mas uma parcela de
um contexto. Portanto, compreender o espago que o ser humano ocupou ao
longo de sua histdria para estabelecer as relacdes em que se encontram,
contextualizar a estrutura¢do do conhecimento favorecem o balizamento
dos aspectos a serem pesquisados, como ensinados neste componente
curricular.

Nos diferentes periodos da histéria, encontramos registro da busca do
ser humano sobre o0 espaco que ocupou, e, lentamente com os instrumentos
gue construiu, procurou ir além do que seus sentidos lhe permitiam ver,
sentir, ouvir, tocar. Muitos se apaixonaram pelo ato de perscrutar, obser-
var, de maneira especial perguntar, ndo para simplesmente levantar respos-
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tas, mas para abrir novos questionamentos, permitindo, as diferentes co-
munidades, ir onde sequer haviam pensado.

A cosmologia aristotélica descrevia um universo supremamente orde-
nado, o que ndo era novo na época, como também nao é novo hoje. O
Nosso universo continua sendo supremamente ordenado, embora por ou-
tras premissas e por outras leis. Mas, além de ordenado, o universo
aristotélico era hierarquizado: nele existiam verdadeiras relacées de or-
dem estética e metafisica; eram essas rela¢des hierarquicas essenciais qu
faziam do universo um cosmos.

A ciéncia aristotélica subsistira durante dois mil anos, resistindo aos
golpes que as escolas pré-renascentistas irdo desferir, resistindo inclusive,
embora j gravemente ferida, as investidas de Copérnico e de Kepler. Para
derruba-la definitivamente era preciso justapor duas matrizes do pensa-
mento humano: em primeiro lugar, reconhecer que a fisica terrestre se apli-
cava também aos céus, despir em conseqiiéncia o éter da sua quintessénci
divina, as coisas das suas qualidades ocultas, e afastar o pensamento cien
tifico da busca estéril das causas finais; em segundo lugar entender que era
necessario matematizar os fendmenos para poder explica-los, pela substi-
tuicdo de claras relacBes funcionais entre grandezas mensuraveis e nogoes
imprecisas e confusas de relacdes causais entre fendbmenos.

A Galileu coube a aventura de operar essa magistral sintese. Mas é
preciso fazer justica aos homens que prepararam e, de alguma maneira,
pode-se dizer, moldaram o pensamento galileano. A ciéncia de Galileu,
preladio da Ciéncia moderna, ndo naserabrupto nemex nihilo. Ela
foi o ponto de convergéncia dos esforcos de varias escolas, de varias cultu-
ras. Galileu deve a Giordano Bruno, como deve a Buridam, a Oresme, aos
Mertonianos; ele deve, voltando-se para outra linha de pensamento, a
Kepler, a Tycho-Brahé e a Copérnico. Ele deve também a uma corte de
pensadores andnimos, que a frieza da historia deixou na sombra. Todos
eles, os grandes e 0s de menor estatura, contribuiram para que ocorresse
com o ilustre florentino, o corte epistemologico da ciéncia.

Para as primeiras civilizagbes, como ainda hoje para o homem primiti-
VO, as coisas da Natureza sao constituidas de pouquissimos elementos.

Em primeiro lugar vem a terra: sempre presente, ela pode se apresen-
tar sob aspectos diversos: barro, areia, pedra. A seguir vem a agua, quase
tdo onipresente quanto a terra, mas decididamente diferente desta pela flui-
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dez, a transparéncia, etc. O ar, invisivel mas indispensavel a vida, leve,
sempre acima da terra e da agua, é o terceiro elemento. Finalmente vem o
fogo, com suas caracteristicas especiais, e que tem a propriedade 6bvia de
ser ainda mais leve que o ar, pois a chama sobe no ar. Todos os objetos de
uso comum naquelas primeiras civilizagGes sdo obtidos a partir desses quatro
elementos.

Assim é que o ferro ou o cobre sdo obtidos, tratando-se pedras (miné-
rios) pelo fogo. Por volta do ano 480 antes de Cristo, chegava a Atenas,
vindo de Lénia, um homem chamado Anaxagoras, era um fisico amante da
natureza. Tornou-se conhecido e influente tanto pela austeridade de sua
vida, como por seus conhecimentos e amor pela ciéncia.

Antes dele, os eclipses do Sol eram atribuidos as manifestacfes de ira
de divindades malévolas que mergulhavam a Terra nas trevas para punir os
homens por seus desmandos. Anaxagoras foi o primeiro a descobrir a ver-
dadeira causa dos eclipses: a interposicdo da Lua entre a Terra e o Sol.
Depois de trinta anos de cidadania ateniense, Anaxagoras foi banido da
cidade que estava se tornando o centro cultural do mundo civilizado da
época, isto é, a orla oriental do Mediterraneo.

A razdo do banimento de Anaxagoras foi por que ousava afirmar e
ensinar que o Sol era uma pedra de fogo maior que o Peloponésio, uma
peninsula ao sul da Grécia, do tamanho de Sergipe. Foi talvez com esse
“incidente” que comecou a se constituir um acervo que foi se enriquecen-
do no decorrer dos séculos, acumulando primeiro os tesouros da cultura
grega classica, mais tarde os trabalhos dos eruditos do final da Idade Mé-
dia e da renascenca, para finalmente eclodir, no século XVII, no que hoje
chamamos o método cientifico. A Fisica nasceu na Grécia — onde a pala-
vra significava a “natureza”, o “Cosmos” — hé& dois mil e quinhentos anos.

Iniciou-se pela contemplacdo da Natureza: “Eu nasci”, dizia
Anaxagoras, “para poder contemplar as obras da Natureza”. E bem verda-
de que, pelo menos no inicio, 0 sentimento e a intuicdo se sobrepunham
muitas vezes a razao. A escola classica grega desenvolveu modelos admi-
raveis de pensamento logico: Platéo e Aristételes, entre outros, sdo exem-
plos disso. Mas no estudo da natureza, eles subordinam a explicacdo dos
fenbmenos observados a teorias elaboraghai®ri, ndo sentindo a neces-
sidade de verificar ou “falsificar” essas teorias pela experiéncia.

A Fisica dos gregos antigos era uma Fisica das causas finais: tal fato
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ocorria porque, se nao acontecesse, a harmonia e a ordenac¢éo do Universo
do Cosmaos, seriam perturbadas. Aristoteles e Ptolomeu, para citar somen-
te os dois filbsofos mais importantes para nds neste inicio, construiram
uma Cosmologia e uma Fisica que eram monumentos de légica. Esses
monumentos ruiram — embora dois mil anos tivessem sido necessarios
para derruba-los — porque precisamente ignoravam o papel preponderan-
te da experiéncia na elaboracdo de uma teoria cientifica.

No entanto, a volta a Ciéncia grega ¢é indispensavel para nos todos. Em
primeiro lugar porque, sem a heranca grega, estariamos, hoje, intelectual-
mente muito mais pobres. Em segundo lugar, pelo fato de ainda hoje muita
gente continuar acreditando em divindades benévolas ou malévolas, as quais
os fendmenos naturais devem cegamente obedecer. E, pois, interessante
termos algum conhecimento dos mecanismos mentais que conseguem se-
parar o natural do “sobrenatural”: sdo esses mecanismos que iniciam a
elaboracdo de qualquer Ciéncia. Finalmente, se € bem verdade que ruiu o
edificio da Cosmologia e da Fisica gregas, o tempo ndo conseguiu, nem
conseguira destruir a crenca de que o mundo é ordenado, a certeza de que
existem meios universais de descricdo do Cosmos, a conviccdo de que ha
uma unidade subjacente, uma permanéncia essencial embaixo das mudan-
cas observadas e, sobretudo, a fé nas possibilidades humanas em entende
essa unidade e em descobrir essas leis universais. Pois, sem essa crenge
sem essa certeza e sem fé, ndo haveria ciéncia nenhuma.

Embora a Astronomia tenha provavelmente nascido na Babilonia, de
dois a trés mil anos antes de Cristo, a cosmologia cientifica, isto €, a procu-
ra de uma teoria paexplicaro movimento aparente dos corpos celestes,
iniciou-se na Grécia, no quinto século antes da era crista. “Salvar os feno-
menos” era a preocupacdo fundamental da filosofia cientifica grega. Sal-
var os fenbmenos, isto €, explica-los, procurar uma unidade subjacente
I6gica, ordenada e compreensivel. Assistimos, entdo, a tentativas de cria-
¢do demodelosnecéanicos do Universo, verdadeiras obras-primas de relo-
joaria césmica, modelos esses que pudessem dar uma explicacdo para o
movimento aparente das estrelas, do Sol, da Lua e dos cinco planetas co-
nhecidos.

A criacdo desses modelos mecéanicos tornou-se possivel gracas a con-
jugacdo de duas “correntes” intelectuais: em primeiro lugar, a filosofia
grega € imbuida da mistica da perfei¢cdo e da eternidade, ou talvez melhor,
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do “eternalismo”. Em segundo lugar, o sexto século antes de Cristo vé
nascer Pitagoras, e com ele, a Geometria. A mistica da perfeicdo e do
eternalismo, por um lado, e o espirito geométrico, por outro, geram entao o
movimento circular uniforme, o movimerperfeitq sempre idéntico a si
mesmo, e por isso mesmo imutavel e eterno.

E de fundamental importancia observar que o movimento circular uni-
forme dominardodasas Cosmologias, de Platdo até Corpénico (inclusi-
ve). Dois mil anos serdo necessarios para livrar de sua tutela os modelos
do Universo. Nao é menos importante observar que sera a Fisica, ao desco-
brir e interpretar corretamentgadncipio da inércia que tornara possivel
essa libertacdo revolucionéaria. Assim é que a Cosmologia cientifica nas-
ceu da vontade de descobrir uma ordem compreensivel debaixo da desor-
dem aparente dos movimentos dos corpos celestes. O movimento aparente
das estrelas ndo oferecia muita dificuldade. Com efeito, suponhamos que
as estrelas estejam “cravadas” sobre uma superficie esférica, cujo centro
coincida com o centro da Terra e cujo raio seja bastante maior que o raio
terrestre. A linha dos polos terrestres encontra a esfera celeste em dois
pontos: respectivamente o pdlo sul e o polo norte celeste. O circulo maior
da esfera celeste, perpendicular ao eixo dos pdlos, € chamado equador
celeste.

Na ciéncia ndo se espera que uma causa, sozinha, seja suficiente para
produzir fenbmenos. Mas € necessario haver conguncdo de causas
gue, influenciando-se mutuamente, criem uma situacéo a partir do qual o
fenbmeno é capaz de manifestar-se. Assim, um dos trabalhos muito impor-
tantes € o de definir os fatores que estdo presentes e influenciam a situa-
¢do. Para que o assunto seja melhor compreendido, vamos aproveitar um
exemplo dado por Selltiz e outros a respeito de um fenémeno — vicio com
entorpecentes — a fim de considerarmos as causas que criaram a situacao.

Uma causa& necessariguando, sem ela, o fendbmeno ndo pode ser
reproduzido. A causa suficiente é aquela que, colocada, produz inevitavel-
mente o fendbmeno. Uma causa pode ser necessaria sem ser suficiente. O
trabalho de pesquisa ndo € de natureza mecanica, mas requer imaginacao
criadora e iniciativa individual’. E acrescentam: “entretanto, a pesquisa
nao é uma atividade feita ao acaso, porque todo o trabalho criativo pede o
emprego de procedimentos e disciplinas determinadas. As fases do méto-
do da pesquisa compreenétemulacéo do problema da pesquisa, enun-
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ciado de hipotesesoleta dos dadpanalise e interpretacdo dos dados
Embora sejam estas as fases do método, ndo se apresentam sempre nece
sariamente as mesmas.

O problema central da epistemologia sempre foi e continua a ser o
problema do aumento do saber. E o método eficiente para alcan¢é-lo con-
siste em enunciar claramente um problema e examinar criticamente as va-
rias solugbes propostas. Importa realcar: sempre que propomos uma solu-
¢do para um problema devemos tentar, tdo intensamente quanto possivel,
por abaixo a mesma solucéo, ao invés de defendé-la. Infelizmente, poucos
de nés observamos este preceito, felizmente, outros fardo as criticas que
nds deixamos de fazer. A critica, porém, so sera frutifera se enunciarmos o
problema tdo precisamente quanto nos seja possivel, colocando a solugéo
por nés proposta em forma suficientemente definida — forma suscetivel de
ser criticamente examinada.

Os conceitos, que alguém atualmente possui, ndo apareceram de re-
pente, de uma s6 vez, mas foram formados progressivamente e 0 processo
de sua formacgédo continua. Assim, por exemplo, a idéia que tinhamos de
alunos quando éramos criancas foi gradualmente se modificando e hoje ja
€ bem diferente. No comeco era muito simples e elementar. Mas a nossa
prépria experiéncia como alunos e a que tivemos com 0s outros nos deram
novos elementos, fizeram-nos perder outros e transformar alguns, purifi-
cando, ampliando e enriqguecendo o conceito anterior. Para isto, além das
experiéncias, foi necessario também que utilizdssemos a nossa capacidade
de reflexdo, comparando e relacionando os novos elementos, que iam sen-
do adquiridos, com os antigos, que ja possuiamos. Um dos pontos mais
fundamentais para o desenvolvimento intelectual do ser humano consiste
no alargamento, aperfeicoamento e aprofundamento dos conceitos, dando
ao individuo uma visdo, cada vez mais precisa e adequada, de si e do mun-
do em que vive.

A condicao para nos comunicarmos bem com os outros € apresentar-
MOos convenientemente 0s conceitos e utilizarmo-nos apropriadamente das
palavrasou termos Estes, como sabemos, séo constituidos por um con-
junto de sinais visiveis que podem tomar a forma de sons (palavras ou
termos orais) ou de tracos (palavras ou termos escritos). A palavra é em-
pregada com a finalidade de transmitirmos aos outros o que se passa den-
tro de noés: nossgensamentos e sentimentBara que o0 processo de co-
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municacao sejaficaz,é necessario que as palavras sirvam realmente para
ajudar o outro e a representar na mente 0 que estamos representando na
nossa e que desejamos transmitir.

Definir é fazer conhecer o conceito que temos a respeito de alguma
coisa, € dizer 0 que a coisa €, sob o0 ponto de vista da hossa compreensao.
Evidentemente, para que a nossa definicdo seja certa e verdadeira, é condi-
¢do imprescindivel que o nosso conceito da coisa esteja de acordo com o
gue ela realmente é. Um dos principais objetivos da definicdo, na pesqui-
sa, € ajudar a observacao da realidade. Desta maneira, serdo melhores as
gue mais servirem para a identificacdo de coisas, pessoas, acontecimentos
e situacdes, existentes no mundo extensional. As definicdes de dicionarios
nao séo suficientemente elaboradas para especificar fenbmenos e nem para
nos ajudar a discrimina-los pela observacgéo.

O campo especifico da ciéncia é a realidade empirica. Ela tem em mira
os fendbmenos que se podem ver, sentir, tocar, etc. Dai a importancia que
tem observacdo. Devemos considera-la como ponto de partida para todo
estudo cientifico e meio para verificar e validar os conhecimentos adquiri-
dos. Néo se pode, portanto, falar em ciéncia sem fazer referéncia a obser-
vacao.

Entretanto, ndo podemos observar tudo ao mesmo tempo. Nem mesmo
podemos observar muitas coisas ao mesmo tempo. Por isso, uma das con-
dicdes fundamentais de se observar bem é limitar e definir com precisdo o
gue se deseja observar. Isto assume tal importancia na ciéncia, que se torna
uma das condicdes imprescindiveis para garantir a validade da observa-
cao.

A observacao cientifica surge, ndo para destruir e negar o valor da
observacao vulgar, mas para valer-se das possibilidades que ela oferece,
completando-a, enriquecendo-a e aperfeicoando-a, a fim de dar-lhe maior
validade, fidedignidade e eficacia. E, para estuda-la, vamos dividi-la, ago-
ra, em dois aspectos: a observacéo sistematica e a assistematica. Sendo &
primeira chamada também de “planejada”, “estruturada” ou “controlada”

— € a que se realiza em condi¢Bes controladas para se responder a propo-
sitos, que foram anteriormente definidos. Requer planejamento e necessita
de operacdes especificas para o seu desenvolvimento.

Em qualquer processo de observacao sistematica, devemos considerar
0s seguintes elementos: @r que observar¥referindo-se aglaneja-
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mento e registrala observacao); Ipara que observarfobjetivos da ob-
servacao, definidos pelo interesse da pesquisadnad observafinstru-

mentos que utiliza para a observacéo)? due observarfo campo da
observacao, de que falaremos adiantefjuem observa®sujeito da ob-
servacao: o observador). Estes itens pretendem indicar que a observacgao
sistematica: A) deve splanejadamostrando-se com precisdo como deve

ser feita, que dados registrar e como registra-los; B) tem como objetivo
obter informacdes da realidade empirica, a fim de verificar as hipéteses
gue foram enunciadas para a pesquisa. Deve-se, portanto, inditaas
informacdesque realmente interessam a observacao; C) a fim de obter
estas informacdes, € necessadtiizar um instrumentoque instrumento
utilizar e como aplica-lo a fim de obter exatamente as informacdes deseja-
das; D) é necesséarndicar e limitar a “area” da realidade empirica na

gual as informacfes podem e devem ser obtidas; E) € necessario que o
observador tenha competéncia para observar e obtenha os dados com im-
parcialidadesem contamind-losom suas proprias opiniées e interpreta-
coes.

O planejamento de uma observacao sistematica inclui a indicacao do
campo, do tempo e da duracda observacédo, bem comoinstrumentos
gue serdo utilizados e como serdo registradas as informacdes obtidas. A
indicacdo daamposerve paraelecionar limitar e identificaro que vai
ser observado. E s6 pode ser definido quando se tem, para determina-lo, a
formulacdo de um problema, enunciado na forma de uma indagacéo que
deve ser respondida. Ha trés elementos importantesogmepm da obser-
vacaodeve abranger: @ppulacaga que ou a quem observar)cirtuns-
tancias(quando observar); ¢dcal (onde observar). Mesmo procurando
determinar estes elementosgcampoainda aparece muito amplo para a
observacéao.

O uso da biblioteca é necessério, primeiramente para a formulagéo do
problema da pesquisa, pelos seguintes motivos: a revisdo da literatura aju-
da o pesquisador a delimitar e definir o problema, fazendo com que se
evite 0 manejo de idéias confusas e pouco definidas. Além disso, faz o
pesquisador evitar 0s setores estéreis do problema, considerando as tenta-
tivas anteriores, que ja foram feitas neste ambito, e evitando a duplicacao
de dados ja estabelecidos por outros. A revisdo da literatura pode, ainda,
ajudar o pesquisador na revisdo da metodologia que pretende usar pelas
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sugestdes e oportunidades de deducdes, recomendadas por pesquisas ante
riores para as que fossem feitas depois.

O pesquisador deve também usar a biblioteca para enunciar suas hip6-
teses, garantindo-lhes validade e consisténcia e fazendo com que estejam
sintonizadas, tanto com o conhecimento global da ciéncia quanto com a
area especifica, em cujo dominio se realiza a pesquisa. Ainda devem ser
consultadas obras apropriadas para a construcdo do instrumento de pes-
quisa e sua aplicacdo, como também para serem elaborados corretamente
0s planos necessarios a coleta de dados, bem como serem determinados
adequadamente os procedimentos necessarios a sua codificacdo e tabulagéo
Finalmente, outras pesquisas e trabalhos diversos, feitos ha mesma area,
servirdo de indicacao preciosa para a analise e a interpretacdo das informa-
¢bes que foram obtidas. Tudo isso sdo apenas referéncias bem gerais. Na
prética, o uso da biblioteca depende evidentemente das necessidades, ex-
periéncias e iniciativa de cada um, de acordo com o que Ihe for sugerido
pelas suas consultas, reflexdes pessoais e interesses da pesquisa que est
fazendo.

A diferenca que geralmente se estabelece entre os comtastysver
e explicarpode, aproximadamente, indicar como a pesquisa descritiva se
distingue da experimentdbescreveré narrar o0 que acontedexplicar é
dizer por que acontece. Assim, a pesquisa descritiva esta interessada em
descobrir e observar fendbmenos, procurando descrevé-los, classifica-los e
interpreta-losA pesquisa experimentatetende dizer de que modo ou por
gue causas o fenbmeno € produzido.

Estudando o fendbmeno,pgsquisa descritivdeseja conhecer a sua
natureza, sua coOmposi¢ao, processos que o constituem ou nele se realizam.
Para alcancar resultados validos, a pesquisa necessita ser elaborada corre-
tamente, submetendo-se as exigéncias do método. O problema sera enun-
ciado em termos de indagar se um fenbmeno acontece ou ndo, que varia-
veis o constituem, como classifica-lo, que semelhancas ou diferencas exis-
tem entre determinados fendmenos, etc. Os dados obtidos devem ser anali-
sados e interpretados e podem ser qualitativos, utilizando-se palavras para
descrever o fenbmeno (como, por exemplo, num estudo de caso), ou quan-
titativos, expressos mediante simbolos numéricos (como, por exemplo, o
total de individuos numa determinada posicdo da escala, nha pesquisa de
opinido).
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A pesquisa descritiva pode aparecer sob diversas formas, como, por
exemplo;pesquisa de opinigale acordo com a qual procura-se saber que
atitudes, pontos de vista e preferéncias tém as pessoas a respeito de algun
assunto, com intuito geralmente de se tomar decis6es sobre o mesmo. Com
este nome — pesquisa de opinido (ou pesquisa de atitude) — abrange-se
uma faixa muito extensa de investigacéo, feita com o objetivo de identifi-
car falhas ou erros, descrever procedimentos, descobrir tendéncias, reco-
nhecer interesses, valorggsquisa de motivacgmara saber as razdes in-
conscientes e ocultas que levam, por exemplo, o consumidor a utilizar de-
terminado produtcgstudo de caso peor meio da qual faz-se uma pesqui-
sa de um determinado individuo, familia, grupo ou comunidade com o
objetivo de realizar uma indagacédo em profundidade para se examinar o
ciclo de sua vida ou algum aspecto particular destsguisa para analise
de trabalhoa fim de identificar deficiéncias, elaborar programas de
capacitacdo, distribuir tarefas, determinar norrpasguisa documental
— em que os documentos séo investigados a fim de se poder descrever e
comparar usos e costumes, tendéncias, diferencas, etc. (distingue-se da
pesquisa histéricgporque esta se volta para o passado, enquanto que a
pesquisa documental faz estudos de presente).

A pesquisa experimentasta interessada em verificar a relacdo de
causalidade que se estabelece entre variaveis, isto €, em saber se a variave
X (independente) determina a varidvel Y (dependente). E, para isto, cria
uma situacao de controle rigoroso, procurando evitar que, nela, estejam
presentes influéncias alheias a verificacdo que se deseja fazer. Depois, in-
terfere-se diretamente na realidade, dentro de condicdes que foram
preestabelecidas, manipulando a variavel independente para observar o que
acontece com a dependente. Nestas circunstancias, X (variavel indepen-
dente) serd causa de Y (varidvel dependente) se: a) Y ndo apareceu antes
de X; b) se Y varia quando ha também variacdo em X; c) se outras influén-
cias nado fizeram X aparecer ou variar.

A pesquisa experimental estuda, portanto, a relacéo entre fenbmenos,
procurando saber se um é causa do outro. Mas acontece que, também na
pesquisa descritiva, pode haver o estudo da relacdo entre fenébmenos, pro-
curando conhecer se um é causa do outro. Como, entdo, distinguir uma da
outra, isto €, a descritiva da experimental? Podemos dizer, de modo geral,
gue a resposta se encontramodode se obter os resultados. Mas, em
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seguida, vamos explicar melhor.

Um cientista ainda do século XX, Thomas Kuhn, preocupou-se em
entender por que e como 0s pesquisadores questionavam-se sobre um as-
pecto e ndo sobre o outro, muitos referenciais em determinado momento
historico alteraram de rumo, provocando uma verdadeira “crise de
paradigmas”. Desde o advento da filosofia grega e do judaismo no Ociden-
te, os diferentes interesses promoveram novas relacées, modificando, por
intervir, as certezas das comunidades.

Discutir o conceito de ciéncia ndo € simples, histérico, muito menos
banal e transformar alguma coisa em area de conhecimento, muito menos,
pois a busca de conhecimento € algo criterioso, ao invés de ingenuamente
se deliciar com delirios de suficiéncia intelectual que certas formas de sur-
tos epistemoldgicos parapositivistas nos propdem, o que implica cuidar de
certos caminhos que nos levam a lugar nenhum.

Um exemplo é o trabalho realizado por Thomas Kuhn, em sua obra
“As estruturas das revolucdes cientificas”, ao analisar o percurso dos
paradigmas das ciéncias, particularmente da fisica, apontando para aspec-
tos do campo exterior (questbes sociais, politicas, religiosas, ou até mes-
mo arbitrarias). Considerando a ciéncia como determinante para a consti-
tuicdo de um paradigma aceito pela comunidade cientifica, ele esta trazen-
do o drama do contextualismo para o seio da suposta autonomia e neutra-
lidade epistemoldgica da ciéncia. Ele sociologiza a ciéncia. Contextualizar
a epistemologia é mostrar as bases “nédo cientificas” para aquele conjunto
de enunciados que serdo aceitos como verdadeiramente cientificos.

O paradigma promove uma homogeneizac¢dao intelectual, uma padroni-
zacao do pensamento dentro de uma disciplina. Enquanto varias escolas
alternativas coexistem lado a lado, com a aceitacdo de um paradigma, a
multiplicidade de abordagens da espaco a convic¢des uniformes sobre o
campo do estudo, os métodos de investigacao e a terminologia técnica que
direciona a comunicacao cientifica. Quando um paradigma é aceito, as
discussdes sobre problemas axiomaticos desaparecem, pois um paradigma
surge como se fosse uma solucéo plausivel dagueles problemas. A partir
dali, o trabalho disciplinar é caracterizado pela aplicacdo e pelo aperfeico-
amento do instrumental tedrico e metodologico oferecido pelo paradigma.

Na realidade, o paradigma funciona como um filtro por meio do qual o
espaco que nos rodeia é percebido ndo em sua totalidade, porgue alguns
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aspectos apresentam-se de modo mais relevante do que outros. Na realida-
de, a ciéncia seleciona aspectos que |lhe séo relevantes para a justaposica
de um paradigma com a experiéncia imediata, a qual, por sua vez, foi par-
cialmente determinada por esse mesmo paradigma. Pois, segundo Kuhn, a
aceitacdo intelectual de um paradigma é normalmente acompanhada por
um grau crescente de institucionaliza¢do da comunidade cientifica corres-
pondente, por exemplo, pelo lancamento de jornais especializados, pela
fundacao de sociedades de especialistas e por uma “reivindicacdo de um
lugar especial’ no mundo universitario.

Por outro lado, Jean Piaget insistiu no papel da experiéncia nas ciénci-
as do homem, acentuando a aplicacdo dos métodos experimentais, por opo-
sicdo aos métodos dedutivos, no campo das ciéncias humanas, evidencian-
do a tendéncia natural do espirito para modificar o real, pois defendeu
como causa a descentracdo intelectual na relacdo do sujeito com o objeto.
Encontramos ainda outros problemas nas ciéncias do homem. O obstaculo
“supremao” decorre das grandes correntes filoséficas ou ideolégicas nas
guais estdo empenhados todos os investigadores, como também pode in-
fluenciar a escolha das técnicas de metodologias para este espaco das cién
cias.

N&o é possivel descartar o carater dialético e operatoério das relacdes
entre o sujeito e o objeto, ja defendido por Pascal, que mostrou a comple-
xidade do fenébmeno do conhecimento, tanto em funcdo do objeto que exi-
ge do sujeito uma adaptacdo como no plano psicologico. A questédo é supe-
rar a visdo do conhecimento como um saber acumulado ou uma armazena-
gem de informacdo. Esta superacdo preserva os dois extremos
epistemoldgicos: o empirismo puro, por um lado, e o racionalismo absolu-
to, por outro. Entre os dois ha muitas subtilezas a estabelecer. Na realida-
de, a filosofia mostrou o leque das teorias do conhecimento, fato contra o
gual Piaget reagiu fortemente.

E fundamental pressupor que as ciéncias humanas est&o focalizadas
no ser humano, contextualizando-o no: tempo, espaco e na sociedade, por-
tanto, percebendo-o em seus aspectos privado e publico. Estas relacées ne
realidade ndo deixam de provocar este mesmo ser humano, questionando e
guestionando-se, provocando a producdo, sistematizacado e disseminacgao
de novos conhecimentos, refletidos em oticas diferenciadas que promo-
vem o aprimoramento da identidade, participacdo em uma nova organiza-
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¢do social. Entre os espacos privilegiados encontramos a escola, onde os
conceitos sdo disseminados.

Entre as dimensdes privilegiadas em todo este processo destacando a
histérica e a social, que marcam as atividades humanas qualquer que sejaa
sua forma. Entre seus aspectos consideremos o TEMPO, que age tanto no
individuo como na sociedade; tanto na religido, como no politico; tanto no
pensamento, como na acao, etc. Este € um fator indivisivel: qualquer divi-
sdo temporal se torna artificial. Ainda na questao histdrica retomemos Karl
Marx, que propde olharmos os progressos histéricos como nem lineares
nem progressivos, mas dialéticos, ja que a existéncia opde-se a esséncia; o
contingente toma o lugar do imutavel, do permanente, do definitivo. Por-
tanto, € notdrio o peso do passado sobre o presente, por isso suas relacdes
nao sdo neutras. Todas as vezes que transformamos o conhecimento em
algo descontextualizado e meramente pragmatico, desconfiguramos a pos-
sibilidade de alimentar a comunidade, portanto, ndo estabelecemos uma
real socializacao desta producdo, comprometendo o didlogo e as diferentes
media¢des que uma idéia transformada em conhecimento permite.

4. Consideracdes finais

Ao procurar refletir o problema do método e objeto para o Ensino
Religioso a partir do trabalho realizado em ciéncias da religido, na realida-
de revela um esforco de estabelecer uma relagdo nas fontes para estabele-
cer os parametros de uma reflexdo do embasamento deste componente
curricular, pois a questao epistemoldgica é a mais significativa e ainda
carente de embasamento.
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O ENSINO DE HISTORIA PARA NAO-HISTORIADORES
EDUCATION OF HISTORY FOR NOT HISTORIANS
Ricardo de Aguiar PACHECO
Resumo

O presente artigo estd baseado na prética docente e pretende refletir
sobre as estratégias para ensino de histéria para educandos nédo-historia-
dores. Aponta para a necessidade do historiador oferecer a estes, além
das informacdes historicas, a exploracéo dos procedimentos e dos concei-
tos do campo historiografico. Julgamos que, explorando estes elementos,
podemos fazer com que a disciplina histérica ganhe um novo significado
na formacao de ndo-historiadores.

Unitermos: Ensino de Historia; Procedimentos; Ensino por Conceitos.
Abstract

The present article is based on the practical professor and intends to
reflect on the strategies for education of history for educaiting not historians.
It points with respect to the necessity of the historian to offer these, beyond
the historical information, the exploration of the procedures and the
concepts of the historyograph field. We judge that exploring these elements
we can make with that historical discipline gains new a meaning in the
formation of not historians.

Key Words Education of History; Procedures; Education for Concepts

O presente artigo foi produzido ao final do Seminario de Atualizacao
Pedagdgica promovido pela Universidade de Caxias do Sul para seus do-
centes. Ao longo deste processo de reflexao sobre a pratica docente, foram
problematizadas e analisadas, criticamente, tanto a préatica docente como
os elementos de motivagéo dos académicos. E com humildade e simplici-
dade que desejamos, neste ensaio, socializar um pouco das indagacoes €
estratégias que se formaram ao longo de nossa pratica docente.

N&o € necessario justificar que a motivacdo para o aprendizado esta
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diretamente relacionada ao interesse no assunto que esteja sendo ensina
do! Assim sendo, nada mais facil do que lecionar sobre a Revolucéo Fran-
cesa para licenciados em historia, ou geometria euclidiana para matemati-
cos, ou teoria celular para bi6logos.

Contudo, nem sempre esses elementos estdo assim tdo bem articula-
dos. Em diferentes situa¢des os licenciados em histéria sdo designados a
lecionar para publicos que ndo estéo interessados em conhecer e entendel
a complexidade dos fendmenos sociais em sua dimensao temporal.

Tanto no ensino médio como no ensino fundamental, a reflexdo sobre
as relacdes tempo-espacgo sdo colocadas ao lado de preocupacdes muitc
mais prazerosas para 0s educandos, como a Educacéao Fisica e a Arte Edu
cacao, ou de necessidades bem mais presentes a vida cotidiana, como ¢
desenvolvimento da escrita e dos calculos.

No ensino superior a situacdo é pouco diferente. Muitas faculdades
incorporam uma cadeira de Histéria Geral ou de Historia do Brasil — as
vezes disfarcadas com nomes genéricos como Formacao Social Politica e
Econdmica — no curriculo dos mais variados cursos. Contudo, essas disci-
plinas pouco dialogam com o restante da grade curricular destes cursos.

Mesmo assim, boa parte dos postos de trabalho para o licenciado em
histéria esta voltada para o atendimento do ensino fundamental e médio e,
mesmo as vagas no ensino superior, estao voltadas mais para o atendimen:-
to de turmas de outras formacfes. Podemos, mesmo, propor que grande
parte dos postos de trabalho para o licenciado em Histéria estéo voltados
para a formag&o de ndo-historiadores: para educandos que ndo tém como
area de interesse especifico o conhecimento do processo de formacgéo das
sociedades na sua dimenséo tempo-espaco.

Desta forma julgamos importante que se faca uma reflexdo sobre o
significado do ensino de histéria para historiadores. Ou, dito de forma téc-
nica, com quais conhecimentos o profissional licenciado em histé6ria me-
Ihor pode contribuir na formacao do educando que Ihe é confiado? Falan-
do de maneira pragmatica, é possivel identificar, dentro do campo de co-
nhecimento da histéria, um conjunto de saberes que possam despertar em
nao-historiadores o desejo de se aventurar pela dimensdo tempo-espaco €

1 PIAGET, JeanSeis estudos de psicologRio de Janeiro: Forense, 1967.
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se envolver de forma significativa nas aulas da disciplina de histéria?

Propomo-nos, aqui, a pensar sobre os paradigmas que tradicionalmen-
te norteiam a pratica docente em Historia com base numa pedagogia
libertadora que perceba o educando ndo como objeto, mas como sujeito do
ato educativé.Nossa reflexao parte da pratica docente desenvolvida tanto
no ensino fundamental como no superior atendendo a este publico, que
estamos chamando déo-historiadoresDesejamos menos relatar experi-
éncias e mais compartilhar indagacdes.

Nosso texto pretende, sumariamente, identificar o papel atribuido a
disciplina historia no curriculo escolar e sua relacdo com as demandas dos
educandos inseridos na sociedade pragmética e imediatista em que vive-
mos atualmente. A partir deste diagndstico, pretendemos apontar alguns
elementos deste campo intelectual chamado Historia que, na hossa experi-
éncia de sala de aula, tém sido considerados interessantes pelo educando
nao-historiador como forma de sistematizar reflexdes dispersas e contri-
buir com o debate sobre a pratica docente.

A Histoéria nos curriculos

Pode parecer estranho, mas ao longo da educacéo brasileira a disciplina
historia, juntamente com a lingua materna, séo as duas disciplinas que nunca
deixam de estar presentes nos curriculos escolares de nivel fundamental e
médio. Nas escolas religiosas, a historia dos herois passa a frequentar as
primeiras instituicdes de ensino publico, como o Pedro Il, e para as primeiras
politicas publicas educacionais no Estado Novo. No ensino médio, mesmo
durante as reformas tecnicistas, sempre se reservou um espaco para a disci-
plina. No ensino superior, a maioria das universidades ainda hoje mantém,
para diferentes cursos, ao menos uma disciplina que tem como tema o pro-
cesso de formagédo da sociedade nacional. Nestes curriculos:

A andlise dos principais elementos que historicamente ca-
racterizam o ensino de historia, incita-nos a pensar como
nocdes — tempo linear, evolugdo, progresso, verdade, he-
réis, nacionalidade — e exercicios escolares — memorizagéo,
guestionarios, repeticdo, comemoragdes civicas —tem pro-

2 FREIRE, PauloPedagogia do oprimiddRio de Janeiro: Paz & Terra. 1987.
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duzido nossas subjetividades, nossa consciéncia ho mun-
do sociaP

No pensamento educacional brasileiro, a disciplina de Histéria cum-
pre um papel central. Ela €, dentro dos quadros curriculares, o espaco para
a formacéo do sentimento de nacionalidade nos educandos. Na visao ofici-
al, compete ao professor de histéria expor os simbolos patrios, apresentar
os herdis nacionais, justificar os feriados.

Cabe construir na mente dos educandos um conjunto de signos, que
identificam o Brasil e o0 brasileiro, suas caracteristicas e seus tracos tipicos
formando em cada um a memdria da nacéo e de seu povo. Na cabeca dos
educandos, cabe ao professor de histéria dizer se realmente foi assim que
aconteceu. Contar histéria e saber detalhes sordidos dos personagens dc
passado. Poais:

0s programas de ensino de histéria continham elementos
fundamentais para a formacao que pretendia dar sentido
ao educando, no sentido de leva-lo a compreender a conti-
nuidade histérica do povo brasileiro, compreensédo que se-
ria a base do patriotisnfo.

Numa e noutra versdo, cabe ao professor de histéria formar essa ‘co-
munidade de sentido’ chamada Brasil. O que, num pais cheio de diversida-
de sociais e regionais nado é tarefa pouco dificil. A constru¢do de uma me-
maria coletiva, com base em uma visao totalizadora de um povo cultural-
mente t&o diverso como o brasileiro, via de regra engessa a sua capacidade
de analise do fendmeno social.

Preocupada em apresentar os grandes eventos politicos e econémicos
formadores da sociedade brasileira e de sua vinculagdo com a tradicédo
ocidental, a disciplina de historia esté tradicionalmente orientada a traba-
Ihar com um conjunto de informacgd@es historicas e de teorias interpretativas
dos fatos do passado por demais genéricos. O discurso enunciado acaba por s
distanciar dos fenédmenos diretamente observados pelos educandos e se torn:

3 STEPHANOU, Maria. Curriculos de histéria: produzindo concepgdes de si e do mundo. IN:
SEFFENER, FernandQual Histéria? Qual ensino? Qual cidadani&&o Leopoldo: Ed. Unisinos,
1997. p. 56.

4ABUD, Katia Maria. Formacao da alma e do carater Nacional: ensino de Histéria na Era Vargas. IN:
Revista Brasileira de Historjav. 18, n. 36. p. 103-113. p. 106.
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um saber abstrato e distanciado da realidade social constituindo-se em mais
um mecanismo de “poder simbdlitalo que num “saber ler o mundo”.

No contexto imediatista da sociedade de consumo, as pessoas sao esti-
muladas a valorizar apenas aquilo que seja diretamente, absolutamente (til.
A educacéo nao tem escapado a essa furjasidimee sobretudo os
campos disciplinares ligados a area humanista tém sido desvalorizados.
Para enfrentar essa situac@o nao raro utilizamos a retorica da ‘necessidade
da educacdo humanista para a formacdo do cidaddo consciente’, ou o
paradigma de ‘estudar o passado para compreender o presente’. Estes tipos
de argumentos sinceros, legitimos e verdadeiros, apelam para que o edu-
cando desenvolva um interesse que, de fato, o ndo-historiador ndo o tem.

Faz-se necessario, para que o conteldo educativo atinja
maior significacdo, que o professor conheca a realidade
de que seus alunos fazem parte. E a partir do conhecimen-
to da realidade dos alunos e do ambiente de trabalho do
professor, e estes inseridos no conjunto da sociedade, que
se consegue adequar e definir mais concretamente o cami-
nho metodolégico a empreender.

De nossa parte, entendemos que o desprezo pelas aulas de histéria ndo
€ necessariamente o desprezo pelo passado das sociedades. Basta vermo
0 sucesso que livros e filmes de enredo histdrico alcan¢cam no publico de
nao-historiadores. O desinteresse dos educandos €, antes, pelo conjunto de
informac6es desvinculadas da realidade social concretamente vivida, € por
um conhecimento que nao é passivel de ser aplicado para o entendimento
da realidade observavel. Neste contexto julgamos que o docente da disci-
plina de histdria:

precisa ser alguém que entenda de histdria, ndo no sentido
de que saiba tudo o que aconteceu com a humanidade, mas
gue saiba como a histéria é produzida e que consiga ter
uma visédo critica do trabalho historico existénte.

5 BOURDIEU, PierreEconomia das trocas simbolica84o Paulo: Perspectiva, 1992.

5 FREIRE, PauloA importancia do ato de ler: em trés artigos que se compledam Paulo: Cortez,
1998.

7 CALLAI, Jeame LuizArea de Estudos Sociais: metodoladjai: Ed. Uniljui.Ano. p. 33.

8 CABRINI, Conceicao0 ensino de histdria: revisdo urgent®io Paulo: Brasiliense, 1994. p. 23.
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Com base nestas consideracfes, entendemos que, para se praticar un
ensino significativo, € necessario identificar quais séo os saberes da histo-
ria que cruzam com as necessidades e experiéncias da vida dos educandos
gue saberes podem ser utilizados pelos ndo-historiadores nas suas malti-
plas atividades sociais. Para sair desse impasse, devemos procurar hao C
‘interesse do educando na disciplina’, mas o ‘interessante da disciplina
para o educando’ como forma de encontrar uma significancia para o ensi-
no-aprendizagem da histéria a ndo-historiadores.

As informacdes historicas

Entendemos que a disciplina de histéria basicamente trabalha trés or-
dens de saberes: as informacgdes histéricas, os procedimentos de pesquise
e 0s conceitos. Corriqueiramente, centramos a pratica da docente nas in-
formacdes histéricas e nos esquecemos de trabalhar os procedimentos de
pesquisa e analise, e de explorar os conceitos utilizados pela disciplina.

As informac@es histéricas sdo os conhecimentos especificos da disci-
plina. S&o as datas, os herdis, os fatos. Essas informagdes sdo a matéria-
prima da histéria e sem elas ndo temos uma aula de histéria. Porém, nao é
0 conjunto de datas e fatos aquilo que mais interessa ao néo-historiador.

Ao contrario, o comum das pessoas julga que a memoriza¢do e domi-
nio dessas informagdes historicas sdo de responsabilidade do historiador.
E os historiadores devem ter claro que esta responsabilidade € sua e nao
dos ndo-historiadores. Numa sociedade complexa, onde existe especialista
para todas as areas do conhecimento, € justo que haja também alguém
responsavel pela producgéo e pela guarda da memdria social. Ou seré que
devemos confiar em qualquer pessoa para receitar um medicamento ou
calcular a estrutura de um prédio?

Pensando, desta forma, se devemos manter o rigor factual das aulas de
histéria. Mas também precisamos ter presente que nao é produtivo centrar
a atividade pedagdgica das aulas nestas informacgdes especificas. Uma aula
preocupada apenas nas informagdes historicas € por demais enfadonha,
cansativa e indtil para nao-historiadores.

Além disso, ndo sdo raras as situagfes em que, estudando modelos
explicativos do processo histérico, um educando apresenta uma situagéo
concreta que a refuta. E recorrente ler nos materiais didaticos de histéria
gue os imigrantes italianos vieram para o Brasil substituir a m&o de obra
escrava, trabalhando em condi¢des precéarias. Um aluno da regiéo colonial
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galcha indaga sobre seus avds imigrantes que eram pequenos proprietari-
0s e nao conviveram com feitores. Os manuais afirmam que a segunda
metade do século XX é o periodo da industrializacao brasileira, mas um
educando do recéncavo baiano indaga sobre a permanéncia da producao
acucareira na cidade onde mora, e assim sucessivamente.

Nesses materiais didaticos, via de regra, ndo interessa a origem social,
étnica ou regional do educando, ele sempre estara envolvido pela versao
da formacao nacional baseada nos ciclos econdmicos e dos periodos poli-
ticos. Para estes, mais do que ensinar como ‘realmente aconteceu’ importa
construir na sociedade do presente uma memaria sobre este passado. Inte-
ressa produzir uma versado do passado nacional onde todos (indios, portu-
gueses, negros, alemaes e italianos) se sintam filhos do descobridor do
Brasil; uma histéria em que todas as regides (Norte, Nordeste, sul, sudoes-
te e centro-oeste) se sintam integradas a economia do café. Um discurso
gue construa uma Unica comunidade de sentido, uma nacao.

Contudo, a diversidade regional e social da sociedade brasileira torna
boa parte destas teses sobre a unidade da nossa formacéo duvidosa frente ao:
fatos sociais observaveis pelos educandos. Nesse ponto, parece-nos que 0
mais estimulante seja a confrontacéo dos casos apresentados nos materiais
didaticos com a realidade social vivida pelo educando, explorando suas se-
melhancas e diferencas até que uma tese reforce ou refute a outra.

A selecdo das informacdes histéricas a serem trabalhadas € um mo-
mento fundamental para este trabalho pedagdgico junto a educandos néo-
historiadores. Séo estas informac¢des que irdo dar conteudo as aulas, cum-
prir o programa disciplinar e dar significado as reflexdes. Mas néo é qual-
quer informacgédo histérica que € significativa para os educandos, ndo é
gualquer conhecimento sobre o passado que possibilita aos educandos uma
reflexdo sobre o seu presente.

Sempre é possivel explorar o estudo de assuntos ou temas que, por
alguma razao, estdo em evidéncia para os alunos: isso pode ser uma data
comemorativa ou um seriado de TV. Até mesmo o fato de se estudar o
teorema de Pitagoras nas aulas de matematica pode ser detonador para o
estudo da Antigliidade classica na disciplina de histéria.

Os procedimentos de pesquisa
Um segundo tipo de saber que a disciplina de histéria trabalha séo os
procedimentos. Aquele conjunto de técnicas, métodos e estratégias que o
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historiador desenvolve para a realizacao de seus estudos historiograficos.
Em geral este conjunto de saberes é desconsiderado nas aulas de historic
como se o saber sobre o passado fosse um relato do passado recontadc
pelas geracdes.

Via de regra, uma técnica de pesquisa ndo é de uso exclusivo de uma
Unica area do conhecimento, tdo pouco tem utilidade para uma Unica tare-
fa. A coleta de dados, a sistematizacao de informacg@es seriais ou qualitati-
vas, a producdo de quadros comparativos e de sinteses analiticas séo pro-
cedimentos utilizados pelo historiador que podem ser associados as mais
diferentes tarefas.

A disciplina histéria utiliza, em suas pesquisas, uma série de procedi-
mentos que ndo sao histéricos, ndo na sua concep¢do mas na sua aplica:
¢do. Assim como a disciplina de ciéncias do ensino fundamental trabalha
com procedimentos da quimica, fisica e biologia também a disciplina his-
téria é mais que seu préprio campo. Muitas das reflexdes explicitadas nos
materiais didaticos de historia sdo producfes da sociologia, da antropolo-
gia ou da economia.

A tabulacao e a estatistica sdo técnicas matematicas, a interpretacdo de
textos € aplicacdo da lingua, assim como a andlise de imagens envolve
conhecimentos das artes plasticas. E, da mesma forma, a tabua cronoldgi-
ca e a linha de tempo ndo precisam ser feitas apenas para fatos do passadc
mas podem ser utilizadas para programar uma atividade extra-classe.

A partir de aulas planejadas para explorar 0 uso destes procedimentos
de pesquisa, é possivel conduzir os educandos a percep¢ao que o conheci:
mento histérico também é uma construcdo. Os procedimentos de pesquisa
histérica, como o levantamento de dados quantitativos ou analise de ima-
gens ligadas ao passado, podem ser aplicados para o entendimento das
relacdes sociais diretamente observaveis no cotidiano do educando.

Nas aulas de histéria, os mesmos procedimentos utilizados para enten-
der a economia agucareira podem levar a compreensao da situacao econo-
mica atual. A andlise do processo politico republicano pode servir de para-
lelo para das disputas contemporaneas. Essa vinculacdo ndo é apenas «
relacdo o estudo do passado para compreender o presente, mas sim &
instrumentalizacdo do educando com ferramentas teérico-metodologicas
para realizacdo das suas préprias analises.
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Os conceitos

O terceiro tipo de saber que a disciplina de histéria trabalha sdo os
conceitos. Conceito, por definicdo, € uma abstracao tedrica e dessa forma
deve ser apresentado. O conceito ndo é o real vivido, mas é sempre
construido a partir da observacéo da realidade. N&o € algo palpavel, mas
estd sempre relacionado ao mundo real podendo ser operacionalizado
empiricamente em exemplos e situacdes proximas ao educando.

O trabalho com conceitos néo é privilégio da histéria. Mas a disciplina
histéria tem dificuldades em explicitar seus conceitos ou por nédo té-los
claros ou por julga-los complexos. Quanto a clareza, podemos dizer que o
conceito de tempo-espaco é tao difuso na disciplina de histéria como o
conceito de numeros nas aulas de matematica. Quanto a complexidade,
podemos dizer que os conceitos de substantivo e adjetivo sdo tao abstratos
como os conceitos de Estado ou revolucao.

Objetos como lapis e caneta, quando transformados em conceitos, ao mes-
mo tempo em que tornam complexa a realidade observavel, qualifica a apreen-
séo do real imediato, pois é o conceito que nos permite distinguir um objeto do
outro. O estudo das sociedades no passado deve, portanto, qualificar a percep-
¢&o que temos do nosso proprio tempo-espaco. Embora seja uma construcao
abstrata e tedrica, o conceito tem como fung&o auxiliar na percepcéo da reali-
dade e néo tornar o mundo mais complexo do que j& se apresenta. Isolando
elementos e percebendo a sua variacdo em diferentes momentos historicos, o
conceito € o elo que possibilita a compreensdo e comparacao das realidades
sociais, a aproximacao entre o passado e o presente.

Nosso objetivo final, ao trabalharmos com conceitos, € que o educan-
do possa aplica-los a sua realidade de forma a entender de forma mais
gualificada o mundo em que vive. Que ele possa perceber-se como sujeito
de relacbes sociais e como elemento de mudanca das condicdes a que esté
submetido.

Como exemplo, tomemaos o conceito de ‘trabalho’: como esse elemen-
to da realidade social, que € o trabalho, aparece na Roma antiga, no Brasil
colonial e na nossa atualidade? Que tracos caracteristicos permanecem,
gue tracos se alteram? O que pode ser considerado como trabalho e o que
nao pertence a ele?

O conceito, portanto, deve ser tratado como uma ferramenta. E um
instrumento tedrico que nos permite categorizar o mundo para melhor en-
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tender as suas partes e as relacdes entre elas. Ou seja, quando conseguimc
distinguir quais atividades s&o ou nédo ‘trabalho’, podemos analisar a nossa
relacdo pessoal com esse fenbmeno, a importancia dele para o individuo e
o valor do trabalho para a sociedade. Inicialmente operado para o entendi-
mento de um dado momento do passado o0 conceito pode ser aplicado a
situacao presente para o melhor entendimento das relacbes sociais.

Também ¢é importante destacar que nenhum conceito é privilégio de
uma disciplina. Ao contrério, sustentamos que a histéria pode trabalhar
com qualquer conceito. Desde ‘Estado’ até ‘comunicacao’, desde ‘capita-
lismo’ até ‘adicdo’. Fazendo assim os cruzamentos com outras disciplinas
e saberes se multiplicam. O conceito de trabalho pode ser desenvolvido
como atividade humana na disciplina de histdria, e como forca motriz na
fisica, como unidade de medida na matemaética.

A Histéria para ndo-historiadores

As aulas de histéria, como apontamos, podem ensinar muito mais que
datas e fatos. Temos uma série de procedimentos a aplicar, temos um elen-
co de conceitos a desenvolver com nossos educandos. Basta que tenhamo:
disposicao para, superando as visdes limitadoras de curriculo, destacar es-
tes elementos do conhecimento historico.

O que percebemos, ao trabalharmos com nossos educandos as infor-
macdes histdricas de forma articulada com os procedimentos e conceitos,
€ que a disciplina de histdria passa a ter um outro significado para os
educandos ndo-historiadores. Despreocupados com a mistificacéo de data
e nomes, os educandos passam a utilizar procedimentos e do quadro
conceitual para a formulagdo de hip6teses ndo sé sobre o processo histori-
co mas também sobre o0 seu tempo presente.

Como intérpretes do processo histérico, os educandos passam a se per-
ceber como grupo social em meio aos conflitos e a valorizar seus proprios
interesses. Com instrumentos eficazes para analisar o seu contexto social,
por meio de procedimentos e conceitos mais qualificados, torna-se um su-
jeito social potencializado.

Nesse processo, valoriza-se duplamente a identidade do educando. Pri-
meiramente pelo resgate do educando como produtor do saber social de
forma geral e do conhecimento histérico em particular. Depois pelo
desvelamento da sua condicdo como membro de uma sociedade, onde seu
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interesses se confrontam e se negociam, e enquanto agente do processo
histérico vivido no tempo presente.

Vemos, assim, que a histéria pode se tornar significativa para o edu-
cando nao-historiador, ndo tanto pelo que ela tem de conhecimento especi-
fico — que interessa apenas ao historiador —, mas pelo que ela aponta como
possibilidades de aprimoramento da capacidade de analise e de reflexao,
pelo que a disciplina oferece enquanto estratégias de leitura do mundo.

Superando os limites das informacgdes historicas, o trabalho com os
procedimentos e conceitos passa constituir um campo do conhecimento
gue aponta para a qualificacdo das formas como o educando percebe o
mundo que o cerca, reconhecendo que as relagdes sociais — do passado €
do presente — podem ser analisadas e interpretadas de forma qualificada.

BIBLIOGRAFIA

ABUD, K. M. Formacéao da alma e do carater Nacional: ensino de Histéria
na Era Vargas. INRevista Brasileira de Histérig v. 18, n. 36. p. 103-
113.

BOURDIEU, P.Economia das trocas simbdlicasSao Paulo: Perspecti-
va, 1992.

CABRINI, C.O ensino de historiarevisdo urgente. Sao Paulo: Brasiliense,
1994.

CALLALI, J. L. Area de Estudos Sociaismetodologia. ljui: Ed. Uniljui.

FREIRE, PA importancia do ato de ler:em trés artigos que se comple-
tam. S&o Paulo: Cortez, 1998.

FREIRE, PPedagogia do oprimido Rio de Janeiro: Paz & Terra. 1987.
PIAGET, J.Seis estudos de psicologi&io de Janeiro: Forense, 1967.

STEPHANOU, M. Curriculos de histéria: produzindo concepcodes de si e
do mundo. IN: SEFFENER, Rual Histéria? Qual ensino? Qual cida-
dania? Sao Leopoldo: Ed. Unisinos, 1997.

PLURES - HumANIDADES, RiBEIRAO PreTo V.4, N. 1, 2003



136

A PRATICA PEDAGOGICA DE ENSINO DE LITERATURA:
UMA PROPOSTA DE TRANSFORMAGAO

THE PEDAGOGICAL PRACTICE OF LITERATURE TECHING:
A TRANSFORMATION PROPOSAL

Vanilda Salignac MAZZONI
Resumo

O artigo tem como objetivo propor a reavaliagdo das praticas peda-
gogicas em relacdo ao ensino de literatura brasileira no segundo grau.
Serdo discutidos os problemas que envolvem a defasagem do ensino de
literatura e a discussdo de género como nova forma de abordagem da
literatura, sugerida através de uma breve diacronia histdrica sobre o tema.

Unitermos Literatura Brasileira, Praticas pedagdgicas, Autoria Fe-
minina, Género, Feminismo.

Abstract

This paper deals with the problems concerned brazilian literature
teaching, included the pedagogical methods. We will be talk about gender,
suggesting another new away of literary treatment, presented a short
diachronical history about the theme.

Key Words Brasilian Literature, Pedagogical methods, Feminine
authorship, Gender, Feminism.

O tema da revista PLURES deste numero propde a discussao sobre
“Saberes e Praticas Escolares”. Um assunto ndo s6 muito interessante como
também importante se levarmos em consideragdo um recorte no ensino
brasileiro: os estudos literarios e suas praticas pedagdgicas.

A disciplinaintitulada Literatura Brasileira nos cursos de segundo grau,
h& muitos anos, tem deixado a desejar no que diz respeito ao tratamento
dado a historiografia, a critica e aos estudos de textos, uma vez que cada
vez mais aumenta o nimero de alunos desinteressados pela literatura bra-
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sileira, embora alguns artigos em revista de grande circulacdo apontem o
contrario. No entanto, nés, professores de literatura, que estamos em sala
de aula, percebemos visivelmente o quanto a realidade é diferente e dura
de enfrentar, uma vez que temos a responsabilidade de levar a “ingressar”
nas faculdades e universidades brasileiras os nossos téo “famosos” alunos
pré-vestibulandos.

N&o podemos, diante de tal constatacdo, culpar os professores, os alu-
nos, os livros didaticos ou a instituicdo escolar, mas a culpa existe e per-
tence, oficialmente, a esse conjunto que atua na educac¢do. Na verdade,
nem saberiamos dizer se a palavra exata é culpa, talvez soe melhor “res-
ponsabilidade”.

N&o ha duvida de que os alunos precisam deixar de exigir dos profes-
sores 0s “macetes” para facilitar as respostas do concurso vestibular, ale-
gando que sdo muitas questdes para o tempo de duracdo da prova e que,
portanto, eles precisam ser rapidos, sem precisar raciocinar muito para
responder, como se para estudar literatura existisse algo parecido com uma
férmula, que, decorada, ndo demanda erros. Nao é bem assim, pois estudar
literatura envolve conhecimentos historicos, sociais, culturais, filosoficos,
geogréficos e, é 6bvio, literarios, ou seja, a necessidade, sim, de ler os
textos em sua integra e ndo a recorréncia aos tao solicitados “resumos para
facilitar a compreensao”.

E necessario que o aluno compreenda que os professores de segundo
grau, também, estdo formando um intelectual, alguém que vai cursar o
nivel superior, depois dar prosseguimento a uma pés-graduacéo e que tudo
tem inicio |4 atras, onde ele se encontra neste momento. Nao se fabrica um
mestre, um doutor ou pos-doutor — titulos tdo dificeis e disputados (se
levarmos em conta o grande nimero de analfabetos que temos no Brasil) —
de uma hora para outra. A formacéao profissional e intelectual é lenta e,
acima de tudo, processual. Cada etapa é importante.

Quanto aos livros didaticos, a caréncia de revisGes bibliograficas é
enorme (sem levar em conta a mesmice dos textos), ha trechos literalmente
copiados e exercicios exatamente iguais que se repdtefinitum mes-
mo existindo as revisdes para as novas edi¢des. Salvo alguns autores mais
comprometidos com a historiografia literaria, sobram poucos a fazerem
um estudo critico de maior valia para os estudantes lerem e se apoiarem
para o incentivo de seus estudos e prética das leituras.
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A instituicdo escolar tem sua parcela de culpa quando ndo remunera
condizentemente o profissional qualificado, obrigando-o a mudar de insti-
tuicdo em busca de melhores condi¢c@es de vida e privando a escola de um
excelente professor para ministrar suas aulas; peca ao ndo permitir que 0s
professores se ausentem, mesmo repondo as aulas, para assistir a congres
sos e deles participar, priva-los de se inscreverem em seminarios e encon-
tros culturais afins no intuito de buscar qualificacéo; a escola peca ao Ihes
negar oportunidades de manter contato com outros profissionais e poder
engrandecer a sua realidade e a do outro, além de trocar experiéncias que
resultem em bons frutos; erra quando busca resultados positivos para sua
escola no sentido de aprovacao plena de seu quadro discente para propa-
gandas enganosas interessadas em preencher o espaco fisico da instituica
e também quando ndo se importa com profissionais “picaretas” e para nao
sermos tao radicais, vamos chama-los de “oportunistas”, ndo formados na
area especifica em que atuam, mas que se enquadram na disciplina “por
aproximacao tematica”, ndo valorizando o professor qualificado na
area.Com relacéo aos professores, eles também precisam se qualificar mais,
necessitam procurar escolas com objetivos mais proximos dos seus, ndo
se deixar devorar pelos apelos sociais de escolas que sé intencionam explora-
los e depois joga-los fora por qualquer motivo torpe. Quando citamos a
guestdo da qualificacao é para que, no futuro, projetem-se para um ensino
académico de nivel superior ao que ele esta ensinando, que eles desejem s
especializar, que desejem ingressar em faculdades, deixando o segundo
grau para outros profissionais que estdo chegando, iniciando a carreira
pedagdgica, ou mesmo se quiserem continuar a ensinar em segundo grau,
gue pensem em especializacdes, mestrados e doutorados para que auxili-
em na melhoria do ensino superior, enviando para as universidades alunos
com pensamentos mais criticos. E que também possam dar sua contribui-
¢cdo ao preparo dos professores que estao saindo de cursos de licenciature
a atuarem no ensino em melhores condicdes académicas.

Pode parecer que, ao iniciarmos falando do curso de literatura brasileira,
fugimos do assunto proposto para protestar contra a situagéo em que se encon
tram os nossos professores de uma maneira geral. Otimo se todos se identifi-
cassem com o problema, mesmo sendo de outras areas do conhecimento, ma
tudo que dissemos foi um adendo para iniciarmos a discusséo proposta inicial-
mente: rever a situacdo do ensino da literatura brasileira.
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Em primeiro lugar, levaremos em consideracao alguns dos lapsos de
memoaria dos autores dos livros didaticos para o segundo grau, sem com-
prometimento maior com o acervo literario brasileiro e sem acompanhar
as pesquisas das Ultimas décadas sobre a literatura brasileira: | — apresen-
tar aos nossos alunos apenas autores considerados icones da literatura bra-
sileira, dificilmente temos contato com obras de autores que ja ndo sejam
consagrados (mesmo diante de tantas pesquisas de pds-graduacao existen-
tes no Brasil), Il — 0 que é mais grave, 0s textos selecionados sdo sempre 0s
mesmos, como se faltassem aos autores uma certa “fertilidade” na criacdo
literaria, quando sabemos que nao é verdade, temos poemas e romances
belissimos publicados desde o século XIX.

Serad que os professores de literatura nunca ouviram falar ou leram
Adalgisa Néri, Adonias Filho, Aleilton Fonseca, Amélia Rodrigues, Anna
Ribeiro, Artur de Salles, Cyro de Mattos, Elvira Foeppel, Emilia Leitdo
Guerra, Helena Parente Cunha, Hélio Pélvora, Heron de Alencar, Jorge
Medauar, Julia Lopes, Lya Luft, Nisia Floresta, Rachel Jardim, Sénia Coutinho
e tantos outros e outras? Todos esses e essas sao autores sim, e da literatur
brasileira. Por quais motivos foram deserdados? Por motivos diversos, entre
eles docusde acomodacdo, o tipo de discurso, a prioridade nas citacdes dos
livros didaticos de segundo grau de autores renomados e a “necessidade”
gue os professores tém de ndo fugir a esse modelo, de encontrar 0s exercici-
0s prontos e em nenhum momento pensar em inovatr, incluir, pesquisar ou
acompanhar as inUmeras pesquisas na area, porque muitos deles também
nao estao nos livros historiograficos, o aspecto social, o género, etc.

Dentro dos estudos literarios, um outro recorte far-se-a4 necessario: a
constatacdo a qual tem-se chegado as pesquisas literarias nas ultimas déca-
das — a situacao das escritoras dentro do contexto do qual estamos falando
(o descaso da prética de ensino do segundo grau.)As mulheres séo “a bola
da vez”. Falar em mulher da ibope, inclusive voto. Ou pelo menos, pensa-
se assim. Mas ndo devemos “ir na onda”, deixar que se popularize e caia ha
vulgarizacao a discusséo de género, principalmente no que diz respeito a
literatura. Ndo podemos mais permitir que nossos alunos nao leiam a lite-
ratura de autoria feminina no Brasil.

J& passou da hora, do dia, do ano, em que nés, professores, ja devia-
mos ter tomado a iniciativa de incluir em nossas aulas os textos das mulhe-
res escritoras brasileiras, quando menos, que cada escola buscasse fazel
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uma pesquisa nos periodicos de suas cidades sobre a existéncia de autora
e suas producbes para que os estudantes pudessem contar a histéria d:
iniciativa cultural, social, histdrica e, até mesmo, geografica, através da
participacdo feminina no contexto de cada local.

Discorrer sobre a situacao da mulher na literatura e, no nosso caso, ha
literatura brasileira, € extremamente complicado, uma vez que teremos de
nos confrontar com a questéo do canone.

Ao direcionarmos nosso discurso para o campo literario, um espaco
onde a discriminacdo contra a mulher ja dura séculos, ndo ha nenhuma
diferenca, talvez seja até mais dificil porque esta ligado ao mundo
androcéntrico. E falar sobre a autoria feminina é reportar-se a constituicdo
do canone.

O canone ¢ a cristalizacdo de modelos da escrita definidos h& séculos,
caracterizando, principalmente, escritores que hoje podem ser configura-
dos como um grupo especifico: branco (ou que se aproxime por idéias no
caso das col6nias), masculino, burgués e ocidental.

Operando com determinados temas gerais e universais, essas sao as
formas de afirmacéo de uma identidade nacional literaria e para aquele ou
para aquela que ndo se encontra dentro desses parametros, s6 existe um
opcao — a exclusdo. Determinadas pelas tradi¢cfes filoséficas, cientificas,
morais e religiosas, as mulheres foram as principais vitimas do canone. A
exclusdo, a qual nos referimos, tem como alvo preferido o sexo que foi
considerado mais susceptivel as criticas — o feminino.

As mulheres, mesmo tendo suas imagens construidas por essa ideolo-
gia castradora e dominante que agiu em todas épocas da Historia, sejam
elas no papel de escritoras ou de leitoras, articularam{sacketageno
“out-of-view”, da sociedade onde elas estavam inseridas.

A literatura foi uma das artes que exerceu uma funcao importante na
vida das mulheres que buscaram, no siléncio de seus quartos, a leitura ou a
escrita de romances/poemas que mudaram o ritmo e 0 percurso de seus
destinos porque foi por meio da escrita que elas viam, ouviam, riam, cho-
ravam, informavam-se e se formavam. Aquelas que optaram ser escritoras
perceberam uma forte censura refletindo a forma de conduzir a sua narra-
tiva, uma vez que os temas deveriam ser de cunho familiar ou moral. Aquelas
gue preferiram ser apenas leitoras também notavam a represséo na escolhe
do que seria considerado ideal para a formacdo de seu carater (leia-se: o
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sentido de carater dentro da ética do olhar masculino).

Porém, os repressores sociais ndo contavam com a astucia feminina. A
fim de poderem atuar como leitoras ou escritoras, elas criaram “estratégi-
as”, ou melhor, uma forma muito particular de escapar da “prisao cultural”

a qual eram submetidas: para terem seus textos, produzidos ou ndo por

elas, aprovados, as mulheres liam escondido ou escreviam com linguagem

centrada nos elementos da natureza e, pela metafora, ndo tinham seus tex-
tos devassados no seu real sentido.

Portanto, cercear a voz feminina, para que a mulher ndo tenha
representatividade em nossa sociedade, é uma pratica recorrente na histé-
ria das mulheres ha séculos. O século XIX assistiu ao recrudescimento
dessa situacao por apresentar um cédigo de comportamento herdado da
burguesia iluminista que vetou a insercao do chamado “sexo fragil” nas
guestBes que deveriam pertencer apenas ao mundo viril, definindo os pa-
péis femininos para as fun¢des que conhecemos — méae, esposa e dona-de-
casa, sendo que, para este ultimo papel, deram-nos um titulo de consolo,
rainhas do lar Nao podemos negar que, em fungéo de uma época, o titulo
nos trouxe, equivocadamente, muito orgulho, mas que, hoje, em pleno sé-
culo XXI, é inconcebivel para a nossa historia, repleta de duras conquis-
tas, contentarmo-nos apenas com esse papel. Algo mais devera ser feito
para preenchermos a lacuna que nos limita ao espagco doméstico.

Dentre tantas proibi¢des ditadas para as mulheres, destaca-se 0 acesso
a producao literaria que se revelou através do limite da escrita. As mulhe-
res que ousaram escrever,s@va selvaggialo século XIX, quando a
predominancia era da autoria masculina, tiveram gue se submeter ao crivo
patriarcalista, que ora legitimava sua escrita assinando os textos como for-
ma de referendar a autora, ora a ignorava, conscientemente, objetivando o
esquecimento pela critica e pelos leitores.

Essa atitude dos criticos literarios diante das publicacbes de autoria
feminina ndo se limitou ao referido século, mas se estendeu ao recentissimo
findo século XX. Desta vez, motivada ndo apenas pelo Gnico destino com
o qual a mulher deveria se contentar — o casamento, e, nele, ndo cabia o
papel de escritora — mas, também, por ndo terem sido encontradas “quali-
dades” para inseri-la nos compéndios literarios, uma vez que foi despreza-
da a construcao narrativa e pela ndo compreenséao de seus textos.

A lacuna deixada pelos compéndios literarios resultou na omisséo da
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producdo feminina porque as mulheres néo tiveram suas escritas autenti-
cadas, consequentemente, foi criado para elas um “universo literario peri-
férico”, o qual resultou em recusa por parte do publico leitor de se declinar
para ler essas producdes até os dias atuais. Obviamente, com bem menos
preconceito, mas com a devida declinacéo.

Para que nossos professores e professoras se conscientizem da neces
sidade de transformarmos a metodologia e a visdo do ensino da literatura,
faremos um breve histérico sobre o espaco vazio deixado pelos compéndi-
os literarios e o tamanho do prejuizo que essa lacuna deixa ao ndo menci-
onarmos a participacdo das mulheres na constru¢do do pensamento e da
sociedade brasileira. Affonso Romano Santana ja sugeriu que se retirasse
do limbo a voz feminina silenciada durante séculos.

No seu livro sobre a represséo e o desejo na poesia brasileira, Sylvia
Paixdo discute sobre essa “fala-a-menos” na literatura: a voz feminina. A
autora justifica o fato de a producéo feminina ser pouco estudada devido ao
fato de se ter poucas informag@es sobre a mulher escritora e da varios exem-
plos sobre a falta de informac&o que poderia ilustrar positivamente a histéria
da escrita feminina e da sua insercdo na literatura, entre eles a primeira pu-
blicacdo de um brasileiro nato ser de uma mulher: Teresa Margarida da Silva
Orla, que é a autora do romaraeentura de Diéfonepublicado em 1752
em Portugal; a poeta Rita Joana de Souza, que em 1696 ja fazia versos.
Antes do século XIX apenas uma mulher conseguiu imprimir seus versos:
Angela do Amaral Rangel, em 1752, mais conhecida como Ceguinha.

No século XIX, em plena ascensao romantica, por causa da vigilancia
dos criticos, a inser¢do da mulher deu-se por intermédio dos periddicos fe-
mininos, publicacbes que tinham por objetivo educar as mulheres para exer-
cerem a funcéo de esposa, dona-de-casa e mae sem cometer deslizes, ens
nando-as habitos de higiene, culinaria, educacéo das criancas etc. Ao mes-
mo tempo esse espaco também era utilizado para as publicagbes de autoria
feminina, uma vez que foi o primeiro meio legitimo de insercao feminina na
literatura.

Atemética desses textos publicados em revistas e jornais especializados
girava em torno de assuntos que lhes eram intimos: a natureza, a familia,
os pais e os filhos, que recebiam dessas autoras homenagens publicas. Po
causa dos temas restritos, os textos foram considerados sem grande valor,
pueris e pobres.
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Nesse predmbulo da discusséo temética sobre a autoria feminina dos
anos no Brasil, faz-se necessério esclarecer a importancia desses periddi-
cos para instituir a histéria da escrita feminina porque representaram a
forca da primeira tentativa das mulheres em publicar suas producdes lite-
rarias, portanto fica aqui registrada a importancia ao seu acesso, a sua or-
ganizacao e preservacao, objetivando a continuacao da circulacao das obras
e das escritoras (es) resgatadas (0s).

Ja no inicio do século XX, a partir dos anos 30, tivemos escritoras que
falavam de amor e do desejo (0 que significava um grande avancgo tematico,
uma vez que esses assuntos nao eram discutidos na autoria feminina no
século XIX), utilizando-se da natureza para referir-se a esses sentimentos.

Nos anos 40, mesmo sob a égide da censura, a poeta comecava a liber-
tar-se desse controle, podendo, inclusive, expressar-se de forma mais ex-
plicitamente sensual. Entrando pelos anos de 1950 e 1960 e, auxiliadas
pela segunda onda feminista, as mulheres assumiram uma linguagem mais
liberada ao falar de sentimentos, desejos e erotismo, bem como explicitam
a “condicao da mulher” dentro desta sociedade.

No que diz respeito as escritoras especificamente, essas autoras cria-
ram um elo com o seu tempo, foram sintonizadas com o0 seu momento por
meio de uma nova leitura de literatura, artes e filosofia.

Ao enveredarmos pelo caminho da escrita feminina dessa segunda
metade do século XX, mais precisamente a literatura produzida pelas mu-
Iheres entre os anos 40 e 60, percebemos evidenciada escassez de criticas
de género e a falta de andlises mais especificas acerca das producdes. Nes
se periodo, surgiu um grupo de escritoras que buscavam uma tematica pa-
ralela & qual estava em voga, o regionalismo, e enveredaram pelas influén-
cias filoséficas sartrianas, porém, essas mulheres foram mal compreendi-
das devido ao hermetismo da linguagem e da propria discussdo tematica,
uma vez que os existencialistas buscaram um sentido para justificar a exis-
téncia humana, ja que a mesma néo apresenta nenhum relevo especial: o
homem é resultado daquilo que ele faz de si mesmo, logo toda discusséo
existencialista centra-se na consciéncia do individuo, em sua concretude
enquanto ser, portanto a sua liberdade é absoluta ou ela ndo existe, dai o
sentimento de mal-estar e da nausea. Centradas nessa tematica, algumas
autoras ja apareciam com publicacdes no Brasil, a exemplo de Clarice
Lispector, Elvira Foeppel e Rachel Jardim. As duas Ultimas embora tives-
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sem um pouco esquecidas, encontram-se incluidas nas ultimas publica-
¢Oes de dicionarios sobre mulheres.

Observando os comentarios, essa escrita, que também néo esta dentro
do projeto nacionalista de literatura brasileira, vai ser considerada dificil,
hermética, introspectiva, sondagem psicologica e, muitas vezes, com pos-
tura critica radical, muitos criticos a conceituaram de “sem légica”, fugin-
do do padrdo narrativo de comecgo-meio-fim, ndo contextualizada ou ndo
ancorada no pais ou em uma regido, sem tematica explicita tornando-se,
portanto, ndo passivel de analise.

A partir dos anos sessenta do século XX muitos nomes aparecem, po-
rém como trabalham com vertentes especificas e que ndo sdo contempla-
das, ainda, pelos compéndios literarios, ndo ha grande espaco para elas.
No entanto, ja se pode formar um circuito que nos permite localiza-las
dentro de uma vertente literaria especifica, situacdo na qual podemos in-
cluir as autoras Helena Parente Cunha, Lya Luft e Sénia Coutinho, todas
da geracdo de 60, mas que s6 comecaram as suas primeiras publicacfe:
nos anos 80.

Podemos reuni-las em um grupo de mulheres escritoras da mesma ge-
racdo (a de 60), procedentes de classe social (média-alta) igualmente
educadas dentro do mesmo discurso hegemobnico e suas respectivas
desconstru¢bes do mesmo paradigma — constituir familias para, assim,
poderem exercer 0s papéis mais conhecidos e aceitos dentro da sociedade
burguesa androcéntrica: de esposas e maes. Analisando a situacéo dessa
autoras, percebemo-las como sobreviventes da repressao da ditadura mili-
tar, sdo escritoras que iniciam suas producdes com a denuncia da condicao
feminina, embora ja na maturidade, em um Brasil que passava por sérias
transformacd@es politicas.

Apobs fazermos um breve mapeamento da escrita feminina no Brasil,
nds ndo estamos, aqui, propondo que ndo se leia ou se proiba 0s NOSSOS
alunos de lerem a autoria masculina, de forma nenhuma, pois nés temos
excelentes poetas e romancistas. O que estamos sugerindo é que seja in-
cluida, nas aulas de literatura brasileira, a autoria feminina para que nossas
pesquisas tenham sentido e ganhem forca para que possamos mostrar urn
painel mais amplo da literatura.

O painel da autoria literaria brasileira necessita de ser revisto, ndo sé
pelo reconhecimento da existéncia da escrita feminina paralela a producéo
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masculina, mas também como forma de ampliar o conhecimento de nossos
alunos acerca da importancia desse outro olhar sobre a vida, a sociedade e
a historia construida no pais.

As pesquisas, na area de género, constituem-se de trés momentos basi-
COs: 0 primeiro é o resgate biogréafico e bibliografico das escritoras; o se-
gundo momento é a verticalizacdo da leitura dessas obras, fazendo um
levantamento da linguagem, das artimanhas do texto, caracteristicas for-
mais e estéticas; o terceiro momento, que ainda esté por vir, é fazer uma
critica a essa escrita baseando a analise nas ferramentas da teoria feminis-
ta. Mas isso é outra coisa, como ja dissemos, em um momento futuro. Nao
podemos cometer os mesmos erros da critica androcéntrica, amparada pe-
los conceitos da modernidade, acerca do valor de uma obra e desprezar
essa escrita por sua linguagem, tema ou abordagem, uma vez que a vivéncia
de um escritor € completamente dissonante e construida com influéncia de
outros principios, que norteiam a sociedade de uma forma extremamente
diferenciada da aplicada para as mulheres. Portanto, negar aos nossos alu-
nos o outro lado da histéria € negar-lhes a sua prépria construcdo social.

Citando a critica feminista Ivia Alves, 0 nosso objetivo, hoje, é “resga-
tar essas escritoras jogadas para baixo do tapete vermelho oficial e candnico
da literatura e trazé-las de volta com seus discursos de resisténcia.”
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UMA REFLEXAO SOBRE ESTUDOS DO MEIO
A REFLEXION ON FIELD STUDIES

Sandra Julia Goncgalves ALBERGARIA
Resumo

O texto é uma reflexdo de uma professora de Geografia e procura
interpretar estudo do meio realizado em Campinas-SP sob a luz de certas
experiéncias ocorridas no ensino oficial do Estado de Sao Paulo. Revela-
se que, para resolver certas dificuldades encontradas no desenvolvimento
de conteudos, atividades e abordagens interdisciplinares dependem de
mudancas no funcionamento das escolas. Em termos expositivos, faz-se
breve retrospectiva da experiéncia dos Ginasios Estaduais Vocacionais
(1961-1968) e do trabalho realizado no ano 2000, ao final comparam-se
tais experiéncias.
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Abstract

This article is a reflexion of a Geography teacher. It shows a technic
of practice of field standy realized in Campinas-SP based in certain
experiencies late occurred in the public schools of the State of Sdo Paulo.
The article shows that to solve problems concerning curricular contains,
practice on teaching and interdisciplinary goals, all that, depends of
changing school routine. In the beginning the article exposes the experience
of a group of public schools, Ginésios Estaduais Vocacionais (1961-1968),
and compare their practice with a experience realize in 2000 in a private
school.
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Alguns autores definem os Estudos do Meio como técnica de ensino
gue abarca outras técnicas. Outros apontam a Geografia e a Histéria como
disciplinas que utilizam os Estudos do Meio como prética pedagdgica
para conscientizar o educando da realidade na qual vive. Podemos contar
com autores que entendem os Estudos do Meio como um método de ensi-
no e concordam com a necessidade de integracdo entre as disciplinas pare
a realizacdo de um Estudo do Meio; alguns autores defendem a
interdisciplinaridade, outros a transversalidade como pratica pedagdgica.
Assim, quando optamos por trabalhar com os Estudos do Meio sao neces-
sérias reflexdes sobre novas propostas pedagdgicas.

O Estudo do Meio e sua histéria nos meios educacionais

Iniciar a investigacdo sobre locais e épocas em que o Estudo do Meio
foi uma atividade educacional importante, notamos que houve intenso uso
dessa maneira de ensinar durante a existéncia dos chamados Ginasios
Vocacionais do Estado de S&o Paulo (1961 a 1968).

O Ginasio Vocacional, na década de 1960, foi uma experiéncia inova-
dora na Educacéao Oficial do Estado de Sao Paulo e marcante para os que
dela participaram. Segundo Tamberlini (2001), em 1961, o Secretéario da
Educacdo do Estado de S&o Paulo Luciano Vasconcellos de Carvalho reto-
mou a discussao sobre a renovacdo das Escolas Oficiais do ensino secun-
dario durante o governo de Carvalho Pinto. Planejou a reforma do Ensino
Industrial com base no desenvolvimento de classes experimentais e deu
origem ao Ensino Vocacional. Uma comisséo coordenada pelo Professor
Oswaldo de Barros Santos passou a definir pedagogicamente o novo tipo
de Ensino Médio (na época correspondendo as attiads8b séries do
nivel fundamental) e a redigir o texto do decreto 38.643, publicado em 27
de junho de 1961, que regulamentava a Lei 6052 (p.55), “Cabe dizer que
a criacao legal dos ginasios vocacionais foi viabilizada a partir de um ges-
to habilidoso do Secretario Estadual de Educacéo, Luciano V. de Carva-
Iho, que aproveitou uma ‘brecha’da Lei do Ensino Industrial para possibi-
litar a existéncia legal deste novo tipo de escola.” (TAMBERLINI, 2001:56).
Dessa forma, foi criado o Servico de Ensino Vocacional, coordenado pela
Professora Maria Nilde Mascellani, que passou a exercer suas funcdes em
dezembro de 1961, ou seja, os Ginasios Vocacionais passaram a se funda-
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mentar no artigo 104, da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) promulgada
naquele mesmo ano (p.57).

Cinco escolas foram instaladas dentro desse projeto. Em marco de
1962, trés Ginasios Vocacionais: “Oswaldo Aranha”, no Brooklin, Capi-
tal; “Jodo XXIII”, em Americana, e “Candido Portinari”, em Batatais; em
marc¢o do ano seguinte mais dois: “Chanceler Raul Fernandes”, em Rio
Claro; “Embaixador Macedo Soares”, em Barretos. Posteriormente, em
1968, foram instalados cursos noturnos e de 2° ciclo do ensino secundario
(atual nivel médio) junto ao Ginasio Vocacional “Oswaldo Aranha” e um
novo Ginasio Vocacional, em Sdo Caetano do Sul. Este, diferentemente
dos outros, funcionava em meio periodo, visando baratear custos da expe-
riéncia e viabilizar sua ampliacdo para outros estabelecimentos da Rede
Estadual (TAMBERLINI, 2001:58).

Os Ginasios Estaduais Vocacionais estavam subordinados ao Servico
Estadual Vocacional (SEV), diretamente subordinado ao Gabinete do Se-
cretario de Educacéo.

O Projeto Politico-Pedagdgico dos Vocacionais tinha como objetivos:
educar o aluno para a democracia e para 0 compromisso social ligado a
idéia do ‘engajamento’.

Essa dimensao politica caracterizava o eixo central da proposta do
Ensino Vocacional (tal como o seu projeto pedagdgico), era essencialmen-
te ligada ao processo histérico da época. Segundo Tamberlini (2001), nes-
te contexto, o Estudo do Meio era considerado na época uma téchica peda-
gogica. Consistia em um dos principais pilares do Projeto Vocacional pois
permitia 0 contato com a realidade a partir da qual elaboravam-se infor-
macoes, reflexdes e o conhecimento desse meio, objetivava a formacéao
humanistica e intelectual do educando comprometido com a transforma-
¢do de seu meio, sua sociedade e a construcao da cultura; o curriculo e 0
estudo de conceitos eram desenvolvidos por meio de Unidades Pedagogi-
cas que projetavam os temas geradores, abordados pela area de Estudos
Sociais que reunia as disciplinas Histéria e Geografia, constituindo-se
eixo integrador de todas as disciplinas do curriculo.

Mascellani (1999) afirma que nos Ginasios Vocacionais os Estudos do
Meio eram parte integrante do processo de abordagem conceitual; tinham
a funcao investigadora de situacBes-problema e que todos os professores
participavam dessa técnica. As caracteristicas dos estudos variavam con-
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forme sua necessidade, eram gerados a parsitudeedes-problemaro-
vindas de uma Unidade Pedagdgica. O Estudo do Meio era considerado a
alavanca para o conhecimento.

O estudo do meio foi uma das técnicas pedagdgicas de
mais largo emprego nos Ginasios Vocacionais (...) criam
situacbes capazes de dar ao aluno um grande numero de
oportunidades de sair do espaco escolar, entrando em con-
tato direto com a realidade, através de uma experiéncia
vivida e néo livresca. Contudo, os estudos do meio néo
podem ser confundidos com passeios ou excursdes. Tam-
bém ndo séo realizados ao acaso, nem se encontram
dissociados do processo educativo proposto para os Gina-
sios Vocacionais (MASCELLANI, 1999:112)

Vérios autores (Ribeiro,1980; Mascellani,1999; Pontuschka, 1994;
Tamaio, 2000; Sansolo, 1996; Nidelcoff, 1979, e outros) sdo unanimes ao
indicar a utilidade didatico-pedagdgica da préatica dos Estudos do Meio e a
importancia para a formacao da cidadania nos educandos.

Segundo Balzan (1969), o Estudo do Meio é um verdadeiro patrimoénio
da Escola Renovada e muito difundido no meio escolar. Porém, o autor
percebe que muitos dos Estudos do Meio, realizados em algumas escolas,
fracassam com frequéncia, tornando essa préatica um problema. O Autor
explica que a opcédo pelo Estudo do Meio, justifica-se a partir do
guestionamento “O que pretendemos com a Educacéo?”. Respondendo esse
pergunta € possivel encontrar a finalidade de um Estudo do Meio,

(...) a simples inclusdo de Estudo do Meio numa escola

onde o grupo de professores néo tenha bem claramente
definido o que pretende com educacao, onde ndo se tem
proposicdes claras a tracar, ndo significa renovacgio. E uma
técnica a mais, algo bonito, talvez, que levara a viagens,

excursdes, etc, mas que estara longe de se constituir num
verdadeiro estudo do meio. (BALZAN,1969:99).

O Autor explica, ainda, que a prépria sequéncia do Estudo do Meio,
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desde o planejamento inicial, a execucéo, a exploracao de seus resultados
e sua avaliacao, constitui uma proposta cientifica de trabalho. Ou melhor:
um método de trabalho (p.100). A escolha dessa maneira de apresentar 0s
saberes envolve a hegacao da compartimentalizacdo dos conhecimentos.

(...) aincluséo do Estudo do Meio, significa a aceitacdo da
unidade da natureza e da unidade da cultura, as quais
frequentemente fragmentamos devido a nossa incapacida-
de de apreendé-las em conjunto. Portanto, incluir ou ndo o
Estudo do Meio entre as atividades de uma escola, depen-
de do gue se pretende com essa escola. Desde que se pre-
tenda de fato desenvolver plenamente a personalidade do
educando, o Estudo do Meio passara a se constituir como
uma atividade de excepcional importancia na vida da es-
cola. Sera umatividade extra—classe, mgasmais extra-
curricular, porque € parte integrante de todo o processo
educativo desencadeado pela escola. (BALZAN,
1969:100).

Nos Ginasios Vocacionais o planejamento e a sistematizacéo do
Estudo do Meio eram feitos a partir de um trabalho prévio de Educadores,
Coordenadores, Professores e alunos. A area que integrava todas as outras
era a dos Estudos Sociais. Balzan et al. (1969), explicam como era a orga-
nizacao de um Estudo do Meio. Mencionam trés partes essenciais que com-
punham um procedimento cientifico: planejamento, execucédo e relatorio/
comunicacao.

O Planejamento envolve relacionamento do Estudo do Meio com a
Unidade Pedagdgica em desenvolvimento, “(...) ou seja, de problemas ou
guestdes de real interesse e atualidade, em torno dos quais se organizava
toda a experiéncia educacional” (TAMBERLINI, 2001:71). Portanto,

“0 ESTUDO DO MEIO deve enriquecer o conteudo da Unidade atra-
vés da complementacao e aquisicdo de novos dados. Um ESTUDO DO
MEIO perfeitamente planejado pode por si s6 preencher todo o contetdo
proposto para a Unidade Pedagodgica. Na maioria dos casos, é importante
que os ESTUDOS DO MEIO sejam planejados em conjunto por todos os
professores, que levantem juntos os objetivos e conceitos a atingir.”
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(BALZAN et al.,1969:74).

Os custos dos projetos desenvolvidos nos Gindsios Vocacionais eram
compartilhados com a comunidade. Segundo Tamberlini (2008 dcées-
dades dos Pais e Amigos dos Ginasios Vocacigassuiam autonomia
financeira e ndo eram atreladas ao Estado: “Eram sociedades civis que
arrecadavam fundos para a escola quando o poder publico fornecia verbas
insuficientes” (2001:127). Dessa maneira, a comunidade se responsabili-
zava pelo financiamento dos Estudos do Meio quando os recursos oficiais
eram insuficientes.

Por outro lado, do ponto de vista pedagdgico, os professores passavam
por um processo de formacao e aperfeicoamento constante. Havia treina-
mento, anterior ao inicio do trabalho, em que se procurava fornecer uma
visdo geral do projeto de ensino. E o professor ia interando-se e se prepa-
rando por meio do trabalho. Tamberlini assinala:

Todos os professores eram contratados por quarenta ho-
ras semanais, independentemente do nimero de aulas que
ministravam: o tempo envolvia outras atividades
estabelecidas pela escola, horarios destinados ao atendi-
mento dos pais, orientacao de pesquisas e discussfes com
alunos, elaboracao de relatérios e outros trabalhos, além
da participacdo nas atividades da comunidade,
consubstanciada nos projetos de acdo comunitaria
priorizando a integracao da escola com a familia e a co-
munidade. O regime de quarenta horas semanais exigia,
na préatica, dedicacdo exclusiva a comunidade escolar
(TAMBERLINI, 2001:79).

Apesar da consciéncia politica da maioria dos professores, que identi-
ficava que seu trabalho ndo era neutro, segundo Tamberlini (2001), havia
problemas internos no Sistema Vocacional. Os professores que ndo se adap-
tassem a filosofia que norteava o projeto e que apds um ano letivo ndo
modificassem suas praticas ndo eram recontratados. Alguns desses profes-
sores do interior de Sdo Paulo, inconformados com a dispensa, “denunci-
aram a experiéncia como sendo subversiva e comunizante, delatando seus
colegas e a equipe do SEV ao 5° Comando Militar da Regido de Campinas,
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0 5° G-CAN” (Tamberlini.2001:142). A Ditadura Militar, no final daquela
década, passou a tratar a educagédo como problema policial. Alguns livros
utilizados nos Ginasios Vocacionais foram considerados subversivos, a auto-
avaliacao, largamente utilizada nessas unidades educacionais, foi compara-
da ao processo de autocritica do comunismo internacional e mais,

A adocdo do Estudo do Meio era considerada altamente
subversiva.(.) O Estudo do Meio incomodava sobrema-
neira os militares, uma vez que desnudava o Brasil real
diante dos olhos do educando. Havia uma preocupacao tao
desmesurada em relacdo ao Estudo do Meio que em 1970,
0 entdo coronel do Exército, Rubens Resstel, escreveu e
publicou um documento sobre o assunto, intitulado ‘Infil-
tracdo comunista nos meios educacionais’. O documento
em questao pretendia identificar a presenca comunista no
ambito de educacgédo por meio do exame dos procedimen-
tos pedagdgicos adotados, sobretudo, no Colégio de Apli-
cacao e nos Ginasios Vocacionais (idem, 2001:147)

Segundo a Autora, a experiéncia foi descaracterizada e destruida em
1969 (apds o Ato Institucionaf B). Militares de Campinas e agentes da
Policia Federal invadiram escolas, houve o afastamento da Profa. Maria
Nilde Mascellani (Coordenadora do SEV) e da Profa. Aurea Sigrist. “Em
5/6/1970, por meio do Decreto n° 52.460 oficializou-se a extingdo dos cur-
sos Ginasios Vocacionais, que passaram a integrar a rede comum de ensi-
no (os alunos ja matriculados poderiam concluir o curso em regime didati-
co especial)” (TAMBERLINI, 2001:149). A partir do Decreto, esses Gi-
nasios foram subordinados a dois departamentos: pedagogicamente, a
Divisdo de Estudos Pedagogicos, sob a direcdo da interventora Profa.
Terezinha Fram; administrativamente, ao Departamento Regional de Edu-
cacao da Grande Sao Paulo.

O Estudo do Meio em minha experiéncia.

Os Estudos do Meio sempre foram em minha experiéncia profissional
um questionamento. Leciono Geografia e minha responsabilidade me con-
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duz a preocupacao cormiaamacom que o aluno adquire conhecimentos.

Motivada e trabalhando numa escola particular da Cidade de Campi-
nas, muito préxima do centro da Cidade, pude participar e contribuir com
algumas idéias e projetos de Estudos do Meio. E importante assinalar que,
na época, desconhecia a experiéncia dos Vocacionais.

A Escola possuia classes de no maximo vinte e cinco alunos. Oferecia
ensino desde o Jardim da Infancia (criancas, a partir de 4aéasEnsi-
no Médio Profissionalizante.

Algumas preocupacdes caracterizavam essa Escola: a formacao
humanistica baseada em principios religioso; a necessidade de inovacao
pedagdgica para oferecer um ensino adaptado as novas tendéncias educa
cionais; e reunides semanais dos professores especializados, Coordena-
cdo e Direcado. Nesse ambiente surgiu a possibilidade de fazer algumas
experiéncias: conciliar a necessidade do cumprimento dos conteddos im-
postos pelos materiais didaticos (livros- 12 a 42 séries e apostilas- 5% a 82
séries) e oferecer uma reflexdo sobre a realidade vivida pelos alunos.

Lecionava Geografia para o nivel fundamental de 52 a 82 séries. Em
prolongada substituicdo de uma colega, lecionei também Histéria para as
mesmas séries. Percebi a possibilidade de organizar e integrar as duas dis-
ciplinas. A pedido da Escola, tornei-me responsavel pela organizacéo e
execucado de Estudos do Meio. Elaborei projeto de trabalho, contendo pro-
posta aos colegas de outras areas.

A idéia inicial era possibilitar e viabilizar o Estudo do Meio, como
uma forma de aula que pudesse ser usada pela a maioria dos professores
ao mesmo tempo. Os alunos vivenciariam os conceitos de cada disciplina.
A utilizacdo de meios pedagogicos e didaticos tradicionais estava sendo
discutida por todos os colegas e pela administracéo da Escola. Neste ambi-
ente foi possivel idealizar uma forma de conciliar a necessidade do cum-
primento dos conteddos das apostilas, manter metodologias especificas de
cada disciplina e oferecer uma reflexdo sobre a realidade vivida pelos
alunos. Pareceu ser essa a melhor alternativa do momento.

A Escola e o corpo docente acreditaram que o Estudo do Meio propi-
ciasse a integracao das areas e dos objetivos das disciplinas. Esse dese;ji
de interdisciplinaridade foi incorporado ao planejamento anual.

No inicio do ano de 2000, houve uma reunido com todos os professo-
res, coordenadores e diretores, dando inicio ao planejamento anual da Es-
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cola. Apresentei texto para sistematizar as saidas de cada classe. O objeti-
vo principal era aproximar as diferentes areas de conteltiext@suge-

ria a utilizacdo de Estudos do Meio como método de ensino e aprendiza-
gem. Professores e alunos visitariam locais onde houvesse a possibilidade
de vivenciar e observar conteudos, finalizando com reflex6es e avaliacbes
de todas essas etapas; reunides para apresentacdo do Projeto aos alunos
pais; planejamento orcamentéario; a confec¢cdo de um “Diario de Bordo”
no qual os proprios alunos elaborariam regras de conduta e forneceriam os
dados das pesquisas para a complementacéo desse caderno.

Apbs o planejamento, houve reunides com os pais e alunos para expli-
car o Projeto. A comunidade escolar apoiou as novas idéias, recebeu com
entusiasmo as novas formas de estudo.

Organizado sob o Tema Principal “Terra: um Planeta Navegante”, o
Projeto continha dois sub-temas norteadores: “Os Recursos Ambientais” e
“Os Recursos Humanos”, estes que foram problematizados para cada sé-
rie. Dessa forma foi possivel, contemplar Objetivos Gerais de cada série
para o Projeto, Objetivos Especificos de cada disciplina com conteudos
integrados. Os locais de visitas e os professores envolvidos foram selecio-
nados.

Para cada série, foi escolhido um local a ser visitado e estudado.

Na tentativa de conciliar os objetivos especificos, conteudos integra-
dos e criar objetivos gerais para o Projeto, foi necessério fazer uma refle-
Xao0 sobre o que queriamos para os alunos. Apoés varias discussoes, foi
aceito que ndo seria possivel integrar todo o contetido anual de cada disci-
plina mas, haveria a possibilidade de escolher um tépico de estudo de cada
disciplina que seria de fundamental importancia para cada série. Foi pen-
sado, também, de que maneira poderiam ser trabalhados esses tépicos de
estudo, aproximando e preservando as metodologias especificas de cada
disciplina.

Para dar continuidade ao programa anual de conteudos, foi necessario
retomar situacoes vividas em cada Estudo do Meio e fazer “ganchos” com
0s contetdos novos.

Todo processo dependeu da criatividade de cada profissional envolvi-
do e de muita discusséo...

Outra reflexdo que caracterizou essa experiéncia, foi a de idealizar
um aluno com o qual todos os professores gostariam de conviver e apre-
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sentar para a comunidade, e a principal caracteristica que os professores
apontaram foi a de alunos responséaveis pelos seus atos junto as pessoas
a natureza. Essa reflexao facilitou as discussdes posteriores.

Foi possivel perceber que alguns limites estabelecidos pelo costume
de trabalhar de forma compartimentada, foram quebrados. Partimos do
principio de que, ao estudar os problemas ambientais por meio dos Estu-
dos do Meio, trariamos a tona situacbes-problemas que envolveriam a
interacdo do homem e do meio, no qual a realidade ndo esta
compartimentada, pois ela é um todo e teriamos que discuti-la e apreendé-
la da forma como ela se apresenta aos nossos olhos.

Com a ajuda das especificidades de cada disciplina, o ambiente esta-
ria sendo revelado aos nossos alunos de uma forma cientifica. Portanto,
um olhar direcionado a conscientizacdo dos problemas ambientais seria de
fundamental importancia. Assim, os Objetivos Gerais do Projeto atende-
ram a esse fim.

O tema principal,“Terra: um Planeta Navegante”, foi explorado com
os alunos durante o ano 2000 em todos os niveis de ensino oferecidos pela
Escola (do jardim ao ensino médio). Por meio dos sub-temas, os alunos
foram estimulados a verificar, pesquisar e refletir. O Estudo do Meio tor-
nou-se um laboratério para compreender o aprendizado.

Os exemplos das 22, 62 e 72 séries do ensino fundamental possibilitam
a compreensao de relacdes de temas e objetivos.

Para a 22 Série do Ensino Fundamental, foram elaborados textos sobre
Plantas ornamentais, comestiveis e medicinais, para serem trabalhados com
os alunos a situagdo-problema: “Planeta Terra: Planeta Verde! Como utili-
zar o verde do nosso planeta? Como preserva-lo?”, que foi ligada ao sub-
tema “Recursos Ambientais”, dando especial atencao ao reflorestamento.
Sendo os objetivos especificos das disciplinas; Redacao; Portugués; Mate-
matica; Ciéncias; Geografia; Historia; Artes; Etica Cristd; Inglés, que o
aluno reconheca o valor e a importancia das plantas ornamentais, a neces-
sidade dos vegetais como parte da nossa alimentacdo, reconhecer que as
plantas também tém poderes curativos e ser capaz de aplicar no cotidiano,
o conhecimento recebido, de forma coerente e inteligente. Os alunos deve-
riam por meio do estudo, ser capazes de reconhecerem o meio em que
vivem, e estar aptos para resolverem situacdes-problema, com maior orga-
nizacao e conhecimento.
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O trabalho, que seria desenvolvido, foi elaborado pelas professoras
em etapas:

* Preparacéo dos alunos por meio de textos, pesquisas e
palestras com Agrénomos, Jardineiros. Confeccéo de
um terrario com 3 canteiros sendo que cada um, res-
pectivamente, conteria plantas ornamentais, comesti-
veis e medicinais.

» Elaboracéo junto ao aluno de uma apostila, na qual
constaria todos os conceitos que deveria adquirir no
Estudo do Meio, na forma de questdes, quadros, rela-
torios,Um Diario de Bodo e umLivro de eceitas e
dicas

* Viagem dos alunos, e coleta de material junto ao Ins-
tituto Agronémico de Campinas: relatérios, fotos,
videos, objetos. Todos esses momentos seriam
monitorados pelos professores envolvidos no projeto

» Divulgacdo do material coletado junto aos outros alu-
nos da escola, por meio de murais de fotos, distribui-
¢do de sementes, exposicao de objetos e apresentacdo
de um video sobre a viagem.

Os conteudos sugeridos no Projeto foram adequados as disciplinas
da Série por meio de textos.1° Bimestre: plantas também tém poderes
curativos; 2° Bimestre: Tipos de vegetais comestiveis; 3° Bimestre: Ti-
pos de vegetais medicinais; 4° Bimestre: reflexdo e conscientizacdo da
preservacado do reino vegetal como fonte de alimentos, cura de doencas e
decoracéo.

A 62 série explorou a situacao-problema “Rio Tieté: ainda tem vida?”,
cujo objetivo geral era mostrar a importancia da preservacéo da vida de
animais aquaticos como recurso de alimentos, a utilizacdo das aguas do
Rio como fonte de energia e transporte. Essa questao fez parte do sub-tema
“Recursos Ambientais”. O Estudo do Meio seria feito mediante viagem da
nascente do Rio Tieté a Barragem Barra Bonita.

A disposicéo dos contetdos e objetivos propostos de cada disciplina
foram:
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Narracao; texto cientifico; entrevista; texto argumentativo;
gramética e interpretacdo de texto, nas linguas: Portugu-
és, Inglés e Espanhol; o Objetivo Especifico, que englo-
bara as trés disciplinas, foi o de possibilitar ao aluno a
producdo de um diario de viajem sobre o Estudo do Meio.
Em Histéria e Geografia, os contetidos propostos foram:
Bandeirantismo; Monc¢des; Viagens expedicionarias. Rios

- Fontes de riquezas; desequilibrio ecoldgico causado pela
poluicdo; impactos ambientais causados pela interferén-
cia humana a partir de construcdes de barragens e Usinas
Hidrelétricas; os Obijetivos Especificos, que englobavam
as duas disciplinas, foram os de capacitar o aluno a obser-
var e aprender, sistematicamente causas e consequéncias
gue criam e justificam realidades sociais; possibilitar ao
aluno reflexdes sobre problemas ambientais.

Em Artes, Informatica e Ciéncias, os Objetivos Especifi-
cos para o projeto foram: possibilitar ao aluno a interpre-
tacao artistica dos animais aquéticos e despertar no aluno
a curiosidade e o interesse pela natureza. Os conteudos
propostos foram: llustracdo e origami (Artes); Microsoft
power point 97 e introducdo a informatica; Seres Vivos,
biodiversidade e biosfera (Ciéncias).

Estatistica; gréficos; porcentagens; simetria e triangulos
foram os conteldos propostos pela s disciplinas de Mate-
matica e Geometria com 0s Objetivos de possibilitar a
analise e coleta de dados do Estudo do Meio, para cons-
truir uma maquete.

Para dimensionar os Objetivos Especificos das Disciplinas para o pro-
jeto e os conteudos relacionados ao sub-tema “Recursos Humanos”, fo-
ram exemplificados com a situacéo-problema: “Como se constitui a ado-
lescéncia indigena na Tribo Silveira?” elaborado para a 72 série do Ensino

Fundamental:

Os objetivos das disciplinas Inglés, Espanhol e Portugués
foram: propiciar ao aluno o reconhecimento das varias
palavras indigenas na nossa lingua e estudar a cultura in-
digena; possibilitar a elaboracdo de um Diario relatando a
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visita a Tribo. Os conteudos trabalhados foram: variacédo
linglistica, acentuacdao, classificacdo gramatical, interpre-
tacdo de texto, textos publicitarios, poesia, diarios, cartas.
 Em Geografia, Artes, Histéria, Matematica, Informatica e
Desenho Geométrico, os conteudos a serem trabalhados
foram: Expansao Maritima Portuguesa; administracdo da
Coldnia; Matrizes Etnicas (Historia); Confecgéo de obje-
tos artisticos e artesanais, utilizando-se de técnicas indi-
genas (Artes); impactos ambientais; América do Sul (Ge-
ografia); Estatistica; dados numéricos; gréaficos (Matema-
tica); Lugares Geométricos (Desenho Geomeétrico);
Microsoft Front Page 2000 e Microsoft Excel 97
(Informética). Os objetivos especificos das disciplinas para
o Projeto foram: que aluno estabeleca a relacdo do pre-
sente e do passado; possibilitar ao aluno a observacéo cri-
tica das condi¢Bes de sobrevivéncia do indigena no Bra-
sil, a observacéo da paisagem que contém objetos que car-
regam conteudos de diferentes tempos. Promover a refle-
xao sobre a significacdo que a paisagem ganha a partir da
identidade que estabelecemos com ela.
* Os Objetivos Especificos das disciplinas Ciéncias, Edu-
cacdo Fisica e Etica Cristd, foram: levar aluno a analisar
a sociedade em que vivemos; instruir aluno para que sai-
ba se preparar para uma atividade fisica de longa ou curta
duracao, prevenindo acidentes e respeitando seus limites;
refletir a relacdo salde e meio ambiente a partir da visita a
Tribo Indigena. Os conteldos selecionados foram: Ado-
lescéncia; familia; crencas; sexualidade (Etica Crista).
Condicionamento fisico e jogos esportivos (Educacéo Fi-
sica). Conservacao da Saude; Corpo Humano (Ciéncias).
Na Escola, havia reunies semanais separadas por ciclos (Jardim, Pré,
Ensino Fundamental 12 a 42 Série, Ensino Fundamental 52 a 82 Série, Ensi-
no Médio e Profissionalizante) e todos os professores encontravam-se
mensalmente.
O Projeto avangou muito, junto aos professores do Jardim, Pré e Ensi-
no Fundamental de 12 a 42 Série, por causa da facilidade de comunicacao
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entre professores, por trabalharem como polivalentes (um professor po-
deria ministrar aulas de uma ou mais disciplinas e ou ter outras atribuicdes
gue propiciavam certa vivéncia interdisciplinar no cotidiano); por serem
mensalistas seu tempo de permanéncia na Escola era maior (muitos traba-
Ihavam em periodo integral com horarios fora da sala de aula para prepa-
rar material didatico). Tudo isso propiciou uma realizacdo de acordo com
o planejamento.

No Ensino Fundamental de 52 a 82 Série, Ensino Médio e
Profissionalizante a realidade do professor horista logo se tornou um obs-
taculo para realizar o Estudo do Meio. Alguns professores comunicavam-
se somente nos momentos de reunides semanais, as disponibilidades eram
restritas ao esquema de horarios de aulas, muitos professores trabalhavam
em varias escolas o que impossibilitava as conversas sobre detalhes do
Projeto. Nas reunibes semanais, as discussdes voltavam-se para indisciplina
de alunos, avaliacbes e a organizacdo dos temas das apostilas. O Projetc
tornou-se algo a parte da realidade do professor. O que a principio parecia
facil e prazeroso, no dia-a-dia transformou-se em uma tarefa extra, dentre
muitas outras tarefas a fazer.

Tornou-se evidente que, para o Projeto prosseguir, o professor do Ensino
Fundamental de 52 a 82 Série, do Ensino Médio e Profissionalizante carecia de
outro sistema de horéarios para discutir, amadurecer e se entrosar de acordo
com 0s arranjos exigidos de cada disciplina. Um outro fator, que contribuiu
para aumentar as dificuldades, foi a falta de previsao de recursos da Escola
para pagamento de horas extras trabalhadas pelos professores horistas.

Dessa forma, as visitas aos locais para o planejamento ndo acontece-
ram, conforme programadas, de 5% a 82 séries e no nivel médio. Alguns
Estudos do Meio foram realizados com muito sacrificio e boa vontade
dos patrticipantes. Os alunos, por sua vez, também néo se viram estimula-
dos a pesquisar dados para as visitas; os momentos para as reflexdes sobr:
as regras de conduta nao foram previstos nos horarios pelas Orientadoras
Pedagogicas e, portanto, foram feitos pelos professores de Educacao Fisi-
ca (que se sentiram prejudicados no cumprimento de seus programas). Aos
poucos, os Estudos do Meio, que chegaram acontecer, foram considerados
por professores como um “passeio” e ndo um instrumento de conhecimen-
to. Os “Diarios de Bordo” que serviriam de base de futuras pesquisas e
avaliagbes nao foram preenchidos.
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Considerac0es finais

Num primeiro momento, vimos a historicidade dos Estudos do Meio
no Ensino Oficial do Estado de Sdo Paulo, utilizados nos Ginasios
Vocacionais como técnica de ensino, segundo a qual a integracdo das dis-
ciplinas fazia parte da realidade escolar, era parte integrante do processo
de abordagem conceitual. Tinha a funcao investigadora de situacdes-pro-
blema e todos os professores participavam (Mascellani, 1999). “No inicio
da década de 1970, os Estudos do Meio foram considerados pratica sub-
versiva pela truculéncia do Regime Militar” (TAMBERLINI, 2001:147).

Num segundo momento, a Escola de Campinas tenta empregar Estu-
dos do Meio para propiciar certo aprendizado, vinculado a reflexado de
problemas ambientais, e por aproxima-lo do que seriam as novas tendénci-
as pedagdgicas. Alguns aspectos metodolégicos, que existiram nos Gina-
sios Vocacionais, também estiveram presentes nessa Escola: selecédo de
Tema Principal, sub-temas norteadores e situacfes-problema. Segundo
Moreira (2000), na década de 90, as propostas curriculares do municipio
de S&do Paulo sugeriram selecionar temas geradores para compreender e
intervir criticamente na realidade. Nesse meio, o educador teria como fun-
¢do selecionar contetidos para contribuir para os estudos desses temas; a
proposta baseava-se no dialogo que pressuponha uma metodologia cole-
tiva de trabalho (p.120). Trés eixos nortearam a proposta:
interdisciplinaridade, avaliacdo emancipatéria e educacao popular (p.121).

O Projeto, elaborado pelos professores da Escola de Campinas, traz a
tona a preocupacao em construir um sujeito ético, solidario, critico e trans-
formador; caracteristicas das propostas curriculares da década de 1990,
segundo Moreira (2000). Mas houve muitas dificuldades enfrentadas pe-
los professores no seu desenvolvimento. Nesse sentido, sédo validas as pa-
lavras de Moreira (2000):

(...) ha de se ressaltar a sensivel dificuldade de se implan-
tar em um sistema escolar uma proposta que de fato confi-
gure um rompimento com as limitacdes disciplinares. A
familiaridade dos professores com as disciplinas, adquiri-
da na prética que desenvolvem, nos livros didaticos com
gue trabalham — também eles organizados segundo as dis-
ciplinas, bem como na formacao recebida nos cursos fre-
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guentados, acaba por promover a internalizacéo dos principi-
os da disciplinaridade e por criar um habitus dificil de ser
superado. Nesse contexto, experiéncias de ensino por eixos,
temas ou projetos raramente promovem algo além de ruptu-
ras eventuais e passageiras. Experiéncias em que se transcen-
dam os saberes disciplinares sdo, entdo, ainda menos passi-
veis de aceitacao e de sucesso. (MOREIRA, 2000:128)

Isso porque, a internalizacé@o dos principios disciplinares, como men-
cionou Moreira (2000), além de acomodar o professor numa rotina, afas-
tando-o de pesquisas metodoldgicas de ensino, também responde gratamente
ao macrosistema educacional, o qual se corresponde com intenc¢des talvez
politico-econdmicas na producdo de materiais didaticos.

A letargia vivenciada pelo professor quanto a motivagdo a pesquisa
em parte é revelada no texto quando, na tentativa de trabalhar o Estudo do
Meio como método de ensino, os professores da Escola de Campinas tri-
Iharam certos caminhos que ja foram trilhados com sucesso pelos Ginasios
Vocacionais na década de 60. A repeticdo de alguns passos aponta dois
caminhos de analise: por um lado, a coeréncia e a seriedade com que 0s
professores de Campinas tentaram trabalhar o Estudo do Meio como méto-
do de ensino aproximavam essa experiéncia do Ensino Renovado dos Gi-
nasios Vocacionais; por outro o desconhecimento dos professores da Es-
cola de Campinas sobre as praticas educacionais dos Ginasios Vocacionais,
particularmente sobre os Estudos do Meio, demonstra a falta de dialogo
entre épocas, apontando a lacuna histérica provocada pela vivéncia do
Regime Militar, responsavel pela disperséo e destruicdo de boa parte dos
documentos do Ensino Renovado no Estado de Sao Paulo.

Este dado leva-nos a crer que a “amnésia social”, citada por Jacoby
(1977), mantida até os nossos dias, € alimentada pela necessidaide de
var. Isso ndo garantiu a esses professoraswp, mas sim uma experién-
cia truncada.

Talvez a experiéncia de Campinas ja estivesse fadada ao insucesso,
desde a sua criacao, mas sempre havera a davida pelo fato de que em ne:
nhum momento, foi levantada a possibilidade de uma pesquisa
metodoldgica, buscando no passado respostas ou exemplos que pudessen
garantir andlises e reflexdes sobre o momento vivenciado.
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Alguns estudos ligados a preservagcdo e memoria de experiéncias edu-
cacionais alertam para esse problema, mas um certo descuido com o passa-
do continua sendo reproduzido em todos os niveis de escolaridade. Muitas
experiéncias educacionais que foram documentadas, hoje, encontram-se
descaracterizadas em cantos de bibliotecas escolares, aguardando que o
tempo dé conta delas.

Por fim, refletindo e comparando as duas experiéncias, reporto-me a
esfera administrativa educacional na qual planos educacionais sao criados
e recriados. Atualmente os Parametros Curriculares Nacionais apontam
para experiéncias por meio de temas transversais, ligados a formacao do
aluno e incentivam a interdisciplinaridade. Em partem sugerem algumas
préticas vivenciadas pelo Ensino Renovado da década de 60m confirman-
do o vanguardismo dessa experiéncia.

No que tange a experiéncia, a Escola de Campinas certamente contri-
buiu positivamente para os profissionais que dela participaram.
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LEITURA DA PAISAGEM E ORIENTACAO GEOGRAFICA:
UMA EXPERIENCIA DIDATICA

LANDSCAPE READING AND GEOGRAPHIC ORIENTATION:
DIDATIC EXPERIENCE

LUcia Castanheira de MORAES
Hildor José SEERC

Resumo

Relata-se uma experiéncia realizada com alunos da disciplina de Ge-
ologia de um Curso Técnico de Mineracédo. O plano de curso, do qual essa
experiéncia faz parte, foi montado tendo a paisagem como espinha dorsal,
com o intuito de: (a) fazer com que o0s alunos vissem que as ruas por eles
pisadas no dia-a-dia, os cOrregos poluidos que estavam sendo cobertos
por avenidas, 0 ambiente no qual eles se achavam inseridos, enfim, faziam
parte da terra, sendo objeto, portanto, da geologia que a gente estudava, e
(b) tornar mais facil a compreensdo do espac¢o micro e macro que 0s cer-
ca, associando-o com o0s processos que afetam a modelagem do relevo. As
atividades selecionadas foram uma analise de aerofotos em sala de aula e,
a seguir, no campo, finalizando com uma discusséao em sala sobre o apren-
dizado. Confirmamos que a leitura mediada do campo facilita a formacgéo
de conceitos cientificos, num processo que Vygotsky chama de
“performance assistida”.

Unitermos:Aprendizagem, Geociéncias, Estudo da Paisagem, Orien-
tacdo Geogréfica, Performance Assistida.

Abstract
It is about an experience with geology students of a Technical Mining

Course. The program of the course was designed having the landscape as
its spinal cord, intending to: a) raise students awareness of how everything

OCEFET - Araxa - Minas Gerais e DEGAE-IG-UNICAMP-Campinas - Sdo Paulo — E-mail:
moralu@ige.unicamp.br
[(JCEFET-MG -Araxa - Minas Gerais — E-malildor@araxa.cefetmg.br
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that surrounded them, such as the streets where they walked on, the polluted
streams running under avenues, the environment where they were part of,
was all pieces of that geology studied in classroom, and b) make easier the
understanding of micro and macro space around them, connecting it with
the processes which affect how the relief is shaped. The selected activities
included aerophotos analysis in classroom followed by experiments in
thefield, finishing with a group discussion in classroom about what they
had learned. We agree that mediated field reading facilitates the building
of scientific concepts in a process that VWgotsky (1984, 2000) calls “assisted
performance”.

Key-Words Learning, Geociences, Landscape Study, Geographic
Orientation, Assisted Performance.

Os trabalhos publicados sobre o Ensino Técnico de Mineracgéo, espe-
cialmente aqueles especificos sobre o ensino de geologia, sdo bastante es.
cassos. No entanto, o ensino de geologia nesses cursos apresenta desafio
significativos para o docente, derivados, dentre outros aspectos, do perfil
do publico envolvido e da importancia atribuida ao conhecimento
geocientifico para a formacao desse profissional. A contextualizacdo que
se segue é feita no sentido de aproximar o leitor dessa realidade para per-
mitir um melhor entendimento da experiéncia relatada.

O episadio aqui descrito foi realizado com alunos do primeiro ano do
Curso Técnico de Mineracdo da Unidade de Ensino Descentralizada de
Arax@, do Centro Federal de Educacédo Tecnoldgica de Minas Gerais (CTM
- CEFET/MG - UNED/ ARAXA). O aluno tipico do CTM - CEFET/MG —
UNED/ARAXA (conforme questionarios aplicados aos alunos nos ulti-
mos 3 anos) € proveniente do primeiro grau de diversas escolas publicas da
cidade de Arax& e municipios vizinhos — especialmente Tapira, Ibia,
Pratinha, Campos Altos, Perdizes e Bambui. S6 uma minoria deles cursou
0 primeiro grau em escola privada. Estes alunos pertencem quase exclusi-
vamente as classes C, D e E, e sdo, de modo predominante, filhos de pe-
guenos comerciantes, professores, agricultores e profissionais autdnomos
como mecanicos, pedreiros, etc.

O futuro técnico, para bem desempenhar suas fungdes, devera desen-
volver as habilidades de ler a linguagem de minerais e rochas, a linguagem
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dos mapas, a linguagem tri-dimensional dos corpos de minério e, acima de
tudo, capacitar-se para ler a dindmica da terra (MEC/SEMTEC, 2000).
Isto €, espera-se desses futuros técnicos uma série de competéncias bas-
tante especificas, dificeis de alcancar considerando as concretas deficién-
cias desses alunos acerca dos conhecimentos de quimica, de fisica, de ge-
ometria e do espaco micro e macro que os cerca. Além disso, no entendi-
mento comum, a geologia ndo é disciplina de vestibular e nem fonte de
emprego direto ha mineracao da nossa regido - uma vez que mais de 90%
das vagas para técnicos estdo nas areas de lavra e tratamento de minérios,
conforme dados do Servico de Integracdo Escola Empresa, da escola - e,
portanto, ndo desperta priori, interesse especial nesses alunos.

Por outro lado, sempre nos chamou a atencao a dificuldade demonstra-
da pelos alunos em fazer associacdes entre o conteudo programatico mi-
nistrado e a realidade presente em seu entorno, como se a escola e 0 ensina
fossem func¢Bes obrigatérias que eles deveriam cumprir, porém sem ne-
nhuma ligacdo com sua vida cotidiana.

Especialmente no contexto da crise ambiental aguda em que vivemos,
conhecer a terra e sua dindmica € uma condicao intrinseca para o desenvol-
vimento de nossa cid#ania. Isto €, este € um conhecimento que deveria
estar acessivel para todo cidaddo. Como bem coloca Gongalves (1999), “a
sociedade acha-se refém das deliberac6es de outros, em mdltiplas situa-
¢Oes, devido a seu baixo nivel de conhecimento sobre os contetdos e mé-
todos das ciéncias naturais e experimentais”. A escassez de conhecimen-
tos geocientificos no ensino fundamental brasileiro faz com que o aluno
chegue ao ensino médio - neste caso, ao ensino técnico - carregando quase
tdo somente conhecimentos “cotidianos” sobre o tema.

Tendo em vista essas percepc¢fes preliminares, o plano de curso da
disciplina geologia, para o ano de 2002, foi reestruturado tendo a Paisa-
gem como espinha dorsal e as razdes principais desta escolha foram duas.
Primeiro, foi uma tentativa de fazer com que 0s alunos vissem que as ruas
gue eles pisavam no dia-a-dia, os cérregos poluidos que estavam sendo
inexoravelmente cobertos por largas e aplaudidas avenidas, o0 ambiente no
gual eles se achavam inseridos, enfim, faziam parte d terra, sendo objeto,
portanto, da geologia que a gente estudava. Segundo, buscou-se, com isso,
tornar mais facil a compreensdo do espaco micro e macro que 0s cerca,
associando-0s com o0s processos que afetam a modelagem do relevo.
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O caminho da teoria a pratica: bases metodolégicas

Quando optamos pela estrutura de curso referido acima, haviamos
lido a obra “Ler e Escrever”, de Chartier, Clesse e Hébrard (1996). Ja na
apresentacao da edicdo brasileira, alerta-nos Magda Stadsta con-
tra o fracasso escolar ndo basta ampliar o tempo do processo de ensino e
aprendizagem {...} é preciso que proceda-se a transformacao da prética
docente, isto é, formule-se uma nova pedagogia de utilizacdo desse tempo

ampliado”.

Ao longo da obra, os autores discutem a impossibilidade de se com-
preender situacdes, evocadas se elas sdo totalmente estranhas a experiér
cia de quem tenta compreendé-las e chamam a atenc&o para a importancia
de se multiplicar as oportunidades, em sala de aula, das criangas manifes-
tarem suas experiéncias cotidianas e suas realidades. Chamam a atencac
para as consequéncias da ma compreensao:

... a relacdo pedagogica sempre permanece ligeiramente
prejudicada por esse mal entendido reciproco; o professor
pensa que os alunos entenderam bem e o aluno acha que
sua compreensdao errbnea ou incompleta é satisfatéria, pois
néo foi recusada. Ao trabalhar individualmente com as cri-
ancas com dificuldade, os reeducadores do GAPP desco-
brem assim que conhecimentos confusos, contraditorios,
instaveis foram capitalizados durante anos, sem que as pra-
ticas pedagdgicas comuns do grande grupo jamais tives-
sem permitido que o professor apreendesse imediatamen-
te, ao longo das atividades, 0 que precisamente constituia
uma dificuldade para esse ou aquele. Para isso € necesséa-
rio um modo de trabalho e de trocas que evidencie os er-
ros, as confusfes, os mal entendidos, as ignorancias dos
guais o leitor ndo tem nenhuma consciéncia e sobre os quais
esta tanto mais longe de pedir explicagbes quanto menos
entende. (CHARTIER al.,1996, p. 118).

E, ainda, alertam para a importancia de se dar tempo e clareza sufici-
entes as proposicdes de atividades:
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Quando os conhecimentos e 0s processos permanentemente
disponiveis sdo, ao mesmo tempo, estaveis (pela reitera-
¢do de seu uso) e flexiveis (por seu emprego em situacdes
variadas), o tratamento de dados nos requer menos esfor-
¢co e a rememoracdo é facilitada. Nao € essa confianca em
seus conhecimentos que distingue prioritariamente as cri-
ancas bem sucedidas das com dificuldade? (...) Se quiser-
mos que todos atinjam, a longo prazo, praticas de leitura
extensivasdevemos ser muito mais vigilantes nas primei-
ras etapas: fazer exigéncias claras, mas moderadas, e evi-
tar a pressa; ao nos sentirmos pressionados pela urgéncia,
ao precipitar as primeiras aprendizagens, ao examinar tex-
tos demais em muito pouco tempo fazemos com que as
criangcas menos preparadas ou mais lentas corram tantos
riscos como quando repetiam a pobreza dos antigos manu-
ais. (CHARTIERet al., 1996, p.140)

Essas consideracdes, feitas para criancas em idade de alfabetizacao,
sdo perfeitamente aplicaveis aos adolescentes com 0s quais trabalhamos,
especialmente apds a ultima reforma do ensino técnico, promovida pelo
MEC/SEMTEC, a partir de 1997. O ensino seqlienciado e modular torna
essas situacdes tenebrosamente comuns. No aféd de cumprir o programa, de
‘néo prejudicar o futuro desempenho do aluno por nao ter ensinado essa ou
aguela unidade’, desconsideramos sinais, ndo nos atentamos para detalhes
gue indicam nosso equivoco e continuamos ‘despejando dgua ha banheira
de quem ja esta s6 com o nariz de fora’.

Wgotsky (1984, 2000) mostra alguns importantes caminhos para su-
perar o fracasso escolar. Para ele, a idéia de que o homem transforma-se de
biolégico em sdcio-histérico é nuclear na medida que se apropria dos co-
nhecimentos das geracdes que o precederam. Essa apropriacdo ocorre no
desenvolvimento de atividades que sdo sempre mediadas pelo outro e pela
linguagem e que se realizam em condi¢des sociais de producéo especifi-
cas. Na analise da instrucéo formal, este autor deu grande énfase a nature-
za das interacdes sociais, particularmente entre adulto e cEdacansi-
dera que a aprendizagem desperta processos internos de desenvolvimento
que sé podem ocorrer quando o individuo interage com outras pessoas.
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Essa interacdo com o outro social, que desencadeia um processo continuo
de recriacdo e re-interpretacao de informacdes, conceitos e significados, é
fundamental no desenvolvimento do ser humano. Isto €, o autor da grande
énfase ao didlogo e as diversas funcbes da linguagem na instrucéo e no
desenvolvimento cognitivo mediado.

Fontana (1993) concorda com a idéia de mediacdo de Wgotsky quan-
do diz que, na escola, os adultos procuram incorporar a crianga a reserva
de significados e acbes elaborados e acumulados. No processo de media-
¢do, a crianca vai se integrando, numa a¢do nao passviprmas de
atividade consolidadas (e emergentes) de sua cultura, num processo em
gue pensamento e linguagem articulam-se dinamicamente”.

Caracteristicas gerais do Curso

Com base nessas referéncias, definimos alguns conceitos estruturantes
no sentido dado por Gagliardi (19&8jnontamos a espinha dorsal da dis-
ciplina de Geologia para o primeiro semestre de 2002 — a Paisagem.
Gagliardi (1988:293) defende a idéia de que um curso organizado com
base entonceitos estruturantgseduz os temas a ensinar e permite dedicar
mais tempo ao desenvolvimento da capacidade dos alunos. “Em outros
termos, os conceitos estruturantes sao, a0 mesmo tempo, um meio para
superar os obstaculos epistemologicos e uma base para continuar apren-
dendo [...] os alunos ‘descobrem novos problemas para resolver’ quando
constroem certos conceitos e esses problemas os motivam a seguir aprenden
do”.

Buscamos, como professores-mediadores, valorizar a realidade do
aluno trazendo-a para o0 grupo, valorizar a construcéo coletiva do conheci-
mento e diversificar as linguagens utilizando diversos recursos como ma-
pas, fotos, amostras, textos, bussola, GPS, nesse processo de ‘alfabetiza-
¢cao’ geoldgica. Tendo em vista 0 exposto, a opcao foi iniciar a disciplina
pelo exame da paisagem da cidade em que vivemos, o que foi feito seguin-
do os seguintes procedimentos:

A primeira atividade contou com uma analise de aerofotos em sala de
aula, da area urbana de Araxa e seu entorno mais proximo sem que esse
detalhe fosse esclarecido aos alunos. Ao néo esclarecer o detalhe, busca-
vamos inicid-los nas técnicas de interpretacdo de aerofotos e, ao mesmo
tempo, perceber seu grau de compreensao daquele recurso. Na sequéncia
tivemos uma aula de campo no ponto mais alto da cidade, quando a aerofoto
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foi re-analisada e varias questdes foram colocadas por nos e discutidas por
todos. Para finalizar, foi realizada uma discussdo em sala, reforcando os
conceitos trabalhados até entéo.

O objetivo basico dessa unidade foi 0 de criar contextos de aprendi-
zado que facilitassem o transito dos alunos pelo espaco geogréfico que os
cerca. Empenhamo-nos em criar uma préatica pedagdgica ativa e
participativa, com o propdsito de fazermos um percurso que permitisse o
dominio e 0 manejo consciente de instrumentos tais como o discurso, as
imagens [real e fotografica] da paisagem e a bussola.

Buscdvamos, com isso, criar o que Moll (1996) chamandgiente
alfabetizador.Este autor considera importante a compreenséao da alfabeti-
zacaacomo entendimento e comunicacao de significados. (...) Professores
gue seguem essa abordagem enfatizam a criacdo de contextos sociais nos
guais as criancas aprendem ativamente a usar, provar e manipular a lin-
guagem, colocando-a a servi¢o da atribuicdo de sentido ou da criagédo de
significado.Nesse ambiente, o professor teria a funcao de

fornecer a direcéo e a mediacdo necessarias, em um senti-
do vigotskiano, para que as criangas, por intermédio de
seus proéprios esfor¢os, assumam o controle completo dos
diversos propdésitos e usos da linguagem oral e escrita [e
visual, acrescentamos]. (...) Cada uma dessas atividades
também representa uma situagao social, na qual os profes-
sores podem avaliar a performance das criancas, o tipo de
ajuda de que elas necessitam e, ainda, se elas estédo se apro-
priando da atividade, realizando-a por si mesmas. (p.10).

N&o é nosso proposito fazer uma descricdo do desenrolar da discipli-
na. Mas, pensamos ser importante relatar nossa percepc¢ao enquanto pro-
fessores. Atravessamos longos momentos de inseguranca e que, por mais
de uma vez, chegamos a cogitar de desistir da experiéncia. Os alunos re-
clamaram muito no inicio de que o curso era “esquisito”, de que eles nédo
sabiam como estudar para as provas, de que nao havia “matéria” como nas
outras disciplinas “normais” e que as provas eram muito “diferentes”. Por
outro lado, viamos o tempo escoar por nossas maos, o cronograma atrasa-
do, o programa por cumprir...
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O episodio em questdo foi analisado, qualitativamente, a partir dos
didlogos travados ao longo das atividades propostas, em uma abordagem
do tipoobservacao participantfLidke, 1986). Pensamos ser importante
esclarecer que, ao desenvolver esse programa, estdvamaos alertas para pet
ceber como ele se desenvolvia, como um professor preocupado com o seu
fazer. N&o nos colocamos, no entanto, conscientemente no papet de
fessores-investigadore® sentido formal do termo. Portanto, o relato que
se segue, baseia-se em anota¢fes esparsas, lembrancas, notas de campo
nossos alunos, e nao tem um “rigor cientifico” esperado nestes casos de
pesquisa da acdo pedagdgica.

O EPISODIO

Primeira aula : 10 minutos continuos em sala de aula

Cada grupo de 5 alunos recebeu um par estereogréfico de aerofotos
da cidade de Araxd seu entorno, uma folha de papel vegetal e uma lista
de atividades a serem desenvolvidas.

Antes que iniciassem, discutimos coletivamente sobre textura e tona-
lidades de cinzas e explicitamos como esses dois critérios ajudavam a dis-
tinguir regides ou feicbes distintas na foto aérea. Nada foi explicitado so-
bre o significado dessas fei¢cbes.

As atividades solicitadas a eles foram:

a) analise a fotografia que vocé recebeu (observe os diferentes tons
de cinza, as diferentes texturas e os diferentes tipos de linhas e curvas);

b) cubra-a com o papel vegetal e delimite as diversas classes distintas
gue vocé pode perceber;

c) em sua caderneta de campo, anote as caracteristicas de cada ume
das classes, 0 que a torna distinta das demais.

Durante a execucao da atividade, percorremos 0s grupos, orientando-
os sobre diferencas ou semelhancas nos tons de cinza e de texturas, evitan:
do influir diretamente em suas escolhas, apesar de seus insistentes e com-
preensiveis pedidos de ajuda.

Os alunos envolveram-se ativamente, discutiram e argumentaram bas-
tante no grupo e entre os grupos. Ao final da aula, o material foi recolhido.
Numa analise posterior, pudemos constatar que haviam sido delimitadas
entre 7 e 18 classes, sendo que um grupo delimitou 7, um grupo delimitou
18 e os demais delimitaram 8 classes.

PLURES - HuMmANIDADES, RiBEIRAO Preto V.4, N. 1, 2003



173

Com excecédo do grupo que identificou mais classes, os demais alu-
nos ja se conheciam, pois faziam o ensino médio pela manha, na escola. O
grupo ‘mais detalhista’ era formado por alunos vinham de outras escolas
ou eram alunos repetentes e ndo se conheciam uns aos outros. Muito pro-
vavelmente, este fato tenha influenciado no resultado, tao distinto em rela-
¢do aos demais; os alunos estavam tateando, se conhecendo, respeitandc
opinides, tentando ser aceitos pelo grupo e, com isso, ndo refutavam de
forma direta um argumento para se criar uma nova classe. Ao mesmo tem-
po, queriam ser aceitos por nds - que, pensavam eles, ja conheciamos o
restante da turma - e, uma forma de fazer isto seria “mostrando servico”.

Foram delimitadas: a) areas urbanas construidas; b) areas de expan-
sdo urbana, com lotes e ruas delimitados; c) areas de loteamentos de cha-
caras; d) areas de plantacéo de café; e) areas de pastagem; f) areas de ma
tas ciliares; g) areas de cerrado preservado; h) linhas curvas e retas. Al-
guns alunos disseram que se tratava da fotografia de uma cidade, mas ne-
nhum aluno explicitou estar reconhecendo os demais elementos listados
acima. Isto €, os critérios usados por eles foram 0s mesmos aqueles sugeri-
dos pelo professor: textura e tonalidade.

Os alunos fizeram uso gensamento acumulativde Mercer (1997,
apudTamaio, 2002), construindo positivamente, mas nao criticamente so-
bre o que o professor disse. Para esse autor, essa postura deve ser respeita
da, pois mesmo nao sendo criticos, eles constroem um conhecimento co-
mum por meio de acumulacao.

Segunda aula: tarde de sabado - aula de campo

Combinamos de nos encontrar no ‘pé do Morro do Cristo’, na regido
centro-norte da cidade, as 14 horas. Levamos as aerofotos, o papel vegetal
de cada grupo e varias bussolas.

A subida foi feita entre exclamacdes de entusiasmo e de desanimo e
de comentarios sobre a vista da cidade. Apesar de ser um ponto turistico, a
maioria deles nunca havia estado ali. Enquanto alguns perguntavam sobre
a profissdo e sobre a disciplina e contavam sobre suas experiéncias, outros
se desesperavam frente aquela escadaria imensa e sob um sol arrasador
por ter escolhido ‘mineracdo’ como op¢ao de curso técnico.

Ja no alto, formamos novamente os grupos. Eles estavam entusiasma-
dos com a paisagem e passaram a localizar suas casas (ou seu bairro) e
outros pontos conhecidos e visiveis dali. Quando eles se acalmaram um
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pouco e se recuperaram da subida, entregamos as aerofotos. Alguns logo
perceberam que se tratava de uma foto da cidade e passaram a buscar nel
agueles pontos que haviam identificado anteriormente na paisagem. Hou-
ve muita dificuldade nisso, porque eles néo localizavam (ha foto) onde
estavamos e todos passaram a solicitar nossa presenca ao mesmo tempa
Iniciamos a investigacao, solicitando que eles indicassem com o braco onde
estava o norte da cidade. Eles ficaram meio confusos e, depois de um mo-
mento, passaram a indicar quase qualquer dire¢do, numa nitida demonstra-
cao de falta de localizacdo e de tentar acertar “na sorte”. Continuamos o
guestionamento, pedindo que apontassem onde “nascia” o sol. Alguns apon-
taram corretamente, mas, para nossa surpresa, a maioria nao sabia definir
com seguranca, huma situacao que nos remete a Chartier, Clesse e Hébrarc
(1996), quando estes autores discutem a impossibilidade de se compreen-
der situacBes evocadas se elas sdo totalmente estranhas a experiéncia d
guem tenta compreendé-las.

Lembramos a eles que onde o sol “nascia” era o leste, que era a dire-
¢cdo onde se situava Belo Horizonte, o bairro A, e assim por diante. A partir
desse momento, alguns definiram onde estava o norte e passaram a orien-
tar alguns pontos referenciais.

Nesse primeiro momento, pudemos constatar que deveriamos ampli-
ar os conceitos a serem discutidos. Nossa programacéo, tdo cuidadosa-
mente planejada, sofria seu primeiro abalo. Como na primeira aula, per-
corremos 0s grupos, orientando-os, auxiliando-os a se posicionar para se
orientarem pelo sol, combinando “diferentes tipos e os graus de ajuda indi-
vidualizada a partir da acdo dos alunos, em um processo que combina, de
maneira praticamente simultanea, 0 acompanhamento e o ajuste da ajuda”
(Coll e Onrubia, 1998; 98). Como bem coloca Fontana (2000), “A produ-
¢do do conhecimento é sempre partilhada, é parte nossa, € parte de outrem
Envolve um espaco, um tempo e modos de elaboragédo que ndo sao 0s nos-
S0s, e que nao se pode controlar totalmente (ilusdo autoritaria), nem igno-
rar totalmente (ilusdo de neutralidade espontaneista). Todos os movimen-
tos e momentos da produc¢éo conjunta do conhecimento envolvem negoci-
acOes/confrontos, explicitos ou nao”.

Depois de algum tempo nesse jogo, apresentamo-lhes as bussolas.
Depois de uma rapida explicacao geral, passamos de grupo em grupo, dis-
tribuindo-as e dando uma explicacdo mais detalhada sobre como usa-las
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para a orientacao.

Eles aprenderam a orientar, entdo, a aerofoto e desenharam a rosa dos
ventos no papel vegetal. Alguns demonstraram grande facilidade e passaram
a auxiliar seus colegas de grupo. Outros, sentiram-se “atropelados” por esses
mesmos colegas e nos chamavam para queroiessoresdéssemos as
explicacbes necessarias. Dois grupos tiveram mais dificuldade de compre-
ender as ligacbes da foto com a paisagem e com a bussola. Enquanto cada
um de nds discutieom cada um desses grupos, os alunos passaram a desco-
brir o Morro do Cristo na aerofoto e, a partir dai, os demais pontos de refe-
réncia da cidade. Incentivamos a todos a observar, analisar, associar e
correlacionar, procurando respeitar os diversos caminhos de sistematizacao
das informacdes presentes.

Depois de um tempo, passamos a solicitar que localizassem, de forma
mais organizada, diversos pontos da cidade na aerofoto, fazendo uma le-
genda para 0s mesmos. Nesse momento acompanhamos grupo por grupo,
passo a passo a execuc¢do da tarefa, numa acéo que Coll e Onrubia (1998;
93) denominam “realizacéo de controles explicitos pelo professor sobre os
pontos especificos da nova informacéo apresentada”. Essa acao objetiva
garantir a compreensdo compartilhada de como realizar a nova tarefa soli-
citada, uma vez que nela ha um certo grau de transferéncia de responsabi-
lidade aos alunos. Alguns fatos chamaram-nos a atencao:

0 os alunos ndo souberam localizar - na paisagem - o viaduto de
saida para Belo Horizonte, que € uma obra nova, imponente, e que
estava visivel & nossa esquerda. No momento em que nos referi-
mos a ele como o “viaduto que d& acesso ao Bairro Santa Rita”
eles o localizaram, ndo sem alguma dificuldade. Pensamos que
esta dificuldade esteja ligada as seguintes razdes basicas; a) ha
outro acesso ao citado bairro e b) varios argumentaram nao saber
onde era a saida para Belo Horizonte.

Além disso, este é o unico viaduto da cidade, € novo e, talvez, eles ndo

soubessem o significado da palavra.

0 quando pedimos que localizassem a ‘area com vegetacdo mais
densa, a direita do Cristo’ e a ‘area sem vegetacao a esquerda do
Cristo’, 0s grupos, liderados pelos alunos citados acima, passaram
a discutir as classes que haviam definido na sala. Eles perceberam
gue a textura e o tom X indicavam vegetacdo densa enquanto a
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textura e o tom Y indicavam falta de vegetacdo. Por outro lado,
perceberam o que significavam as linhas curvas, as areas reticuladas
regulares, etc.

Eramos solicitados o tempo todo para pedir confirmacg&o de suposi-
¢cOes, para definir ‘guem estava com a razao’, para dar explicagées. Argu-
mentdvamos, respondiamos uma questao com outra, pediamos que compa-
rassem texturas e tonalidades com a paisagem, evitando dar a resposta
fechada e levando-os a raciocinar e discutir mais, tentando erasien-
te alfabetizadode Moll (1996) discutido anteriormente. Nesse momento
podemos perceber untmunicacao exploratériéMercer, 1997 apud
Tamaio, 2002), uma vez que o raciocinio fica mais visivel nos didlogos e
h& uma discussao sobre hipbteses consideradas.

Em um outro momento, pedimos que anotassem algumas respostas em
suas cadernetas de campo. Passamos, entdo, a questiona-los sobre oriente
céo (direcéo e sentido) relativa. Grande parte dos alunos rapidamente com-
preendeu o conceito de posi¢cdo geografica relativa entre diversos locais e
objetos, conseguindo se posicionar muito bem no espaco. Interessante é que
eles “deslocaram” a rosa dos ventos na aerofoto, para cada alinhamento ques-
tionado. Isto €, os alunos mostraram que nossa mediacao permitiu-lhes um
processo de elaboracdo mental. Fontana cita que:

A mediacao do outro desperta na mente da criangca um sis-
tema de processos complexos de compreensédo ativa e
responsiva, sujeitos a experiéncias e habilidades que ela
ja domina. Mesmo que ela néo elabore ou ndo apreenda
conceitualmente a palavra do adulto, é ha margem dessas
palavras que passa a organizar seu processo de elaboragéo
mental, seja para assumi-las ou recusé-las. (1996, p.19)

O problema continuou surgindo de onde menos esperavamos; qguando
solicitados a dar a direcdo geral do ribeirdo que corria préximo de onde
estavamos (sob a avenida, no pé do Morro do Cristo), eles ndo consegui-
ram localiza-lo, apesar de a avenida ter sido concluida somente ha 4 anos
atras. Eles ficaram surpresos que ali havia um ribeirdo e alguns disseram
gue ali s6 havia o esgoto da cidade.

Nesse momento, discutimos um pouco sobre a importancia de se co-
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nhecer o lugar onde vivemos e as relacdes entre a hatureza e a sociedade.
Alguns lembraram que, até ha alguns anos, ndo havia enchentes como ago-
ra, na avenida citada. Discutimos um pouco essas questdes e aproveitamos
para falar sobre a dindmica de um rio. No meio da discusséo, alguns alunos
comecaram a descobrir que outras avenidas da cidade eram rios cobertos.

Por fim, solicitamos a eles que fizessem, na caderneta de campo, uma
descricdo do relevo. A solicitacao foi: “Descreva o relevo que vocé veé;
onde é plano, onde predomina uma inclinagdo suave, onde o relevo € mais
ingreme, etc...” Nesse momento, nova confusao:

0 ninguém sabia o significado de ingreme;

0 eles aprenderam na geografia que Araxa fica em um planalto. Como
poderiam achar planicies, entdo? E, ainda, o Morro do Cristo - que
eles haviam penado para subir - ndo era uma montanha?

E importante notar o poder do aprendizado na instituicio escolar:
esses conceitos, adquiridos na escola através de memorizacéo de defini-
¢Oes, levam a un@municacado de discussdw sentido dado por Mercer
(1997 ,apudTamaio, 2002), inclusive questionando a autoridade e compe-
téncia do atual e do antigo professor.

De novo, explicitava-se a necessidade de ampliar os conceitos a se-
rem discutidos. Seria preciso rever a programacao e discutir mais
demoradamente as diferentes escalas de observacdo de relevo. Naquele
momento, no entanto, demos uma explicacéo rapida, chamando a atencao
para algumas feicdes da paisagem. As descri¢cdes nas cadernetas ficaram
bastante homogéneas e curtas, basicamente com as informacdes sugeridas
por nés. Isso pode estar refletindo ucoaunicacdo acumulativamas
pode também ser reflexo do cansaco.

Antes de encerrarmos, recolhemos as bussolas e pedimos que se orien-
tassem pelo sol, ja bem baixo no horizonte. Depois de algum tempo prati-
cando essa modalidade, iniciamos a descida de volta. Os alunos estavam
cansados, mas demonstraram grande entusiasmo com a tarde de campo.

Terceira aula: 10 minutos continuos
Esta aula foi utilizada para reordenar as classes definidas na primeira
aula, na aerofoto, a luz das informacdes obtidas no campo e, também, para
reforcar o conceito de orientacao espacial relativa.
Os alunos se reuniram-se em grupos em sala de aula e, apds uma breve
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discussao, cada grupo apresentou suas classes e 0s critérios usados par
defini-las. Foram definidas duas grandes classes - uma urbana e uma rural
- e, dentro delas, subclasses de areas e linhas. Foram identificados matas
de galeria, ferrovia, areas de culturas anuais e de pastagem, aeroporto, etc.

Apés esse trabalho de homogeneizacao, voltamos a questao da orien-
tacdo geogréfica, visando verificar o grau de compreensdo de cada um.
Primeiro localizamos o CEFET e a seguir eles passavam, com base no que
observavam na foto, a indicar com os bracos, o sentido que deveriam se-
guir para chegar ao centro ou a algum bairro. Depois fizemos um exercicio
de orientacao mais geral, solicitando que apontassem em que direcdo esta-
ria os estados de S&o Paulo, Bahia, Rio de Janeiro, Goias e, depois, Argen-
tina, Oceano Atlantico, Oceano Pacifico, Africa, o P6lo Sul e o P6lo Nor-
te. Pedimos, para isso, que eles fechassem os olhos e montassem um map:
virtual na mente para visualizar sua posicdo na terra. O resultado foi bas-
tante animador. Alguns alunos demonstraram, no entanto, bastante dificul-
dade e merecem atencao especial. Tentamos incentiva-los a ajudar uns aos
outros, extra-classe, ja que nosso tempo era muito limitado.

Pensamos ser importante ressaltar que alguns alunos perceberam (e
externalizaram isso) que, ao subdividir a aerofoto em classes de caracteristicas
homogéneas, estavam confeccionando um mapa da cidade e seus arredores.

Consideracoes finais

Hoje, ao refazer esse trajeto e a luz dos ensinamentos tedéricos, reco-
nhecemos alguns acertos e algumas falhas no processo, assim como algun:
caminhos a serem percorridos.

Por exemplo, fica clara a necessidade de trabalhar mais intensamente
a questao das formas de relevo assim como relaciona-las as diferentes es-
calas de trabalho. A preponderéancia de um conhecimento livresco, adqui-
rido na escola por meio de memorizacéo de definicbes, aparece nas formu-
lacBes dos alunos sobre o Morro do Cristo ser uma “montanha” ou sobre o0
fato de ndo ser possivel encontrarmos uma planicie logo ali em baixo ja
gue, geograficamente, Araxa estd numa regiao de planalto.

E interessante observar como o campo foi importante para perceber
essa realidade. O campo possibilitou e facilitou as intera¢des professor-
aluno e aluno-aluno. A leitura mediada do campo permite/facilita o pro-
cesso de formacao de conceitos cientificos, pois ali esta presente um con-
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junto de significados que o aluno pode perceber e interiorizar em sua men-
te, em colaboracdo com o outro, num processo que Wgotsky chama de
“performance assistida”.

Rogoff (1993, p.53) nos lembra gtléa que considerar o contexto
como algo que influi na conduta humana (...) Considero toda atividade
humana como algo enraizado em um contexto; ndo existem situacées li-
vres do contexto e nem aprendizados descontextualizadBssa
contextualizagdo nos permite entender similaridades e diferencas e nos
torna aptos a antecipar o que ocorrera em situacdes similares.

Uma critica que fazemos em relacdo a essa atividade - e, que s6 é
possivel hoje, ja distanciada da mesma - vai ao encontro do alerta de Chartier
et al. (1996);“Se quisermos que todos atinjam a longo prazo, praticas de
leitura extensivas, devemos ser muito mais vigilantes nas primeiras eta-
pas...”Varias aulas apds essa atividade, percebemos, por acaso, em meio a
um trabalho com mapas, que alguns alunos ndo sabiam se orientar espaci-
almente e ndo compreendiam o significado de siglas como NW ou SW.
Isto €, mesmo nas condicbes favoraveis do campo, ndo fomos capazes de
perceber o que constituia uma dificuldade para esse ou aquele. A pratica
de campo assim como as praticas em pequenos grupos em sala facilitam as
relacbes e aproximam professor-aluno e aluno-aluno, otimizando a media-
¢do e aumentando as chances de detectar eventuais falhas. Mas, certamen-
te ndo impedem que essas falhas continuem acontecendo.

Isto nos remete a uma outra questdo sempre presente (e nunca resol-
vida) em nossa pratica: como fazer com que todos os alunos possam che-
gar ao término do curso tendo adquirido a bagagem minima que Ihes per-
mita seguir caminhando com seus proprios pes?
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O QUE SE APRENDE ENQUANTO SE BRINCA:
O IMAGINARIO NA SALA DE AULA

WHAT LEARN DURING WE PLAY:
THE IMAGINARY PRESENT IN THE CLASS-ROOM

Renata Sieiro FERNANDES

Resumo

Este artigo descreve uma experiéncia escolar, de trabalho pedagégico
com projetos tematicos, na qual o imaginario é a base para o desenvolvi-
mento de habilidades, conhecimentos e sensibilidades. Essa experiéncia
ocorreu com um grupo de criancas, de 6 e 7 anos, de Usdaid.

Unitermos Atividades Ludicas, Trabalho com Projetos, Imaginario.

Abstract

This paper describes a pedagogical experience. It is a pedagogical
work with thematical projects where the imaginary is the support to the
development of skills, knowledge and sensibilities. This experience occured
with a group of children (6 and 7 years old) in a first class.

Key-Words Thematical Projects, Imaginary, Ludic Activities

Este texto relata uma experiéncia pratica pedagogica, ocorrida em uma
escola particular (na cidade de Campinas/SP), e desenvolvida com um gru-
po de criangas de 6 e 7 anos, de uhserle.

Pensando nos trabalhos escolares e formais que vém sendo desenvol-
vidos, em geral, com essa faixa etéria, quais tém sido o sentido e importan-
cia que vimos dando ao ludico como fator constituinte da educacao de
criangas? A possibilidade de brincar, de se divertir, de imaginar, de criar,
de fazer de conta, de explorar, de inventar, tem feito parte do nosso dia-a-
dia — tanto de criancas quanto de adultos, dentro e fora da escola -, e em

O Pedagoga, doutoranda em Educacéo pela Unicamp-SP e pesquisadora do Centro de Memoria da
Unicamp. E- mailrsieirof@hotmail.com
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guais situacdes e momentos?

A opcdo pelo trabalho com uma Pedagogia de Projetos, tem permitido
espaco para a ocorréncia de um aprendizado globalizado — e ndo fragmen-
tado - que se d& por meio de um processo criativo para professores e crian-
¢as, no qual o ludico adquire um carater essencial.A palavra “ludico”, na
sua origem, tem o sentido de “ilusdo”, de “simulacdo”, de “enganar-se a si
mesmao”, logo, pode estar associada a construcdo de uma ficgdo, que signi-
fica ato ou efeito de fingir, coisa imaginaria, invencdo (FERNANDES,
2001).

Uma situacgdo ludica pode estar presente em diferentes a¢des, em mo-
mentos de trabalho e de diverséo. E na atividade lidica que se concebe e se
faz, por exemplo, uma mdsica, um quadro, um conto, portanto, o fazer
artistico é algo semelhante a uma brincadeira (PEREIRA, 2000).

Assim como dois autores conhecidos brincaram de criar cidades que
s6 existiam em suas imaginacdes — 0 que gostariam e desejavam -, coorde-
nando partes que extrairam de suas vivéncias em diferentes cidades — o
gue sabiam e conheciam -, dando concretude a elas sob a forma de contos
(italo Calvino e suas “Cidades Invisiveis”, e Ferreira Gullar e suas “Cida-
des Inventadas”), também nossa turma imaginou e construimagbro
do grupo (formado, inicialmente, por 23 criancas e 2 adultos): o André
Fernandes.

Ele foi 0 nosso personagem ficticio, que serviu de base para a criacao
conjunta de diferentes histdrias de ficcao, a partir de nossos desejos e ne-
cessidades, bem como para a (re)construcdo de nossas biografias e a dc
préprio André.

Ele surgiu no primeiro dia de aula, como um “objeto disparador” que
criaria um contexto (ou pretexto) para as experiéncias que a turma poderia
e pbde ter durante o ano. Ndo apareceu inteiro mas, truncado, representado
sob a forma de um torso.

A idéia que guiou a escolha de tal objeto, por parte do educador, foi
baseada na preocupacao de trabalhar com o conhecimento do outro e as
interacdes e relacbes entre os sujeitos e 0 mundo, reconhecendo e valori-
zando as singularidades e diferencas, aquilo que nos torna particulares e
diversos, ao mesmo tempo em que permite a participa¢cdo em grupos soci-
ais, dando identidade a eles e a nos.

Esse objeto proporcionaria um exercicio de diferentes leituras e inter-
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pretacdes a partir de suas possibilidades de transformacéo (inclusive de
género), de (re)construcdo de identidade(s), de discusséo de valores e com-
portamentos postos em pratica em nosso meio social. Dessa forma, arris-
camos pensar em algo para o trabalho com o ciclo (pe&? 4érie), que
levasse em conta as especificidades das séries, mas que pudesse provoca
um eixo de trabalho comum com as turmas.

O pré iniciou com um grande boneco de pano, maledvedgad com
um torso de manequim e, as&rie, com um par de botas usadas. Desse
modo, partiu-se do amplo para o especifico, do geral para o particular, para
posteriormente se recuperar a idéia de um todo unificado.

Depois de colocar o torso entre as criangas sentadas em nossa primeira
roda de conversa, a proposta inicial para a turma destad, a qual me
refiro, foi a seguinte: o que podemos ou gostariamos de fazer com ele? E as
respostas revelaram as intencdes e preocupacdes que eram de dois tipos,
basicamente: completar com as partes faltantes do corpo e vesti-lo para
gue nao ficasse nu. Apesar de indicar um torso masculino, apareceram
sugestdes para transforma-lo em mulher e em hibrido (metade uma coisa,
metade outra) e adquirir outras cores (uma ou outra ou totalmente colori-
do).

Partimos dai, dessas intencfes e desejos, antes de Ihe dar um nome,
gue so surgiria quando ele ja estivesse totalmente revelado. Os membros
superiores e inferiores foram feitos com meias de nailon e o “sangue” que
deu “enchimento” a eles foram bolinhas brancas de isopor. Quando da
feitura da cabeca, em papel marché, resolvemos incluir dois 6rgéos funda-
mentais para 0s seres Vvivos: 0 coracdo e 0 cérebro. A representacao do
coracdo passou de uma forma figurada, estilizada e padronizada, para uma
mais préxima do real (apGs consulta em livro informativo). O cérebro foi
feito de jornal por conter nimeros, letras, palavras, idéias, pensamentos,
opinides, informacodes.

Ao mesmo tempo em que iamos dando andamento a essa parte de cons-
trucéo inicial, iamos pesquisando sobre o corpo humano e suas partes, em
livros cientificos, raios-X, em histérias ficcionais, fotografias, desenhos e
na observacéo direta. Recebemos raios-X de pernas, pés, calcanhares, co-
tovelos, méos, bacias, costelas, pescocos, cranios, coluna vertebral, com
desvios, fraturados, com pinos. Lemos histérias que se referiam a partes

! Essas duas ultimas possibilidades nao foram possiveis de acontecer no periodo de um ano letivo.
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do corpo, para chamar a atencdo para determinadas partes e envolvé-las
em contextos ficcionais.

Também fizemos atividades com partes especificas do corpo: massagem
nos pés com as maos e com objetos (em nds Mesmos e nNos outros); cama de
gato com barbante; sentar em bexigas sem estourar; tatear e descobrir 0 que
havia dentro de um saco surpresa; pegar tampinhas com os dedos dos pés
caretas; personagens na barriga, nos pés e nas maos; danga com o corpo todc
Pesquisamos em cada um quem tinha umbigo para fora e para dentro; quem
tinha cicatrizes; dentes moles e caidos; quem usava aparelho nos dentes; quen
conseguia enrolar a lingua ou coloca-la na ponta do nariz, etc. Com esses da-
dos, construimos gréficos e fizemos analises do que era mais ou menos fre-
quente em nOSSO grupo.

Um préximo passo foi batizar o “boneco-manequim”, para que ele
comecasse a ter uma identidade e pudéssemos saber como chama-lo oL
nos referirmos a ele. Iniciamos por uma busca de significados de nomes
(masculinos, segundo a vontade das criancas, ja que o torso lembra o de
um homem) e optamos por André, que significa “varado, forte”, por associa-
lo aos musculos do torso.

Aos poucos, ele foi adquirindo uma biografia e uma identidade basica,
gue deu suporte para suas transformacdes futuras. A cor dos olhos e dos
cabelos foram escolhidos depois de uma conversa sobre a caracterizacao
da maioria da populac¢éo brasileira, ou seja, morena de pele, cabelos e olhos
escuros. O sobrenome surgiu da escolha de uma letra aleatéria e deu segui-
mento a essa discussao, ou seja, adotamos um que também fosse represer
tativo de nossa populacgéo, dai, Fernandes. O tipo sangliineo escolhido foi
0 O+ por possibilitar uma possivel e eventual doa¢ao para todos os indivi-
duos.

Com o professor de musica, criaram e sonorizaram um alfabeto de
expressdes para que o0 André pudesse se comunicar, jA que ele s6 poderic
falar através das nossas bocas. A algumas expressfes estavam associadc
sons e gestos, que facilitavam a expresséo e a comunicacao.

Conforme fomos criando uma histéria de vida para ele, paralelamente
fomos reconstruindo nossas histérias de vida particulares e individuais,
reconstruindo nossas origens, de onde viemos, por meio de informacdes
sobre: gravidez, nascimento, tipo de parto, nacionalidade, signo, perdas,
cicatrizes, significado do nome, data de aniversario, cole¢bes, animais de
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estimacédo, membros da familia, etc. O André, embora participante de uma
sala de criancas, “era um adolescente”, de 21 anos completados logo apos
a sua completa aparicao (e comemorados com uma festa-surpresa prepara-
da pela turma), nascido de cesarea em um hospital, cujos pais sdo César e
Ana, fazia aniversario em marco, era do signo de Touro, colecionador de
cards medalhas, pontas e lapis de cor e grafite do tamanho de um dedo
mindinho.

O passo seguinte foi improvisar uma gaveta para o André, que passa-
ria a guardar as roupas, acessorios, objetos e enfeites que cada um de nds
levou para a escola, por achar que “combinava com ele”. Foi a partir da
combinacédo que faziamos com esses itens que surgiram as transformacdes
do André. Foi como se brincassemos de boneca/o coletivamente, trocando
suas roupas, falando por ele, criando e vivenciando situacdes imaginarias
impares e Unicas.

Suas transformacdes serviram de mote para estudarmos, pesquisarmos
e nos aprofundarmos sobre algumas profissées ou trabalhos realizados por
pessoas da nossa sociedade. Ndo nos detemos apenas aquelas oferecida
pelo André; valemo-nos de imagens de diferentes veiculos didaticos e de
midia em que outras profissdes apareciam e, a partir delas, em atividades
de desenho e escrita, as criancas acrescentavam informacdes importantes e
detalhes acerca do que estava referido, sempre se baseando em suas hipé
teses iniciais que, ao serem socializadas eram complementadas e/ou
problematizadas. Os critérios para essas escolhas envolviam diferencas de
género (ac¢des desenvolvidas por homens e/ou por mulheres), de idade (acbes
desenvolvidas por criancas, jovens, adultos e velhos), de etnia (evidenci-
ando diferentes tipos fisicos e particularidades culturais) e de classe social
(atentando para as diferencas e semelhancas nas ocupacdes sociais e eco
némicas).

Ficcdo 1: o André nadador

Essa foi sua primeira transformacéo. Utilizamos para vesti-lo: cueca,
calcéo, camiseta, meias e ténis, toalha ao redor do pescoco, reldgio a prova
d’adgua, 6culos de natacdo, medalha de nadador.

O mote dado por essa caracterizacdo permitiu que fizéssemos uma
pesquisa sobre os habitos de nadadores e 0s objetos que podem simbolizar
esse esporte e, a0 mesmo tempo, pesquisamos muitos outros esportes, par-
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tindo daqueles praticados pelas pessoas da turma, seus pais, ampliando
assim a lista.

Vimos videos e desenhos em que aparecem esportes praticados em
diferentes ambientes, em equipe e individuais, tipicos de determinados
paises, mostrando suas diversidades.

O caderno de Esportes de diversos jornais permitiu-nos fazer “leitu-
ras” de textos e imagens dos esportes veiculados, bem como a percepcao
acerca da, maior ou menor, ocorréncia desses e de hipotetizar e entender &
razéo disso.

O uso de revistas teméticas de esportes permitiu uma analise compara-
tiva com o que aparece veiculado nos jornais. Isso permitiu perceber que a
ocorréncia ou a preferéncia pela veiculacédo de determinados esportes vin-
cula-se a situacdes de modismos, de tradigdes, ou de circunstancias even-
tuais.

O exercicio de construcdo de categorias para incluir ou excluir espor-
tes, a partir de uma pesquisa com imagens recortadas sobre o tema, ofere-
ceu oportunidade para trabalhar com a légica, com inclusdes e exclusdes e
com (re)classificacdes, sem tomar como ponto de partida ou de chegada
uma categorizacao rigida ou padronizada, convencional. Trabalhamos com
as hipoéteses iniciais das criancas e fomos reformulando-as, gradativamente,
até chegarmos a um consenso que fosse satisfatério. Assim, fizemos 3
reclassificacfes. A primeira classificacao foi a seguinte: na areia, na gra-
ma, no gelo, no cimento, na altura, na dgua/aquaticos, com bola, perigosos,
rapidos/de corrida, ginastica com o corpo todo. Dai, passamos para a se-
gunda (re)classificacao: aguaticos, ginastica com o corpo todo, com bola,
perigosos, rapidos. E, por fim, chegamos a uma terceira (re)classificacao,
gue tentou ser mais abrangente e englobar o maior nimero possivel de
esportes: em equipe e individual.

Também tentamos estabelecer uma conceituacao para esporte e brin-
cadeira/jogo, de modo a saber se sdo a mesma coisa, semelhantes ou dife
rentes. Segundo as criangas, 0 que caracteriza os esportes é: a seriedade,
exigéncia de uma preocupacao (demasiada), ter tempo para acabar (rigi-
dez das regras), requerer maior habilidade, contribui para exercitar o corpo
e ter salde, pode ser profissdo e um meio de receber salério. O que carac-
teriza o brincar é: ndo necessita ter tanta preocupacao, pode terminar a
gualquer momento, tem “café com leite” (oportunidade para os menos héa-
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beis). Essas séo as diferencas entre um e outro; a semelhanca entre eles
refere-se a ndo-aceitacdo de violéncia, para “nao machucar”.

As aulas de educacao fisica deram seguimento ao desenvolvimento do
tema, oferecendo situagBes para a pratica de alguns esportes e receberam ¢
visita de convidados que pudessem falar para as criancas sobre seu esporte
praticado, como foi 0 caso do alpinismo. Os alunos ainda assistiram a videos,
viram fotos, conheceram e manusearam acessorios e experimentaram as
comidas apropriadas, ouviram historias vividas por esses esportistas e pra-
ticaram com eles exercicios fisicos de equilibrio, resisténcia, orientacao
geogréfica e espacial, forca, etc.

A finalizac&o desse estudo e pesquisa deu-se com uma saida da turma
até a Faculdade de Educacéo Fisica, da Unicamp, para experimentar a pa-
rede de escalada, em uma situacéo fora do contexto escolar, tendo a parti-
cipacéo das criancas e dos adultos envolvidos.

Ficcdo 2: o André policial

Sua segunda transformacao. Utilizamos para vesti-lo: cueca, calca de
brim branca, camiseta pdlo, gravata, meias, botas, relégio, revolver e radio
comunicador de plastico, boné com distintivo da policia, éculos escuros,
cracha de identificacéo.

O mote dado, desta vez, foi a pesquisa e discussédo sobre diferentes
tipos de guarda, entre eles o policial, o que fazem e o que usam (como
simbolos dessa profissdo). Na duvida entre o que poderia ser tido como
tipo de guarda ou néo, fizemos um levantamento de opinides na sala e
chegamos a conclusdo que: para a maioria dessas criancas, o policial, o
soldado e o vigilante sdo tipos de guarda; para uma minoria delas, o mari-
nheiro, 0 bombeiro e o salva-vidas também séo tipos de guarda; entretanto,
todos esses profissionais receberam votos pela escolha das criancas, o que
permitiu interpretar e trabalhar com a idéia de que todos eles poderiam ser
tidos como tipos de guarda.

O vigilante da escola causou curiosidade nas criancas e, aproveitando
a oportunidade do aparecimento do tema e da proximidade com o guarda,
fizemos uma entrevista com ele. Antes, fizemos um rol de questdes a se-
rem feitas e que continha os interesses das criancas, por exemplo: sua fa-
milia, animais de estimacao, por que escolheu ser guarda, 0 que precisou
estudar, o que usa para trabalhar, se gosta da profisséo, se ja passou medc
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em alguma situacao, se ja ajudou alguém, se tinha alguma histéria interes-
sante para contar. A entrevista foi feita em uma roda e gravada em um
mini-gravador, como se féssemos reporteres. Um dado interessante que
eles puderam perceber € que nem todo guarda usa arma, logo, a forma de
negociacao em situacdes perigosas nao passa pela ameaca violenta de us
de um instrumento de fogo mas, por uma conversa que possa inverter a
situacao ou evitar uma acao violenta.

Nas aulas de educacéo fisica, algumas brincadeiras imaginarias e de
faz-de-conta com o papel do guarda apareceram como repertério para situ-
acOes ludicas.

Fomos, entdo, visitar uma corporacéo de Bombeiros para sabermos as
especificidades desse profissional e conhecermos mais de perto a sua atu-
acao. A visita foi muito interessante e ilustrativa; pudemos conhecer as
roupas, acessorios e instrumentos usados em diferentes situacdes e fica-
mos sabendo que o bombeiro ndo atua exclusivamente em salvamentos do
fogo, mas auxilia também em resgates automobilisticos e em casos de afo-
gamento. A turma toda pbéde entrar no helicoptero da Policia Militar que
estava no local e o piloto deu explicacdes sobre os instrumentos de vbo e
respondeu as perguntas e curiosidades das crian¢as. Na saida, deixamo:s
com o coronel algumas perguntas para que algum bombeiro nos respon-
desse (as mesmas que haviam sido feitas para o guarda que fazia a segu
ranca da escola, o que permitiu uma comparacao entre as diferentes razdes
e escolhas de vida, para um e para outro). As respostas chegaram no dia
seguinte, via fax. Isso permitiu, ainda, que conversassemos sobre as diver-
sas maneiras de realizarmos uma entrevista: ao vivo, por telefone, pela
internet, por carta, por fax.

Finalizada essa parte, mais uma vez chegara 0 momento de trocar as
roupas do André. Conforme o procedimento de sempre, deixamo-lo nu e
tiramos todas as roupas da sua gaveta. Desta vez, optamos por transformar
o André em Andréia (ja que no inicio do ano, eles haviam cogitado a pos-
sibilidade da ocorréncia de diferentes tipos de transformacéo). Assim, o
papel feminino e sua caracterizacdo seriam mais marcados e evidenciados,
permitindo uma abordagem por outra via. Esse momento da mudanca de
género foi tdo importante quanto essencial no eixo do trabalho, pois outros
tipos de diferencas poderiam ser abordados. A flexibilidade do pensamen-
to das criancas e a aceitacdo da mudanca ocorrida com o boneco mane-
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quim implica em uma sutil percepcédo de que um género contém o outro, ou
seja, de que o feminino esta dentro do masculino e vice-versa, como no yin
e yang. Ao optarmos por caracterizar o masculino e o feminino em um
Gnico corpo, ao invés de buscarmos um outro, demonstramos uma inten-
¢do de ver as coisas integradas e ndo opostas ou cindidas.

Escolhemos, entéo, a roupa que a vestiria e que a configuraria em um
novo personagem. Depois dessa, mais uma vez (ao todo foram quatro trans-
formacdes) ela trocaria de roupa e nos forneceria motes para novos estu-
dos e trabalhos transdisciplinares.

Ficcdo 3: a Andréia bidloga

Esta foi sua terceira transformacao. Utilizamos para vesti-la: vestido
com estampa de flores (“para ela poder se camuflar na natureza”), lenco na
cabeca, colar, bolsa com materiais de pesquisa: lupa, caderno de anota-
¢cOes, lapis, garrafa d’agua, pinca, calendario, pa, potes para guardar coisas
achadas; luvas e chapéu de palha.

As definicdes dadas pelas criancas sobre o objeto de estudo do biélo-
go, juntamos a do dicionario e disso originaram nossos préximos passos.
Com uma cesta, saimos pela escola “a cata” de coisas que poderiam ser
colocadas nela. Usando lupas e pincas, muitas pedras, areias, terras, fo-
Ihas, galhos, sementes, flores, formigas, abelhas, aranhas, seiva, etc... fo-
mos enchendo a cesta.

Em seguida, cada crianca trouxe de casa para a escola algo que, segun-
do seus critérios, combinasse com o oficio de biélogo, levando-as a faze-
rem hipéteses a partir do que tinham como conhecimento anterior ou inici-
al e buscando reelaboréa-las a partir das novas informacdes que iam tendo.
Chegaram objetos muito interessantes como: esqueleto e ovo de lagartixa,
lagartixa morta ao eclodir do ovo, limao e pdo mofado, graos de café, con-
chas, cristais, penas, 0sso0s, etc...

Com tudo recolhido, passamos a discutir, a partir do concreto e em
“dialogo” com as definicbes do papel do bidlogo dadas pelas criancas e
pelo dicionério, 0 que, de fato, fazia parte do foco de estudo desse profis-
sional. Assim, percebemos que o biélogo pode atuar em véarios lugares
mas, para o nosso trabalho, fixamos basicamente dois espacos: o do labo-
ratério e o do campo.

A Andréia caracterizava-se por ser uma biodloga de campo e, portanto,
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demos prioridade a esse tipo de atuacao.

Com todos os materiais recolhidos em méaos, tentamos fazer algumas
classifica¢des iniciais, colocando junto o que parecia poder ficar préximo.
Conforme os problemas e as dificuldades com os objetos iam aparecendo,
as criancas buscavam resolvé-los pela fragmentacdo ou decomposi¢cdo em
partes menores. Dessa forma, foram formados grupos de folhas, de flores,
de galhos, de raizes, de caules, de areia, de terra, de cinza, de pedras, d
cristais, de sementes, de frutas, etc. até se encontrarem impossibilitados de
continuarem com as reducdes. Trabalhamos, a principio, com essa idéia.

O proximo passo foi tentar formar grupos maiores, provocando um
raciocinio contrario ao assumido, que buscasse a juncdo ou a incluséo (ainda
gue constituidos por uma somatéria de partes menores) das coisas que “com-
binavam” entre si. Conseguiram formar trés grandes grupos identificados
por: coisas das plantas (que poderiamos nomear como 0s vegetais: seiva,
raiz, flores, brotos, folhas, cascas, gravetos, frutos ou frutas, sementes),
pedras (que poderiamos nhomear com 0s minerais: areia, cristal, pedras),
animais e seres humanos (formados por: 0sso, “casas”, cabelos, bichos,
penas, ovos, conchas). A davida foi com relagdo aos cogumelos, mofos e
orelhas-de-pau — recolhidas na visita que fizemos ao terreno vizinho, onde
fizemos novas coletas — que pareciam ndo se encaixar em nenhum desses
grupos.

Com essas trés divisbes e mais essa duvida, resolvemos montar um
museu ha sala. Uma estante de trés andares facilitou a organizacao. Aquilo
gue nado cabia em lugar nenhum, inicialmente, ficou fora de lugar, indo
parar no “andar térreo” da prateleira, no chéo. E ali permaneceria até todos
perceberem e reconhecerem que esse era, de fato, o lugar mais apropriadc
para o que havia ficado “de fora”, constituindo-se num grupo a parte (o dos
fungos).

Esse conhecimento deu-se por meio de pesquisa em livros informati-
VOS que compuseram o expositor de nossa sala, de entrevistas com pessoa:
da area, com outros adultos, com observacfes mediadas por lentes de au-
mento e microscopio — nas varias idas ao laboratério, coordenadas pela
professora de Ciéncias, para observarmos em detalhes, alguns insetos, sei-
vas, folhas, fungos recolhidos.

Outra forma de conhecimento deu-se por meio de duas visitas: a de
uma bidloga que veio até nds e a nossa visita monitorada pela Mata de
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Santa Genebra, no Distrito de Bardo Geraldo, em Campinas. Primeiramen-
te fizemos um convite — que foi prontamente aceito — para que uma pessoa
da area viesse até nossa sala e problematizasse a adequacdo ou néo da
roupas e acessorios da Andréia. A partir disso, e relacionando com as rou-
pas e acessorios usados pela propria biéloga, mais informacdes foram apa-
recendo. A mochila dela, com todos os apetrechos necessérios foi alta-
mente motivador; as criancas gostaram muito de ver que ela levava um
bin6culo, uma bussola e um aparelho de posicionamento global monitorado
por satélite (gps), além daquilo que ja esperavam encontrar. Também se
deram conta de que o bidlogo trabalha com vagar, com tranquilidade, com
muita observacgéo, com os sentidos agucados, com olhos e ouvidos atentos
para perceber e descobrir detalhes e indicios que a natureza oferece. E,
munidos desse espirito, saimos todos, mais uma vez, pela escola, tentando
encontrar coisas novas para 0 museu ou para serem, unicamente, olhadas.
E assim, descobriram “pelinhos nas folhas da grama”, muco deixado por
uma lesma, sinais nos troncos das arvores, ovos de maria-fedida, etc...

Na segunda visita, quando saimos do espaco da escola, tentamos re-
produzir o trabalho de observacédo e pesquisa de bidlogos de campo.
Monitorados por 4 profissionais da Mata de Santa Genebra, recebemos
duas ilustracdes (uma para cada grupo) de arvores diferentes que precisa-
vamos encontrar; as referéncias que tinhamos eram as fotos de suas folhas,
de suas flores, de suas sementes, de suas copas. Finda essa parte, fomos el
direcdo ao Jardim das Borboletas, onde recebemos duas planilhas para
acompanhamento e registro: uma para identificacdo e contagem das espé-
cies que voavam sobre o jardim (em um determinado tempo) e outra para
anotar seus comportamentos (sugando néctar, descansando, voando baixo,
acasalando, etc...). Depois de uma manha inteira nos fazendo passar por
bidlogos, ainda fomos ao viveiro plantar, em tubetes, algumas sementes
daquelas duas arvores procuradas, e ganhamos outros dois tubetes semea:
dos para levarmos para a escola.

Além de servir de base para um trabalho com ciéncias (observacao,
acompanhamento, levantamento de hipo6teses, confirmacfes ou néo,
reelaboracdes, generalizacdes, sinteses), com matematica (inclusdo e ex-
cluséo de conjuntos, classificacao), com lingua (registros de visitas, elabo-
racao de convites, apreciacdes, relatos curtos, construcao de histérias), tam-
bém permitiu uma discussao filoséfica, de formulacao de conceitos, sobre
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vida, morte e seres vivos e seres mortos. A partir de perguntas feitas para a
turma, a partir dos objetos organizados no museu (no qual ndo havia nada

Vivo ja que aquilo que estivesse nessa condi¢do era devolvido para a natu-

reza) e das respostas que davam, elencamos caracteristicas que configura:
riam o que € um ser vivo: bater o coracéo, ter sangue, respirar, ter cérebro,

ter sentimento, comer. O ser morto é aquele que ja teve vida e ndo a tem

mais. Entretanto, um meio termo entre esses dois conceitos eles néo che-
garam a elaborar. Dessa forma, para esta turma, em uma visao, de certa
forma dicotdbmica, s6 existem essas duas possibilidades de enquadramento.
E as explicacdes que davam para as tentativas de enquadramento de ume
montanha, ou do mar, ou de uma concha, acabaram tendendo, surpreen-
dentemente, para 0 esotérico, 0 espiritualista. Para as criangas, por exem-
plo, a concha é morta porque ja teve um bicho nela, ou seja, o que Ihe da a
vida é o animal que a constréi ou que mora nela. A montanha, ou uma sala

de aula, ou 0 mar, ou o planeta séo vivos quando tém seres viventes nela,
do contrario estdo mortos.

Ainda contamos com uma apresentacao/exposicdo individual (por parte
das criancgas) sobre um assunto especifico de nosso museu. Cada um esco
Iheu o que queria pesquisar mais a fundo, iniciou a selecéo de informacdes
na escola e as complementou e estruturou em casa, com a ajuda dos pais €
ou irméaos.

Fotografamos cada grupo do museu para que pudéssemos reproduzir
sua organizagcdo, mesmo depois que ele estivesse desfeito. A memoria da
fotografia nos permitiu manter a idéia e a estrutura visual de organizacéo
das prateleiras. O que era objeto particular voltou para a casa da criancga, 0
gue dava para devolver para a natureza foi devolvido e as demais coisas
foram para o laboratério da escola.

Para terminar, fizemos uma culinaria utilizando raizes (mandioca frita
e cozida), frutas (suco e fatiadas), fungos (paté com gorgonzola) e cogu-
melos (macarrdo com shitake e champignon).

Ficcdo 4: a Andréia mestre-cuca

A ultima transformacéo do/da boneco/a no ano. Utilizamos para vesti-
la: outro vestido, chapéu de chefe de cozinha, avental, pano de prato, co-
Iher de pau, luva térmica. O desejo era que ela pudesse ser boleira, doceira,
cozinheira em geral.
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Isso permitiu uma discusséo sobre 0 exagero de ingestao de comidas
gordurosas, acucaradas, “porcarias” (balas, chicletes, chocolates), frituras;
também sobre o colorido dos alimentos j& que “comida colorida é mais
saudavel” e, para tanto, faz-se necessério incluir verduras e frutas no car-
dapio diario. Fizemos pesquisa sobre alguns habitos das criancas da turma,
observando o registro que fizeram de seus pratos de comida em casa. Refi-
zemos algumas pesquisas sobre esse assunto dos habitos alimentares (que
haviam saido em jornal), e comparamos com as respostas dadas por essas
criancas, nao sendo muito diferentes do resultado encontrado naqueles
veiculos de informacéo (o alto consumo de guloseimas e produtos indus-
trializados com altas concentracdes de aglcares e gorduras).

O procedimento adotado desde o inicio do trabalho, em que cada cri-
anca traz para a sala algo que “acha que combina” com a nova transforma-
¢do do/da boneco/a-manequim, favorece e encaminha o trabalho. Desta
vez, as prateleiras do museu se transformaram nas estantes que abrigavam
os utensilios da mestre-cuca. Dependendo do que havia nelas, pensdvamos
em uma receita para fazer; por exemplo: fizemos um yakissoba, aprovei-
tando os orashis japoneses, o pegador de macarréo e a frigideira; fizemos
um bolo de chocolate, aproveitando a colher de pau, as formas, os bicos de
confeitar, a luva térmica e os pratinhos de bolo; e por ultimo, fizemos bis-
coitos, aproveitando as forminhas decoradas. A culinaria, mais uma vez,
aconteceu como fechamento do trabalho.

Consultamos diferentes tipos de livros de culinaria, observando pelos
indices, as variadas formas de organizacdo dos pratos, reparamos nas fotos
gue acompanham as receitas e nos pratos que apresentam as comidas, ten
do presente uma preocupacao estética.

Experimentamos o sabor e a fragrancia de alguns temperos secos e
naturais como: manjericdo, orégano, colorau, canela, cravo, salsinha,
cebolinha, gengibre, etc... e lemos um livro (visualmente interessante) de
poemas ilustrados por legumes e frutas esculpidas, chamado “Caras,
carinhas e caretas: alimentos com sentimentos”, de Saxton Freyman e Joost
Elffers, da editora Salamandra.

Um trabalho intenso e envolvente com matemética e estatistica foi
possivel de ser desenvolvido a partir desse mote dos alimentos. Conversa-
mos, inicialmente, sobre o que diferencia mercado, de supermercado e de
hipermercado, frisando as diferencas entre o tamanho do estabelecimento,

PLURES - HumANIDADES, RiBEIRAO PreTo V.4, N. 1, 2003



194

a variedade de marcas e produtos oferecidos e as variacdes de precos.

Os alunos, divididos em grupos pequenos e com uma lista de palavras
indicando alguns produtos, tentaram organiza-los em conjuntos, tendo como
parametro as gbéndolas de mercado (mas poderiam pensar em outras for-
mas de organizacao). Socializamos e discutimos as propostas de organiza-
¢cao dos produtos e relacionamos com os critérios usados nos mercados (0
gue fica junto com o qué, o que vai no refrigerador, onde ficam as frutas e
legumes, etc.).

Como iriamos comecar a lidar com valores e precos, fomos entender o
gue significava a representacédo R (para Real), $ (cifrdo, que equivale a
preco) e a (,) que separa o lugar da marcacao do valor inteiro e de partes
desse inteiro (0s centavos). Eles tinham clareza de que os centavos valiam
menos do que o real e que a cada 100 centavos, faziamos uma troca por 1
real. Usando graos de diferentes formatos e cores fomos atribuindo-lhes
valores:

Feijdo marrom = 0,01 ou 1 centavo
Semente de girassol= 0,10 ou 10 centavos
Feijao preto = 0,50 ou 50 centavos
Feijao branco =1,00 ou 1 real

Comecamos trabalhando apenas com valores inteiros e metades
para fixar a idéia de que dois feijées pretos ou 50 centavos + 50 centavos,
valiam 1 real. Em outros momentos trabalhamos com os valores reais ex-
pressos em tabléides de divulgacdo de produtos nos mercados. Primeira-
mente eles fizeram, em grupo, uma pesquisa em apenas um tabloide. Preci-
savam consultar o tabléide, selecionar qual a marca mais barata dos produ-
tos que eu haviamos listado (o que implicou em um trabalho de ordenacéo)
e marcar esses dados em uma tabela.

Depois de marcados todos 0s prec¢os, precisavam calcular o valor
total dos produtos pesquisados, usando os feijdes como instrumento de
contagem e troca. E interessante notar que, como nao introduzimés (na 1
série) o uso da conta armada — o algoritmo — e, sim, enfatizamos os proce-
dimentos individuais e a percep¢ao do caminho percorrido para o calculo,
guando usam os feijdes, iniciam somando primeiro 0s reais e somente de-
pois, através de todas as trocas possiveis, adicionam mais reais ao ja conta-
dos e encontram os valores dos centavos.

A atividade seguinte envolveu um trabalho de pesquisa mais comple-
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X0, pois precisavam consultar, comparar e selecionar os melhores precos
(mais baratos) divulgados em trés tabléides de supermercados diferentes,
a partir de uma lista. Esse trabalho, também em grupo mas com registros
individuais, envolvia um preenchimento de tabela e a interpretacéo de seus
dados.

Um gréfico de barras foi feito pintando-se quadradinhos, que equivali-
am aos mercados que ofereciam precos mais baratos. A leitura e interpre-
tacdo dele permitiram-nos saber que em determinados mercados, 0s precos
dos produtos estipulados nessa atividade eram os mais satisfatérios. Tam-
bém envolveu a realizacdo de uma conta para se saber qual seria o valor
total do gasto (simulado) com os produtos, valendo-se de feijdes como
meio de contagem e troca.

Em outra atividade, ainda utilizando o tabléide de outro estabeleci-
mento, trabalhamos com quantidades de um mesmo produto, o que fortale-
ceu a hocao de soma e de multiplicacdo, por exemplo: se 1 quilo de batatas
custa R$ 3,00 reais, quanto custam 3 quilos?, bem como a leitura, interpre-
tacdo e resolucdo das situacdes-problema.

O trabalho com estimativas, usando objetos deles mesmos como pasta
decards sementes, balas, guizos, ajudou a aperfeicoar e a precisar as no-
¢bes de quantidade depois da contagem e ao fazer exercicios de soma e
multiplicacdo ou subtracéo e diviséao.

Depois que mostramos 0s objetos para que todos pudessem vé-los bem,
pediamos para que palpitassem uma quantidade que supusessem estar conti-
da em determinado vasilhame. Entéo, apds anotados os palpites, iniciava-
mos a contagem. Quando chegdvamos ao menor valor palpitado por alguma
crianca, paravamos e todos podiam dar novos palpites, refazendo seu racio-
cinio, a partir do que ja tinhamos contado e comparando com a quantidade
gue faltava ser contada. Dessa forma, tanto a matematica como as demais
areas de conhecimento sao entendidas como partes do cotidiano, adquirindo
significados e sentido mais préximo do cotidiano dessas criancas.

Pequenas Biografias

Ao lado dessas transformacdes do/a André/Andréia foram surgindo
assuntos sobre outras coisas que as pessoas fazem, motivando curtos estu-
dos sobre profissées e que resultaram na construcao de pequenas biografi-
as. As criangas imaginavam a aparéncia e os detalhes de determinadas pes-
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soas e seus instrumentos de profissao (os simbolos que a caracterizam) e
registravam sob a forma de representacdes em desenhos ou textos.

Esse tipo de atividade visava oferecer desafios novos para a busca de
solucBes graficas, inclusdo de detalhes e caracteriza¢cdes, via representa-
cao por desenho, principalmente, da figura humana. As criancas aceitaram
os desafios e ampliaram suas formas tradicionais de representacéo, bus-
cando registrar movimentos, perfis, e incorporar detalhes significativos a
partir da observacédo do real.

Iniciamos pelos trabalhos e profissGes dos pais e passamos a conhecer
outros como os de: bailarina, pintor de quadros, jogador de futebol, estilista,
cozinheiro, nadadora, fotografo, detetive, palhaco, astronauta, bidlogo,
arquiteto, regente, filésofo.

Permeando isso, lemos histérias que faziam referéncia a coisas que as
pessoas fazem, em varios ambitos: sociais, artisticos, cientificos...

Passando pela experiéncia de ser culinarista, preparamos a massa de
pdo e modelamos nela, como se estivéssemos brincando com a comida.
Depois de pronto, pudemos saborear o que foi feito pelas nossas maos.
Também passamos pela experiéncia de sermos fotégrafos, construindo o
olhar fotogréfico a partir do recorte e registro da realidade sob a forma de
um retangulo.

Nesse caso, fizemos uma consulta a livros de fotégrafos mais ou me-
nos conhecidos e albuns de familia, contendo fotos em preto e branco ou
coloridas, em que aparecem retratos de pessoas, o cotidiano da cidade, as
transformac@es e as construcdes de Sao Paulo, paisagens de diferentes pa
ises, animais, natureza, indigenas, crianc¢as brincando... Conhecemos fotos
de brasileiros e estrangeiros como: Walter Firmo, Edward Steichen, Se-
bastido Salgado, Manuel Alvarez Bravo, Karl Blossfeldt, Norbert Ghisolant,
Cartier-Bresson, Robert Doisneau, Paulo Porto, etc.

A visita de uma fotografa permitiu um contato mais proximo com a
profissdo. Ela levou seus materiais, fotos suas, contou histoérias de sua in-
fancia, explicou o motivo de ter escolhido a fotografia como meio de tra-
balho e improvisou um laboratério no banheiro para que pudéssemos ver
como se faz a revelacdo de uma foto, que € uma verdadeira aparicdo. As
criangas se surpreenderam e se encantaram com essa descoberta.

Fizemos exercicios de olhar pela perspectiva de um olho s6 e através
de um enquadramento retangular (feito em uma cartolina), com e sem “fil-
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tros” (feitos com papel celofane), para que tivéssemos uma iniciacdo na

construcao de um olhar fotogréafico pessoal, antes de partirmos para a rea-
lizacdo de fotos com o uso da maquina fotografica com diferentes lentes;

fotos essas que, posteriormente, fizeram parte de um album individual,

caprichosamente confeccionado.

Conheceram, também, os oficios de: musico por meio das historias
de musicistas e da audicdo do ensaio da Orquestra Sinfénica, em que
puderam, ainda, acompanhar o trabalho e atuacdo do maestro-regente;
matematico e desenhista (o Escher); pintores/as brasileiros/as e estran-
geiros/as, classicos, modernos, contemporaneos, “primitivistas”, etc. Este
ltimo foi um dos oficios que experimentaram mais de perto, pesquisando
livros de pintores, escolhendo seus preferidos, uma obra de um deles, as
caracteristicas de seu modo de representar a realidade e passando por
uma tentativa de pintar de forma semelhante, iniciando por um esboco e
pela pintura na vertical, presa a parede. Assim, pesquisaram 0s seguintes
artistas plasticos: Klimt, Modigliani, Picasso, Paul Klee, Leonardo da
Vinci, Hundertwasser, Tarsila do Amaral, Renoir, Michelangelo, Niki de
Saint Phalle, Ticiano, Gabriele Minter, Hélio Oiticica, Francisco Rebo-
lo, Monet e primitivistas brasileiros.

O roteiro que embasou a pesquisa sobre o/a artista e seu estilo foi 0
seguinte: qual € o nome dele/a?, onde ele/a nasceu? O que ele/a pinta? Que
cores usa? Por que vocé gostou das pinturas dele/a?

Outro oficio que experimentaram foi o de serem atores e atrizes de
teatro. A partir de uma histéria inventada coletivamente, criamos os cena-
rios, desenvolvemos os personagens, fizemos alguns laboratérios de en-
saio para marcar falas e gestos e lugares, e cada ator, ou atriz, atuou base-
ando-se em um roteiro basico, sem dialogos decorados. O interessante foi
gue montamos uma pec¢a que nao acontecia em um lugar fixo, mas que
exigia que o publico caminhasse seguindo a cena até o cendrio.

Outro oficio estudado foi o do filésofo. Pensando, matutando, procu-
rando definicbes e formalizacdo de conceitos, provaram como é ser filoso-
fo, ser pensador, respondendo a perguntas (baseadas na leitura do livro
“Mania de Explicacédo”, de Adriana Falcao, Editora Salamandra) do tipo:

0 que é amor?, o que é amizade?, o que € tristeza?, o que € medo?, 0 que ¢
raiva?, o que é vergonha?, o que € barulho?, o que € musica? Uma parte
disso foi divulgada em uma exposicao feita na escola, em que apresenta-
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mos uma “arvore do conhecimento” (a escolhida foi uma mangueira), cujos
frutos eram os pensamentos das criancas (guardados em envelopes e pen
durados nos galhos). Aproveitamos para convidar os visitantes a se senta-
rem na cadeira do filésofo e a brindarem a todos com seus pensamentos.
Alguns pensamentos infantis, poéticos e bastante sensiveis, foram os
seguintes: “memoria € quando minha mae esquece e eu lembro”, “memé-
ria € uma coisa que lembra a gente”, “memdria € uma coisa que a gente
lembra”, “memdria é quando vocé esquece as coisas ruins e se lembra das
boas”, “memdria sdo as varias coisas que vocé ndo esquece”, “memdbria é
lembrar do passado”, “vergonha é quando vocé ndo quer se mostrar para
alguém”, “vergonha € quando o seu coracado se espreme”, “vergonha é uma
menina me chamar para brincar de boneca”, “vergonha é quando eu quero
uma coca-cola e eu tenho vergonha de pedir para 0 mo¢o”, “vergonha € um
sentimento que deixa vocé confuso”, “vergonha é um medo engracado”,
“vergonha é quando vocé vai aparecer para o mundo”, “medo € um pesade-
lo, € um susto, € um medo de morrer, € um sentimento de dor”, “medo é
uma coisa ruim dentro de vocé e que néo pode escapar”, “medo é quando
eu quero beber 4gua a noite”, “raiva € quando alguém implica com vocé e
isso déi”, “raiva € quando eu fico brava e bato”, “raiva é quando alguém
vai te procurar para arranjar briga”, “siléncio € um segredo que se conta
mas nao se ouve”, “siléncio é quando ndo tem barulho”, “siléncio é quando
ninguém fala”, “siléncio € quando tudo fica quieto”, “amizade é se arriscar
pela pessoa”, “amizade é brincar, correr, balancar, girar, baguncar junto”,
“amizade é quando o Tércio conta piadas para a minha mae”, “amizade sao
as pessoas que se gostam muito e quando elas se gostam, muitas coisa
acontecem”, “barulho € mausica”, “barulho é quando ninguém consegue
ficar quieto”, “barulho € um passarinho piando”, “barulho é um rock
pauleira”, “barulho sdo muitos sons que ndo param”, “barulho é um tipo de
som misturado”, “é um monte de gente descontrolada, gritando”, “tristeza
€ alguma pessoa da minha familia morrer, porgque ela € a minha preciosida-
de”, “tristeza é um sentimento que te machuca so6 por dentro”, “tristeza é
guando vocé fica sozinho, sem nmguem” “amor € ter um filho”, “amor é
uma pessoa gostar da outra”, “amor € quando se apaixonam”, “amor é
beijar na boca”, “uma situacao de amor foi quando a minha avo ficou do-
ente, quase morreu, e meu avd estava do lado dela”, “amor € um tipo de
amizade em que as pessoas se gostam e fazem carinho umas nas outras
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tém filhos e outras coisas”.

De um ponto a outro: quando a trama se completa e o ciclo se fecha

Dentro dessa idéia da transformacao, que gerou o trabalho e o projeto
do ano nessa turma déskrie, o/a boneco/a foi a concretizacédo e a
exteriorizacdo de mudancas que vieram e véem ocorrendo com essas cfi-
ancas. Mudancas dentro de um contexto escolar (as novidades de uma 1
série, o desejo de ler, escrever, contar, etc), e mudancas dentro de si (novos
sentimentos, novos olhares, novas posturas, novos jeitos de ser e viver), e
gue sdo evidenciadas por alguns “marcos” ou marcas individuais e coleti-
vas; um deles, sendo o “ritual da perda dos dentes”, que comeca a aconte-
cer, para uma grande parte das criancas, nessa faixa de idade, dos 6-7 anos
(FERNANDES, 2000).

Esta turma, como referéncia a esse momento de vida, denominada
“Turma dos Dentes Moles”, enviou perguntas para a Fada dos Dentes por
meio de cartas que “desapareceram” da sala, depois de escritas. Algum
tempo depois, recebeu as respéstase foram deixadas em nossa sala,
dentro de uma linda caixa estampada com flores. O mais interessante foi
gue as respostas vieram sob a forma de objetos. Como elas ndo eram res-
postas “fechadas”, pois ndo houve um texto escrito no qual as criancas
pudessem se basear para ler, elas precisaram buscar as repostas as sua
perguntas, “lendo” os objetos que nos foram enviados.

Algumas das perguntas para a fada foram: onde vocé mora? Vocé en-
xerga no escuro? Como vocé tira o dente que fica debaixo do travesseiro?
Onde vocé arruma dinheiro? Quantos anos vocé tem? De que tamanho
vocé é€? O que vocé faz com os dentes?

Quando a caixa apareceu juntamente com todas as cartas desapareci-
das, o que havia dentro dela era o seguinte: um esqueleto de folha, um par
de sapatos de porcelana, um desenho de uma mascara totha Gm
cartdo brilhante com muitas fadas voando, um cartdo contendo um sol e
uma lua, um mapa em forma de ledo, um vidro/garrafa pequenino,
conchinhas minusculas e flores.

As criangas embarcaram na imaginacao e no ficticio (inclusive os mais
céticos, que “balancaram” em suas certezas), para buscar interpretar tais
simbolos. O interessante é que ninguém se perguntou ou ousou verbalizar,

2Agradeco & Margareth Brandini Park que se fez de “fada dos dentes” para responder as perguntas e
curiosidades das criangas de forma criativa e poética .
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sobre o tamanho da caixa e como a fada a havia carregado até 1a na escola

Cada crianca buscou relacionar a pergunta a resposta da fada, fazendo
hipéteseS' o esqueleto de folha, quer dizer que “ela € antiga” “é a asa dela
“usou para voar”, “é uma lembranca”, “a folha cai igual a um dente”;
sapatos de porcelana, querem dizer que “a noite ela corta a linha (que une
0S sapatos) e voa para as casas, de dia, quando chega cansada, tira e do
me”, “séo os sapatos dela”, “sdo enfeites”, “dizem o tamanho que ela tem”,
“é uma pista para achar a fada”, “ela voltou para casa”; a mascara de 3
olhos, quer dizer que “ela estava nos olhando”, “é para assustar as pesso-
as”, “é um disfarce”; o cartdo brilhante quer dizer que “tem um monte de
fadas”, “é o lugar onde ela mora”; o cartdo com o sol e a lua que dizer que

“ela pode voar de dia ou de noite”, “que ela enxerga de dia e a noite”, “que
ela pega os dentes de dia e a noite”; 0 mapa quer dizer que “é onde fica a
casa da fada”, “é um cachorro”, “é para se localizar”, “é para seguir o
mapa e procurar ela”; a garrafa de vidro, como viram no fundo dela a su-
gestdo de um olho, provocado pelo abaulado do vidro, queria dizer que

“ajuda ela a encontrar os dentes”, “é uma bola de cristal”, “é onde guarda
os dentes”, “é o olho da fada”, “ela coloca &gua para ver as pessoas” “é
para ver o que a gente faz com as coisas que ela deixou”, “a fada esta
doente”, “mostra o futuro”; as conchinhas querem dizer que “é do mar”, “a
fada transformou os dentes em conchas”, “é uma cole¢éo dela”, “ela troca
pelos dentes”, “a fada estava na praia”, “as conchas eram dentes”; as flores
guerem dizer que “é para procurar ela no jardim”, “ela usa como brincos e
anéis”.

Foi um belo e poético e exercicio de l6gica, imaginacao e sensibilida-
de.

Como finalizac¢éo do trabalho que aconteceu ao longo do ano, o/a bo-
neco/a-manequim fechou o ano voltando & sua forma original, ou seja,
fragmentada, apresentando-se como potencial para novas transformacdes
daqui para frente, podendo vir a ser um tanto de outras coisas que nao
fizemos neste periodo e que fizeram parte das inten¢des iniciais desta tur-
ma, mas que, neste periodo de tempo, ndo foi possivel contemplar. Ele/ela
veste apenas um manto negro, com muitas etiquetas penduradas em que
estdo representados 0s acessorios e roupas usados por ele/a durante sue
transformacdes, em um esforco de memdria visual que possa subsidiar uma
posterior narracdo sobre ele/a. Uma outra parte da sua biografia consta do

”n uA
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livro de pano que construimos. Outras partes, ainda, ficaram retidas em
papéis e fotografias. Outras em nossa memoria visual, auditiva, sensorial,
emocional, vivas e podendo ser recuperadas. Outras ficaram perdidas no
tempo e no espaco, langadas aos quatro cantos.

Para essas criancas, nessa faixa etéria (de 6, 7 anos), em que estao se
descobrindo e descobrindo o outro, com suas diferencas todas (de género,
de sexo, de etnia, de classe social, de formas de ver e sentir o mundo, de
lidar com as pessoas), a experiéncia de vestir e des-vestir um boneco, de
“fazer-de-conta” ao fazer passar-se por algo ou alguém possibilitou manei-
ras de ir se aproximando desse processo, discutindo-o, problematizando-o,
exteriorizando dificuldades, davidas, respostas. O fato de o boneco poder
ter mudado de género e de sexo, deu, inclusive, maior espaco para que as
meninas da turma se colocassem mais efetivamente (oral, corporal e sensi-
velmente) e fizessem representacdes do papel feminino no meio social (rou-
pas e acessorios, atitudes e comportamentos), jA que a origem masculina
do boneco e sua manutencao nos dois momentos iniciais ofereceram mai-
ores possibilidades para a colocacao e representacdo dos meninos e dos
papéis masculinos. Poder haver a mudanca também foi uma compensacgao
e uma tentativa de equilibrio nas formas de relagéo.

As ficgcdes que criamos para o André/Andréia Fernandes, assim como
as que criamos para noés, representam algo notavel e um tanto de algo
intangivel: ... “na ficcdo que cada um cria para si (...) cada corpo € investi-
do de uma histéria: aguela que cada um narra a si mesmo e que faz de cada
ser um mistério” (Inacio Araujo, critico de cinema).

Enfim, através de brincadeiras e de situa¢8es ludicas — que ndo signi-
ficam a auséncia de conflitos e confrontos — muitas aprendizagens tém
sido possibilitadas e muitas tém ocorrido com diversdo e com seriedade.
Questionamentos, expressdes de sentimentos e sensibilidades, desafios
corporais e dramaticos, pesquisas, estabelecimentos de relacdes, compara-
¢Oes, generalizacdes e sinteses, tiveram espaco e tempo para aparecerem
desenvolverem-se e transformarem-se (e ainda continuardo ocorrendo a
longo prazo).

Imbuidos e permeados por esse espirito € que desejamos encaminhar
os préximos trabalhos (impares, especificos, particulares, ndo-repetiveis)
e a dar continuidade a um projeto comum que nos une a um projeto coleti-
vo, no qual apreender e aprender o mundo (pela imaginacgéo, pela experi-
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éncia no real, por tateios, pelo imprevisto e pelo novo) é a busca que nos
movimenta. E a escolha de se basear em uma Pedagogia de Projetos tem-
nos ajudado a contemplar essa intencao.
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Resumo

O presente artigo resulta de um trabalho de investigacéo que permitiu
aprofundar a compreenséao da relagéo entre teoria e préatica de ensino. O
estudo contemplou uma dimenséo formativa, concretizada pela constru-
¢cdo e implementacédo de um Programa de Formacao de cariz reflexivo e
centrado na pratica de ensino. O Programa de Formacgé&o optou por privi-
legiar o Trabalho Laboratorial, como instrumento concebido e desenvol-
vido pelos professores. Apos a aplicacdo do Plano de Formagéo, o Traba-
Iho Laboratorial passou a ser implementado numa perspectiva de Ensino
P6s Mudanga Conceptual (Ensino Por Pesquisa), melhorando substanci-
almente a prestacao dos professores estagiarios. Os resultados do estudo
permitiram estreitar as relagfes entre concepgdes e préaticas de ensino.

Unitermos Ensino de Geociéncias, Formacdo de Professores, Con-
cepcOes de Ensino, Prética de Ensino, Trabalho Laboratorial.

Abstract

This article results from a research on the relationship between the
theory and practice of teaching. The study contemplated a formative
dimension, developed upon the construction and implementation of a
Formative Program, which held a reflexive nature and was centred in the
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practice of teaching. As the objet of study, the Formative Program chose
to privilege the Laboratorial Work, an instrument conceived and developed
by teachers. Following the application of the Formative Plan, the
Laboratorial work was implemented under a perspective of Post Conceptual
Change (Search Teaching), significantly improving the performance of the
trainee-teachers. The results of the study allowed a deeper understanding
of the relationships between tbencepts and practices of teaching.

Key WordsEarth Science Teaching, Formative Plan, Teachers in Initial
Formation, Concepts of Teaching, Practice of Teaching, Laboratorial Work

A formacao de professores nao tem favorecido a reflexao reclamada
em torno das praticas de ensino em que prevalecem as tendéncias empiristas-
indutivistas (CACHAPUZet al, 2000; SANTOS & PRAIA, 1991). As-
sim, os professores, ao longo do seu percurso formativo, questionam pou-
co, ou nada, as suas concepcdes de Ciéncia e permanecem agarrados ¢
perspectivas adquiridas no tempo em que ainda eram estudantes. Mantém-
se afastados das correntes contemporaneas da epistemologia (em que se
destacam os contributos da Nova Filosofia das Ciéncias como, por exem-
plo, de Bachelard, Popper, Kuhn, Lakatos, Toulmin, entre obtrpsg
defendem uma concepc¢do de Ciéncia racionalista de sentido amplo, do
conhecimento cientifico (SANTOS, 1991). Tais professores regulam a sua
accao por pensamentos pragmaticos, sempre ligados a situac@es particula-
res e descontextualizadas. Como consequéncia, ndo tém sido impelidos a
reflectir sobre formas alternativas, capazes de ajudar a superar os proble-
mas que a pratica de ensino vai levantando. Restringem, cada vez mais, as
diversidades de métodos e técnicas as quais recorrem na sua pratica de
ensino. Muitas vezes, acaba por ser o manual escolar a preencher a quase
totalidade das suas necessidades enquanto educadores. Logo, além de fun-
cionar como fonte de referéncia e de estudo para os alunos, o0 manual esco-
lar serve, também, para tais professores como guia para a estruturacéo da
aula e como fonte de informacdo e de organizacdo de actividades. Ao
actuarem nesses moldes, assumem-se como meros mediadores de saberes
muitas vezes passivos, ndo antevendo a necessidade de um conhecimento
profundo e construido como saber pessoal, ou seja, de um significativo

! Embora cada um dos autores referidos apresente especificidades na sua tese, todas partilham de
referenciais comuns incidentes num quadro genérico que designados por Nova Filosofia das Ciéncias.
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investimento para a sua Formacdo Continua. Pode, mesmo, dizer-se que a
conducdao do processo de ensino-aprendizagem tem sido mais determinada
pela dimenséo pedagdgica, resultante do treino e experiéncia profissional,
do que por uma reflexdo epistemolégica fundamentada. Segundo Santos &
Praia (1991), se o percurso formativo permitir aos professores tomarem
consciéncia da imagem de Ciéncia que possuem, de a analisar a luz de
teorias e de a rectificar (se for caso disso), certamente que tera repercus-
sBes mais produtivas e perduraveis, centradas nos processos e, obrigatori-
amente, nos produtos — em todo 0 caso mais sustentadas no tempo. Tem
aqui pleno sentido falar de uma aprendizagem significativa, de tipo
Ausubeliano, de nivel superior.

Partindo do pressuposto de que o conhecimento das préticas de ensino
deve ser aprofundado para tornar possivel a realizacdo de uma formacao
de professores mais valida e pertinente, foi realizado o estudo de investi-
gacao que agora apresentamos, e que pretendeu contribuir para reforcar o
papel da dimenséao epistemoldgica nas praticas de ensino. Estudos recen-
tes (PRAIA & CACHAPUZ, 1994 e 1998) tém demonstrado que a experi-
éncia profissional dos professores, medida pelo nimero de anos de servi-
¢0, ndo condiciona a tendéncia empirista que manifestam. Assim, mesmo
os professores que fizeram a sua Formacao Inicial hd pouco tempo, ndo
terdo recolhido os beneficios resultantes da insercdo da dimenséao
epistemoldgica nos curriculos universitarios. Por conseguinte, os efeitos
dessa formacao néo terdo produzido os resultados mais desejaveis para a
adopcdo de atitudes e comportamentos, ou seja, de competéncias
conducentes ao desenvolvimento de préaticas de ensino apoiadas por uma
reflexdo epistemoldgica contemporanea. Neste sentido, impdem-se mu-
dancas nos processos de Formacao Inicial e Continua de professores, que
permitam a progressiva incorporacdo de componentes fundamentais da
Filosofia da Ciéncia, Histéria da Ciéncia e Sociologia da Ciéncia (PRAIA
& CACHAPUZ, 1998).

O ano de estagio (UGltimo ano do curso de licenciatura e, geralmente,
primeiro ano de actividade profissional do aluno, futuro professor) é, do
ponto de vista formativo, crucial para o subsequiente desenvolvimento da
actividade profissional. E, na maior parte dos casos, o primeiro contacto
com a pratica de ensino e marca, de modo indelével, o pensamento e a
accdao do professor. Corresponde a um periodo de desenvolvimento de uma
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intensa aprendizagem; preponderante para a constru¢do de um conheci-
mento contextualizado e, portanto, dotado de um sentido e significado pro-
prios. Na passagem de alunos universitarios para estagiarios, ha uma alte-
racao significativa das crencas, catapultada pela pratica de ensino, experi-
éncia e contacto com a escola. Pode-se dizer que o mundo das crencas do
professor é construido, principalmente a partir da escola e, secundaria-
mente, a partir da universidade (PACHECO, 1995). Ideologicamente, 0s
estagiarios passam a estar muito mais préximos do orientador e dos pro-
fessores com experiéncia; o que, na maior parte dos casos, determina o seu
afastamento dos referenciais teéricos com que foram confrontados na uni-
versidade, nomeadamente, no campo cientifico da Didactica. Sendo o ano
de estagio tdo determinante na elaboracdo das crencas dos professores,
seria conveniente que funcionasse de modo a garantir a sua formac¢ao como
professor, ndo s6 mais reflexivos quanto criticos a sua prépria actuacéo.

Segundo Porlan (1995), os programas de Formacao Inicial e Continua
devem integrar estratégias que favorecam a auto-explicitacdo das suas crencas
mais ocultas, enraizadas, estaveis e resistentes a mudanca, aquelas que gover
nam realmente as suas praticas de ensino. Sao elas que proporcionam 0s mo-
mentos de analise, de critica e de confrontacdo de tais crencas com outras
alternativas decorrentes das investigacdes educacionais, de forma a impulsio-
nar mudancas e proporcionar o desenvolvimento da escola e dos professores.
As exigéncias actuais séo, portanto, bem maiores e envolvem mudancas que
nao sdo so de ideias, mas também de atitudes e comportamentos.

Seguindo esta linha orientadora, os Planos de Formacéo, a incorporar
durante o periodo de Formacdo Inicial, devem constituir-se em “diapositi-
vos de formacdo que permitam optimizar as potencialidades formativas
dos contextos de trabalho, encarando os professores como profissionais
reflexivos que se formam, e mudam as suas praticas, a partir de uma
actividade de inteligéncia dos modos de organizacao e funcionamento dos
contextos de trabalho” (CANARIO, 1993, p.116-117)

O Trabalho Laboratorial no Plano de Formacao: uso de laborato-
rio na preparacéo de docentes em Geociéncias.

Tendo por base a problematica equacionada, e a partir de referenciais
tedricos apoiados em pesquisa bibliografica, elaborou-se um Plano de For-
macéo ligado a resolucdo dos problemas préaticos dos professores em for-
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macédo (professores estagiarios) durante a realizacdo de Trabalhos
Laboratoriais. A opc¢éo pelo Trabalho Laboratorial deve-se ao reconheci-
mento desta actividade como fundamental no processo de ensino-aprendi-
zagem das Ciéncias. Também, em conformidade, Cachapuz (%h992;
PRAIA, 1999) refere-se aos principios orientadores das praticas dos do-
centes: (i) para que o Trabalho Laboratorial seja um meio adequado do
ensino das Ciéncias é condi¢cdo necesséria que seja claro para os professo
res (e alunos) o que dele se espera, bem como compreenderem que nen
sempre é o0 ensino mais eficaz; (ii) a exploracéo de objectivos de ensino
enquadrados na Nova Filosofia da Ciéncia ndo pode ser deixada ao “aca-
so0” das situacdes de ensino na sala de aula; bem o contrario, deve ser in-
tencionalmente levada a cabo; e (iii) uma sala de aula ndo é um laboratdrio
de investigacdo (nem os alunos sédo cientistas) pelo que as estratégias a
adoptar tém de ter quer legitimidade filoséfica (em particular a dimenséo
epistemoldgica) quer pedagdgica.

Por outro lado, a analise das préticas de ensino dos professores estagi-
arios incidiu sobre a perspectiva de ensino subjacente a implementacéo do
Trabalho Laboratorial. Relembre-se que o papel do Trabalho Laboratorial
tem pressupostos diferentes consoantes a tendéncia epistemoldgica em que
se fundamenta e, conseqientemente, a uma dada perspectiva de ensino
Assim, num quadro epistemologico empirjst@xperiéncia cientifica sur-
ge-nos, quase sempre, como simples manipulacdo de variaveis, deduzindo
leis (teorias) a partir dela propria ou da sua sistematica reproducéo (PRAIA
& COELHO, 1998; PRAIA; CACHAPUZ & GIL-PEREZ, 2002). Aten-
dendo ao ponto de vista didactico, 0 que mais importa sdo os resultados
finais independentemente dos processos da sua obtencao, ou seja, a expe
riéncia surge-nos ndo problematica, ndo relevando os aspectos mais com-
plexos e dificeis da pesquisa, nem as condicfes tedricas e técnicas da sue
producdo. Também, muitas vezes, ndo se analisa e reflecte no significado
da experiéncia mas apenas no que é previsivel que aconteca. Ela surge,
guase sempre, como um acontecimento episédico, exageradamente ligada
a um cientista pessoalizado, esquecendo 0s contextos politicos, sociais,
tecnoldgicos e culturais da sua producéo. O Trabalho Laboratorial toma,
pois, o sentido do fazer sem saber porqué e para qué, o que leva o aluno a
ter mais um papel passivo do que ativo, enquanto sentido de sujeito
inquiridor e construtor do seu conhecimento. Em termos de perspectivas

PLURES - HuMmANIDADES, RiBEIRAO Preto V.4, N. 1, 2003



209

de ensino que se fundamentam num quadro epistemolégico empirista, po-
demos resumidamente referir que, numa Perspectiva Transmissiva, o Tra-
balho Laboratorial € apenas complemento do ensino verbal, de acordo com
o qual o aluno limita-se a seguir o guido que Ihe é fornecido e a concentrar-
se na observacdo sistematica dos fenbmenos para confirmar, € mesmos
verificar, as teorias. Numa perspectiva de Aprendizagem Por Descoberta,

o Trabalho Laboratorial permite a descoberta do conhecimento, desde que
sejam respeitadas as fases ordenadas do método cientifico e seja efectuada
uma observacgéo atenta dos factos.

Num quadro epistemoldgico racionalista contemporaneo, a experién-
cia cientifica deve ser guiada por uma hipétese, que procura funcionar,
sobretudo, como tentativa da sua rectificacao e questionamento - ela inter-
roga, problematiza - conduzindo muitas vezes a outras hipéteses (PRAIA
& COELHO, 1998). Sem, contudo, esquecermos que existe uma realidade
gue, tentativamente, vai-se descobrindo e é exterior a nds préprios (bem
sublinhada nas &reas das Ciéncias Naturais). A experiéncia enquadra-se
num método pouco estruturado, que comporta uma diversidade de cami-
nhos, ajustando-se ao contexto e a propria situacdo investigativa. Os seus
resultados séo lidos como elementos (possiveis) de construcdo de modelos
interpretativos do mundo e ndo cépias (e muito menos fiéis) do real. Como
gue poderiamos afirmar que a experimentacao cientifica encerra multiplos
factores ndo apenas tecnol6gicos, mas culturais e politicos, que condicionam
e (re)orientam, mesmo, a actividade de pesquisa, como construcao e pro-
ducéo social do conhecimento cientifico, como empreendimento humano
gue toma opcdes e tomadas de posi¢cdo ndo neutrais, mas carregadas de
valores, incluindo os ético-morais. A experiéncia enquadra-se num pro-
cesso ndo de saber-fazer, mas de reflexdo sistematica, de criatividade e
mesmo de invencédo. A transposicao didactica, realizada com cautelas para
nao cairmos em simplismos faceis, deve traduzir-se em sugestdes de pro-
postas de actividades de ensino-aprendizagem, que valorizem o papel do
aluno no sentido da rectificacdo dos erros contidos nos seus conhecimen-
tos. Assim, em termos de perspectivas de ensino que se fundamentam
epistemologicamente no racionalismo contemporaneo, sabemos que no
ensino por Mudanca Conceptual, o Trabalho Laboratorial serve para ques-
tionar a realidade por meio de modelos interpretativos da mesma, permi-
tindo o estabelecimento da relacdo entre conceitos tedricos apresentados
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pelo aluno com os fendmenos simulados. Apresenta-se, segundo Cachapuz
e colaboradores (2000, p.56), como “um meio epistemologicamente ade-
guado para confrontar, questionar ou refutar as ideias errébneas dos alu-
nos”. As hipoteses sdo elaboradas pelos alunos, a partir da reflexdo sobre
0s conhecimentos tedricos por eles adquiridos. Por sua vez, a observacao
permite questionar as hipéteses que séo, previamente, elaboradas. Numa
perspectiva de Ensino Por Pesquisa sdo enfatizados os aspectos educacio
nais por meio da visao externalista da Ciéncia, ndo s para a construcdo de
conceitos, mas também de valores, atitudes e capacidade, ou seja, de com-
peténcias. Valoriza-se o conhecimento para a ac¢ao, assente em perspecti-
vas sécio-construtivistas, ou seja, Vigotskianas. Estas perspectivas, sendo
mais abrangentes, de carater ecologico, denotam melhores condi¢des de
rentabilidade do Trabalho Laboratorial como instrumento privilegiado para

a promocao de aprendizagens significativas em Ciéncias.

A exploracdo em conjunto das potencialidades inerentes ao Trabalho
Laboratorial passa pela consciencializacdo da perspectiva adoptada e,
porventura, da sua reflexdo para uma revisdo posterior por meio da analise
da accdo. Assim sendo, a elaboracéo e aplicagdo de um Plano de Formacac
assentes no trabalho Laboratorial permitiu aferir das perspectivas de ensino
dos professores subjacentes as suas praticas de ensino, para uma fase post
rior e, em Ultima analise, ser possivel a mudanca de praticas de ensino.

Metodologia

O presente estudo seguiu de perto uma metodologia qualitativa apoia-
da nas técnicas da entrevista, observacao participante e analise documen-
tal. De acordo com Maroy (1997, p.151), “para se assegurar a validade
factual de uma informacao, importa ‘triangular’ dados recolhidos, isto é,
devem ser cruzados testemunhos obtidos a partir de fontes diversas. Acres-
centa, ainda, que a sua utilidade é maior quando se pretende obter informa-
¢cOes factuais sobre uma realidade e ndo apenas representacdes construide
por parte de alguém. Por conseguinte, defende a utilizacdo de diferentes
métodos de recolha de informacao para a obtencdo de indicadores inde-
pendentes de uma mesma realidade. A par do exposto, o cruzamento de
dados obtidos, no decurso das entrevistas e no decurso das aulas que foran
alvo de observacoes, possibilitou a confrontacdo entre as concepcdes dos
professores e das suas praticas lectivas. Deste modo, foi possivel detectar
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concepcoes implicitas, que ndo foram verbalizadas, e também inferir da
existéncia de (in)congruéncias entre o que os professores, objectos de es-
tudo, diziam e o que concretizavam, efectivamente, nas pratica de ensino.

Amostra

Recorremos a quatro professores em formacao inicial (estagiarios) do
grupo disciplinar de Biologia/Geologia da escola secundaria publica. Os
professores estagiarios encontravam-se a concluir o curso de licenciatura
em Ensino da Biologia/Geologia, como alunos da Faculdade de Ciéncias
da Universidade do Porto (Norte de Portugal). No quadro |, apresentamos
alguns elementos que ajudam a caracterizar os professores objectos de es-
tudo.

Quadro | — Elementos de caracterizacao da amostra

PROFESSOR

A cada professor (estagiario) foram atribuidas, no ano lectivo em que
se realizou o presente estudo (2001/2002), duas turmas para leccionacao -
uma do 7° ano de escolaridade (alunos entre os 12 e os 13 anos) e uma do
8° ano de escolaridade (alunos com idades compreendidas entre os 13 e 14
anos). Além disso, todos os professores estagiarios tinham que leccionar
algumas aulas numa turma do 10° ano de escolaridade (alunos com idades
compreendidas entre os 15 e 16 anos) - turma da responsabilidade do
orientador de estagio.

Procedimento
A recolha de dados consistiu: (i) na observacao de duas sequéncias de
aulas de cada professor estagiario apresentadas numa turma do 10° ano de
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escolaridade (antes e ap0s a aplicacdo de um Plano de Formacdao); (ii) na
analise das respectivas planificacdes e materiais did4cticos utilizados; e

(iii) na analise de contetddo de duas entrevistas a cada professor

interveniente, realizadas antes e ap6s o PF.

Antes da recolha de dados, efectuou-se um estudo prévio, que consis-
tiu na realizacao de entrevistas e na observacao de aulas em que foram
implementados Trabalhos Laboratoriais relacionados com a Geodinamica
Externa. Este foi aplicado a um grupo de professores (estagiarios) perten-
centes a um outro nlcleo de estagio ndo participante na actual investiga-
cao. Este estudo permitiu, essencialmente, construir o guido da entrevista,
reflectir na elaboracdo do Plano de Formacao e, ainda, ajudar o proprio
investigador neste tipo de estudo de natureza qualitativa.

Nesta linha de orientacdo, desenvolveu-se um estudo de investigacao-
accdo, cujo procedimento podemos subdividir, metodologicamente, em trés
fases: (i) fase pré-Plano de Formacéao; (ii) Plano de Formacdo; e (iii) fase
pés-Plano de Formacgéo.

Na fasepré-Plano de Formacadver quadro Il), procedeu-se a iden-
tificacdo de concepc¢des dos professores estagiarios relativos ao Trabalho
Laboratorial e a caracterizacdo das praticas de ensino em que foi
implementado o Trabalho Laboratorial. Com esses elementos, reconhece-
ram-se as perspectivas de ensino prevalecentes nas concepcdes e nas prat
cas de ensino de cada um dos professores objecto de estudo. Também,
nesta fase, efectuaram-se analises de conteudo as planificacdes e aos mate
riais didacticos utilizados pelos professores estagiarios, a observacao na-
turalista de aulas decorrentes das suas praticas de ensino relativas ao Tra-
balho Laboratorial, e as entrevistas efectuadas aos professores.
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Quadro Il — Procedimento metodolégicos da fase pré Plano de Formacao:

- Andlise de conteudo
das planificacdes e dos
materiais didacticos
desenvolvidos antes da
implementacéo do PF.

- Andlise de conteudo
das praticas de ensino
que antecederam a
implementacéo do PF.

- Andlise de contetdo

das entrevistas prévias a
implementacéo da PF.

- Caracterizar as praticas de|
ensino em que 0s professoreg
estagiarios implementam o
TL.

- ldentificar as concepc¢des
dos professores estagiariog
relativas ao tipo de TL.

- Reconhecer as
perspectivas de ensino
prevalecentes no TL
concebido e desenvolvido
pelos professores estagiarios

Pré-PF

Legenda: PF — Plano de Formacéo; TL — Trabalho Laboratorial.

Nafase do Plano de Formacééver quadro IIl), como o proprio nome
indica, foi construido e implementado um Plano de Formacao que teve a
duracéo de seis semanas.

Quadro Il — Procedimentos metodolégicos da fase do Plano de Formacao

FASE OBJETIVO

Construir e
implementar um
PF reflexivo, com

METODOLOGIA
- Analise comentada das gravagfes em vi
efectuadas sobre as praticas de ensino; an
critica as planificacbes e materiais didacti

deo
alise
CO0S

PF

caracteristicas d¢
raiz construtivistal
e centrado na prd

tica, capaz de cont

tribuir para aproxi-
mar as concepgde
e as praticas de er
sino dos professo

res estagiarios da (i) a elaboracao de novas planificagdes e ng

perspectiva de
EPP.

e desenvolvidos na fase precedente; reflexéo
tica acerca das entrevistas efectuadas na
- Pré-PF.
- Anadlise e discussao de textos considerado
levantes para a reestruturacdo da(s) perspecti
Sde ensino prevalecente(s) no TL concebid
-implementado na sala de aula.
Materializagdo dessa reestruturacdo medig

materiais didacticos; (ii) a simulacéo de no
praticas de ensino ou trechos dessas pratic|

cri-
fase

5 re-
va(s)
D e

nte:
VOS
as
as.

Legenda: PF — Plano de Formacgdo; TL — Trabalho Laboratorial; EPP — Ensino Por Pesquisa.

PLURES - HumANIDADES, RiBEIRAO PreTo V.4, N. 1, 2003



214

Os principios orientadores do Plano de Formacdo basearam-se nas con-
cepcoes e praticas de ensino detectadas junto dos professores estagiarios er
relacéo ao Trabalho Laboratorial. Por outro lado, essa andlise centrou-se no
desenvolvimento de competéncias cognitivas. As sessdes foram marcadas
por uma forte interactividade cooperativa, solidaria e co-responséavel. O Pla-
no de Formacéo tinha, ainda, como um dos objectivos principais, propiciar
um sentido e significado préprio e contextualizados ao conhecimento
construido no confronto com os problemas reais e concretos das praticas de
ensino dos professores estagiarios. Mais do que prescritivo e apostado no
desenvolvimento de competéncias técnicas, foi direccionado para a reflexao
criticanaeparaa accao.

Na fasepds-Plano de Formacaqver quadro V), avaliaram-se os
impactos produzidos pelo Plano de Formagéao. Assim, procedeu-se a nova
caracterizacdo das praticas de ensino em que foi implementado o Trabalho
Laboratorial, a identificacdo das concepcbes dos professores estagiarios
relativas ao Trabalho Laboratorial e a identificagcdo das concepcbes dos
professores estagiarios. Reconheceram-se as perspectivas de ensino preva
lecentes nas praticas e nas concepcoes de ensino de cada um dos professt
res, e avaliaram-se os efeitos do Plano de Formacgao nas mudancas a deser
volver ao nivel desses aspectos.

Quadro IV — Procedimentos metodoldgicos da fase pds Plano de Formacéo:

Fase Objectivos Metodologia

- Caracterizar as préaticas de ensino eny géaalise de contetdo das
os professores estagiarios implementamlanificacbes e dos matg-
TL. riais didacticos desenvol-
- ldentificar as concepc¢des dos profepsodos apés

res estagiarios relativas ao tipo de utiljzaaplementacéo do PF.
¢dodo TL. - Andlise de contelido das
- Reconhecer a(s) perspectiva(s) de emgimaticas de ensino que su-
Pos-PH Prevalecentes no TL concebido e depeederam aimplementaggo
volvido pelos professores estagiarios.| do PF.

- Avaliar efeitos produzidos pelo PF ag riAnalise de contetdo das
vel das concepcdes e préticas de ensino@ltisevistas realizadas apps
professores estagiarios relativas ao TL.a implementacéo do PF.

Legenda: PF — Plano de Formacéo; TL — Trabalho Laboratorial.
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Esta terceira fase desenvolveu-se por intermédio da analise de conteu-
do: (i) das planificacdes e dos materiais didacticos utilizados pelos profes-
sores estagiarios; (ii) da pratica de ensino em que foi implementado o Tra-
balho Laboratorial por parte dos professores estagiarios; e (iii) das entre-
vistas aos professores estagiarios.

Andlise de dados e discussao de resultados

No quadro V, encontram-se representadas, em relacdo aos quatro pro-
fessores, as tendéncias evidenciadas pelas andlises de conteudo das plani-
ficacdes, praticas de ensino, materiais didacticos e entrevistas, efectuadas
nas fases pré-Plano de Formacgéo e pés-Plano de Formacao.

Quadro V — Perspectivas de Ensino detectadas nas praticas de ensino nas
duas fases:

Legenda: EPT — Ensino Por Transmiss&o; EPD — Ensino Por Descoberta; EMC —
Ensino Por Mudanca Conceptual; EPP — Ensino Por Pesquisa.
Os elementos recolhidos na fase pré Plano de Formacdao revelaram que

os professores B, C e D apresentavam concepg¢des conotadas com a pers-
pectiva de Ensino por Mudanca Conceptual. Tais concepc¢des foram

PLURES - HumANIDADES, RiBEIRAO PreTo V.4, N. 1, 2003



216

descortinadas nas analises de conteldo efectuadas as entrevistas, planifi-
cacdes e materiais didacticos, que revelaram ser coerentes entre si. A mes-
ma uniformidade nao foi evidenciada pelas analises de contelido efectuadas
nas entrevistas, planificacbes e materiais didacticos da professora A.
Efectivamente, da andlise de conteldo da sua entrevista emergiram ele-
mentos do ambito da perspectiva de Ensino Por Descoberta, enquanto a
analise de conteldo da planificacdo e dos materiais didacticos revelou a
presenca de elementos do ambito da perspectiva de Ensino Por Transmis-
sdo. Esta perspectiva foi também evidenciada pela andlise de conteldo
efectuada a prética de ensino implementada na fase do pré-Plano de For-
macao, pelos professores A, B e C. Por sua vez, na analise de contedo da
pratica de ensino da professora D, consubstanciou-se com as suas concep-
¢Oes, ou seja, posicionou a sua ac¢ao no ambito da perspectiva de Ensino
por Mudanca Conceptual. Destacaram-se, por conseguinte, as incongruén-
cias registradas entre as praticas de ensino e as concepc¢des dos professore
BeC.

Os elementos recolhidos na fase p6s-Plano de Formacédo ndo eviden-
ciaram quaisquer incongruéncias entre as concepcdes e as praticas de en-
sino, para nenhum dos professores objectos deste estudo. As analises de
conteudo efectuadas a partir das préaticas de ensino, entrevistas, planifica-
¢Oes e materiais didacticos construidos nesta fase pelos professores, per-
mitiram associa-los, tendencialmente, a perspectiva de Ensino Por Pes-
guisa. Reforce-se, neste contexto, a relevancia do Plano de Formacéo, pois
s6 apoOs o0 seu desenvolvimento critico, encontrou-se congruéncia entre
concepcdes e praticas pedagdgico-didacticas dos professores em Forma-
¢ao Inicial.

Conclusdes

O trabalho desenvolvido serviu para aprofundar a compreensao do fun-
cionamento da Formacéo Inicial de Professores, ao permitir a recolha sis-
tematica de dados sobre determinados aspectos do percurso formativo de
um grupo de professores estagiarios. O processo de investigacao-accao
desencadeado permitiu, em alguns casos, conscientizar da existéncia de
inadequacdes entre o sistema de conhecimentos detidos pelos estagiarios e
0s contextos da sua aplicacdo. Noutros casos, possibilitou a
consciencializacdo acerca de alguns desajustamentos entre concepcoes ¢
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préaticas de ensino. Em qualquer uma das situacdes, a consciencializacédo
foi feita lentamente, numa reflex@o conjunta entre orientador e professores
(estagiarios), evitando o enfoque excessivo nos aspectos negativos, passi-
veis de diminuir a auto-estima dos formandos. Neste processo de forma-
¢do, foram focados aspectos respeitantes ao processo de ensino/aprendiza-
gem, tendo, os conflitos cognitivos dai resultantes, servido para estimular

a sua implicacdo na mudanca necesséria a melhor articulacéo entre as con-
cepcoes apresentadas e as praticas de ensino desenvolvidas. Neste sentido
0 presente estudo permitiu verificar que a investigacdo educacional ndo é
sé um meio didactico requerido pelo ensino das relacbes educativas, mas
também condicao de formacao de uma consciéncia necessaria a uma refle-
xao epistemoldgica sobre esse saber e a sua utilizacdo (ESTRELA, 1984,
p.27).

Em funcéo da andlise e interpretacdo dos dados obtidos, foi possivel
concluir que: (i) as concepcgdes e as praticas de ensino dos professores
estagiarios revelavam defasagem em relagcéo a perspectiva de Ensino Por
Pesquisa; (ii) as praticas de ensino dos professores estagiarios evidencia-
vam maior afastamento em relacéo aos actuais pressupostos da Didactica
das Ciéncias do que o manifestado ao nivel das suas concepcdes; (iii) a
construcao e implementacao de um Plano de Formacéo, ligado a resolucéo
dos problemas praticos dos professores estagiarios, favoreceu a mudanca
das suas concepcdes e a reformulacao das suas praticas de ensino; e (iv) o¢
progressos profissionais obtidos apds a aplicacdo do Plano de Formacéo
estimularam a assunc¢ao de papéis investigativos no decurso da actividade
profissional.

Reflexé&o final

As discrepancias apresentadas por este estudo empirico, no que se re-
fere as concepcdes e praticas de ensino, vao de encontro as evidenciadas
por outras investigacfes levadas a cabo no ambito da Didactica das Cién-
cias (ALMEIDA, 1995; COSTA, PRAIA & MARQUES, 1997; SANTOS,
1999; MELO, 2000). Saliente-se, no entanto, o contributo resultante da
aplicacéo do Plano de Formacao quer para uma alteracdo nos referéncias
tedricos que presidem as praticas de ensino, quer ao nivel das representa-
¢Oes evidenciadas na elaboracao das planificacdes e materiais didacticos.
Note-se, sobretudo, que, s6 apés a aplicacdo do Programa de Formacao é
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gue se encontrou congruéncia entre concepc¢des e praticas de ensino. Se-
gundo Moreira & Alarcdo (1997), o envolvimento dos professores neste
tipo de projecto aumenta a responsabilizacédo individual destes pelo seu
processo formativo e favorece, em cada um, a interacéo reflexiva com a
accao, com 0S seus pares e com as suas proprias potencialidades.

A par deste contributo, o estudo possibilitou, ainda, a intensificacao
de analises que vém sendo reclamadas na Comunidade Educativa, em ge-
ral, e na Educacado, em particular. As primeiras respeitantes a relevancia da
articulacdo entre os saberes teoricos e 0s saberes préticos; as segundas
referentes aos meéritos do Trabalho Laboratorial na aprendizagem das Ci-
éncias. Assim, forneceram indicadores favoraveis a integracdo de elemen-
tos emanados das investigacBes educacionais nas praticas de ensino, no.
meadamente, para render as inegaveis potencialidades do Trabalho
Laboratorial na construcao de aprendizagens significativas junto dos alu-
nos.

Finalmente, refira-se que, embora a motivacdo para o prosseguimento
de um percurso investigativo no decurso da actividade profissional tenha
sido diagnosticada na andlise da entrevista do pds-Plano de Formacéo, sabe-
MOoS gue a sua concretizacdo so pode ser aferida a partir do acompanhamentc
do processo formativo dos professores. Neste sentido, a formacdo continua
surge como um elemento a privilegiar e a desenvolver na propria escola.
Valorizar a importancia da formacéo de professores nas escolas implica re-
conhecer, respeitar e potenciar os conhecimentos, a profissao e as capacida:
des dos professores. Como refeteR, C.(1999, p. 43) “a escola é, nesta
perspectiva, um lugar de aprendizagem para os professores pela partilha de
ideias, de capacidades e de experiéncias que proporciona”. Importa, pois,
nesta perspectiva reforcar o papel do professor como investigador e como
profissional reflexivo e critico, com capacidade para analisar a sua actividade
profissional valorizando o valor epistemoldgico da pratica.
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OS SABERES PSICOLOGICOS NA FORMAGAO DE
PROFESSORES DO INSTITUTO DE EDUCACAO
DO RIO DE JANEIRO (1932-1938}

THE PSYCOLOGICAL KNOWLEDGE IN TEACHER'S
FORMATION ON THE INSTITUTO DE EDUCAGAO DO
RIO DE JANEIRO (1932-1938)

Karina Pereira PINTQ@!
Resumo

Este trabalho tem como objetivo apresentar uma analise sobre a in-
sercdo dos saberes psicolégicos na formacao de professores priméarios do
Instituto de Educacéo do Rio de Janeiro, no periodo de 1932 a 1938, bus-
cando compreender de que forma a psicologia — com todas as suas diver-
sidades e atravessamentos — atrelava-se a crescente industrializacdo e aos
projetos de modernizacéo do pais, estabelecendo-se como um dispositivo
legitimador de uma nova concepg¢ao de homem.

Unitermos Formacdao de Professores, Saberes psicologicos, Histéria
da Educacao no Brasil, Historia da Psicologia no Brasil.

Abstrat

Our propose was to present an analysis about the insertion of the
psychological knowledge on formation of primary teachers on the Institu-
to de Educacédo do Rio de Janeiro, between 1932 and 1938, trying to
comprehend the way psychology — with all its diversities and complexities
— relationed with the crescent industrialization and the projects of the
modernization of the country, establishing itself like a legitimating device
of a new conception of man.

Key-Words Teacher’s Formation, Psychological Knowledge, History
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of Education in Brazil, History of Psychology in Brazil.

Entre 1932 e 1934 o diretor do Instituto de Educacao do Rio de Ja-
neiro, Lourenco Filho, profere um discurso na formatura das professoras
primarias, no qual justifica uma renovacéo educacional nas escolas a partir
de transformacdes sociais:

“O mundo agitado de nossos dias passa por profundas
transformacdes, que vém impor ao homem problemas dos
mais prementes. Até a um século, ele vinha repetindo, com
variantes apenas sensiveis, uma ap0s outra geracao, 0s
mesmos instrumentos e recursos (...).
Essa lentiddo do progresso material permitia uma relati-
va estabilidade das concep¢Bes acerca da vida e do uni-
verso (...).
Eis que, de subito, o ritmo se quebra. As aplicacbes da
ciéncia vieram revolucionar, no decurso de poucas gera-
¢Bes, os modos e as formas de viver (...). Nessas variacbes
de forma e contelido, vemos abalarem-se instituicbes que
tinhamos por indestrutiveis, ou definitivamente
estabelecidas para servirem & harmonia dos povos e a per-
feicdo humana...
Tao profunda mudanca devia impor, como impds, novas
funcdes a escola e veio exigir novas qualidades e caracte-
risticas a personalidade dos mestres (...)"

(LOURENCO FILHO).

Tratava-se de um periodo de grandes embates sobre a questédo educaci-
onal. Dentro de um conturbado cenério brasileiro, que se apresentava des-
de a Primeira Guerra Mundial (1914-1918), varias reformas do ensino acon-
teciam por todo o pais. Uma grande preocupacdo em torno das questbes
educacionais encontrava-se em ebuli¢do, pois se pretendia assinalar a dife-
renca entre urfipassado de trevas® um“futuro luminoso” (CARVA-

LHO, 1989, p. 23), cabendo as escolas a instauracdo de uma nova ordem.
A educacéo passa a ser pensada como uma das principais solucdes pare
resolver os problemas do pais e regenerar a populacdo. Apenas alfabetizar
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deixa de ser suficiente, no momento em que se percebe o brasileiro como
um povo doente, mestico, indisciplinado, ignorante e pregui¢coso — justa-
mente o oposto das caracteristicas tdo solicitadas para a modernizacao do
pais — sendo necessario tomar medidas enérgicas para a formacao integral
do homem, uma educacéo que incidisse sobre o corpo e a alma de todos os
brasileiros, futuros construtores do pais.

Além da preocupacdo com a populacdo em geral, a educacéo atuava
também como um agente de integra¢do nacional, vista como uma possibi-
lidade de unir os diversos Estados brasileiros em torno de uma mesma
cultura, de uma mesma mentalidade, em um verdatkgrdgimento de
pertencimento’(LIPPI OLIVEIRA, 1997, p. 186). O pais deveria se cons-
tituir numa unidade e seu povo em produtores e reprodutores da nacao.

“O anseio de disciplinar a pobreza no corpo, na mente,
nos gestos e nos sentimentos tomou conta do debate e das
propostas dos intelectuais e educadores na década de dez
e das suas associacfes nas décadas de vinte e trinta. O
mesmo alvo esteve, entdo, presente: a distribuicdo regrada
das populacbes em espacos adequados, a regulamentacéo
controlada do seu lazer e do seu trabalho, a sua reordenacgéo
por diversas atividades produtivas” (NUNES, 1993, p. 45).

A escola, e mais tarde os diversos meios utilizados para sua expansao
— radio-educativo, cinema-educativo, bibliotecas publicas etc. — seria a
catalisadora da formacgéao da unidade nacional, posi¢ao esta intensificada a
partir dos anos trinta pela centraliza¢do no Ministério da Educacédo e Sau-
de Publica. Na década de 1920, ainda ha oscilagbes quanto ao controle da
educacao pelo governo federal antes da criacao do Ministério da Educacéo
e Salde Publica (BOMENY, 1993), porém, apesar da inexisténcia desta
face centralizadora, ha um certo tom preocupante com o construir da na-
¢do advindo de um grupo de intelectuais — bastante amplo e ndo-homogé-
neo — que, aos poucos, vai ocupando um espaco antes predominantemente
da igreja catolica. A hegemonia exercida pelos catolicos, nos primeiros
anos da republica, vai perdendo for¢ca e sendo “invadida” por este grupo de
intelectuais, que pretendia assumir as instituicbes educacionais (NUNES,
1993). Isto fica bem claro com as reformas do ensino que ocorreram nos
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Estados e no Distrito Federal: em 1920, Sampaio Doria realiza a primeira
das reformas regionais, em Sao Paulo; em 1922/1923, Lourenco Filho sai
de S&o Paulo para fazer a reforma no Ceard; em 1924, Anisio Teixeira, na
Bahia; entre 1925 e 1928, José Augusto Bezerra de Menezes, no Rio Gran-
de do Norte; entre 1926 e 1928, Francisco Campos dé inicio a reforma em
Minas Gerais; em 1927/1928, Lisimaco Costa, no Parand; e, entre 1927 e
1930, Fernando de Azevedo no Distrito Federal (BOMENY, 1993). Estes
reformadores tinham em comum n&o apenas o intuito de organizar o pais a
partir da educacéo, mas, também, o fato de serem, em maior ou menor
grau, adeptos das propostas e projetos de uma dada vertente educacional
em especial aqueles vinculados aos principios do movimento da Escola
Nova (PATTO, 1996; GHIRALDELLI JR, 1994).

Dentre as reformas apontadas acima, a realizada por Fernando de
Azevedo, no Rio de Janeiro — entéo Distrito Federal —, revelou-se bastante
importante e significativa (LEMME, 1985; BOMENY, 1993). Em janeiro
de 1927, Fernando de Azevedo € nomeado Diretor da Instru¢cdo Publica
pelo Prefeito Anténio Prado Junior e apresenta um projeto de reforma para
as escolas primarias. Este projeto, transformado em Lei de Ensino pelo
decreto n° 3.281 de 23 de janeiro de 1928 (SILVEIRA, 1954; NUNES,
1985), pretendia normatizar as escolas primarias de forma extremamente
minuciosa, controlando toda sua organizacdo e funcionamento, além de
transforma-las

“em escola[s] do trabalho, em que a alfabetizacao se com-
pletasse em um ensino técnico elementar, talhado ao sabor
das necessidades econémicas da regido em que estivesse[m]
instalada[s] e que fornecesse[m] uma formacao moral, hi-
giénica e social” (NUNES, 1985, p. 100).

O projeto de Fernando de Azevedo ndo teve uma aceitacdo pacifica,
muito pelo contrario, sua trajetéria foi bastante tumultuada até sua aprova-
¢do (NUNES, 1985). Um dos pontos mais polémicos do projeto, segundo
Nunes (1993), recaia na proposta de quebra da hierarquia do magistério — os
professores adjuntos e os catedraticos passariam a ter uma denominacao Unica
professores primarios —, o que diminuiria as chances de troca de votos por
promocdes docentes, dentre muitas outras coisas. Apesar da grande resistén
cia pela aprovacao, o projeto foi transformado em Lei do Ensino em 1928.
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Como conseqiiéncia, a aprovacao da lei acarreta uma reestruturacao
da Diretoria da Instru¢édo Publica, fortalecendo e centralizando o poder de
decisdo nas maos do diretor-geral, além da estruturacdo da carreira de
magistério, a partir da instituicdo de concursos publicos e da proibicdo de
estabelecer escolas em prédios residenciais. Durante a gestao de Fernando
de Azevedo, é assinado um contrato para a construcdo de dezesseis prédi-
os escolares no Distrito Federal, e um grande terreno na rua Mariz e Barros
€ desapropriado para que seja construido um prédio proprio para a Escola
Normal (NUNES, 1985, 1993). Esta, por sua vez, recebe os reflexos dire-
tos da reforma do Distrito Federal, uma vez que, para haver uma transfor-
macao nas escolas primarias, € necessario que um investimento mais pro-
fundo recaia sobre a formacéo dos professores. Assim, a0 mesmo tempo
em que uma reforma geral nas escolas primarias se estabelece com uma
série de normatizacdes pedagdgicas que apontam, claramente, uma tentati-
va de transformacao das escolas tradicionais, a Escola Normal também
passa por uma reforma que remodela suas estruturas. Deixa de ser um cur-
so ginasial, no qual constam algumas cadeiras pedagdgicas, para tornar-se
um curso de preparacao profissional.

A Escola Normal, com a reforma, volta-se para a formacao de técnicos
“de espirito aberto as novas idéias educativéaCCACIO, 1993, p. 85),

0 que nédo quer dizer gue estivesse privilegiando a questéo técnica. Fernando
de Azevedo, ao elaborar o projeto de reforma do ensino, preocupava-se,
sim, com a questdo do método, porém néo o considerava objetivo central
de sua reforma. Sua énfase centrava-se na formacéo moral e higiénica dos
alunos, fossem eles das escolas primarias ou da formacéo de professores.
Com este objetivo, ocorre a remodelacédo da Escola Normal, abrangendo
uma reorganizacao do quadro de professores — na qual alguns foram apo-
sentados compulsoriamente (SILVEIRA, 1954) —, uma mudanca ha estru-
tura do curso e uma reformulacao curricular, que tornou o ensino de psico-
logia obrigatério e incluiu quatro novas disciplinas: desenho, masica, tra-
balhos manuais e educacéo fisica (NUNES, 1985).

Fernando de Azevedo, durante sua gestdo na diretoria de instrucao
publica do Distrito Federal (1928-1930), busca uma reorganiza¢éo do qua-
dro educacional, por meio da constituicdo de uma nova mentalidade sobre
0 papel das escolas que, primeiramente, teriam que se desligar de seus
vinculos familiaristas. A escola deveria tornar-se um instrumento
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prioritariamente civico, simbolo do amor a raca e a patria brasileira
(NUNES, 1993). Dentro deste pensamento, Fernando de Azevedo obtém,
a partir do projeto de reforma, a concessao para construir dezesseis prédi-
os escolares no Distrito Federal, dentre os quais estaria o da Escola Nor-
mal. O prédio da Escola Normal, construido em um grande terreno na Rua
Mariz e Barros, seria representante dos ideais de transformacéo preconiza-
dos pelos reformadores da educacao que se encontravam espalhados pol
todo o pais. Tratava-se de um prédio grandioso, como o descreve um artigo
ndo assinado, de 1934:

“A construcdo, em rigoroso estilo tradicional brasileiro, é
considerada um dos monumentos da cidade, pelas propor-
¢Oes e acabamento. O corpo central, em trés pavimentos,
aloja as dependéncias de administracao e as de ensino. Ses-
senta e quatro salas sao ocupadas em aulas e laboratérios;
guatorze com a administracao; trés com a biblioteca; qua-
tro com o servico médico e dentario. Aos lados do corpo
central acham-se o ginasio de educacéao fisica e o
Auditorium (saldo de festas e reunides). Em pavimento
isolado, funciona o Jardim de Infancia. A constru¢do ocu-
pa uma area de 7400 metros quadrados, em terreno de
17800 metros quadrados” (STAUTOR, 1934).

Além da Escola Normal que se abrigava no corpo central do prédio,
havia, no mesmo terreno, a escola primaria, que ocupava o primeiro andar
do prédio principal, o jardim de infancia, em um prédio anexo, e 0 curso
complementar. A proximidade entre a escola priméaria e o curso normal
demonstrava uma tentativa explicita na renovacédo da formacao docente, ja
gue a primeira seria o campo de aprendizagem e treinamento para os alu-
nos da segunda.

Em outubro de 1930, o presidente Washington Luis é deposto e Getu-
lio Vargas assume o governo provisorio. Adolfo Bergamini € nomeado
interventor do Distrito Federal e Fernando de Azevedo é substituido, res-
pectivamente, por Osvaldo Orico e Raul de Faria — opositores ferrenhos da
reforma estabelecida (ACCACIO, 1993). Sindicancias administrativas sio
realizadas a partir da acusacéo sobre ma utilizacdo do dinheiro publico
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pelo presidente, e Fernando de Azevedo também sofre acusac¢des tendo em
vista a construcao do prédio da Escola Normal (NUNES, 1985). A grande
movimentacao educacional do periodo da gestédo de Fernando de Azevedo
na diretoria de Instru¢éo Publica do Distrito Federal permaneceu estagna-
da durante a intervencdo de Adolfo Bergamini, sendo retomada apenas
com a substituicdo deste pelo prefeito Pedro Ernesto Baptista, que homea-
ria Anisio Teixeira para o cargo antes ocupado por Fernando de Azevedo
(LEMME, 1985).

Anisio Teixeira assume a diretoria da Instrucdo Publica do Distrito
Federal em outubro de 1931, pretendendo dar continuidade e implementar
melhorias ao trabalho de seu antecessor. A partir de uma visdo propria
sobre as questdes educacionais, Anisio Teixeira prosseguird com a reorga-
nizacao do sistema educacional e da formacao do professorado. Em 19 de
marco de 1932, o prefeito Pedro Ernesto Baptista assina o decreto 3810 e
transforma a antiga Escola Normal e seus estabelecimentos anexos em Ins-
tituto de Educacao. Para dirigir um Instituto que se pretendia modelo de
formacédo de professores, fora chamado Lourencgo Filho. Sua experiéncia
no campo educacional abrangia desde a Reforma da Instrucéo Publica no
Ceara, a catedra de Pedagogia e Psicologia da Escola Normal de Sao Pau-
lo, a organizacédo da Biblioteca de Educacédo até a Diretoria Geral do Ensi-
no do Estado de S&ao Paulo.

O Instituto de Educacéo do Rio de Janeiro tinha por finalidade ofere-
cer educacao para ambos os sexos na Escola Secundaria, além de organi-
zar cursos de continuacéo e aperfeicoamento de professores. Em sua estru-
tura geral, o Instituto era composto por uma Escola Secundaria e uma Es-
cola de Professores, possuindo esta, em anexo, um Jardim de Infancia e
uma Escola Primaria, destinados a explicacdo, demonstracdo e pratica de
ensino para a formacao de professores primarios. O Instituto, nesta época,
era um complexo educativo que abrangia varios niveis de ensino, estando
todos interligados pela idéia de uma formacdo adequada aos mestres. Para
gue se pudesse cursar a Escola de Professores, um dos requisitos era ter
cursado a Escola Secundaria do proprio Instituto que, por sua vez, apre-
sentava um rigoroso sistema de admissao de alunos, montado para servir ja
como processo seletivo a quem quisesse, posteriormente, prosseguir os
estudos de formacéao de professores. A Escola Secundaria apresentava-se
dividida em dois ciclos: o fundamental, com duracdo de cinco anos, e o
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complementar, de um ano ou dois anos, dependendo da especialidade a sel
seguida pelo futuro mestre. Esta formacao, acrescentada aos dois anos da
Escola de Professores, garantia ao futuro mestre pelo menos oito anos de
estudos.

A renovacédo educacional podia ser observada na materialidade das
diversas praticas do Instituto de Educacao do Rio de Janeiro, que lancava
sobre a figura dos novos professores primarios a responsabilidade da cons-
trucdo de uma nova ordem social. Os futuros professores deveriam ser
preparados a partir de determinados preceitos morais e higiénicos, tendo
com isso um objetivo muito claro: a formacao das criancas que freqiientam
as escolas — futuros adultos trabalhadores — a partir de novas concepcoes.

Os alunos da Escola de Professores do Instituto de Educacéo do Rio de
Janeiro, desde sua entrada na Escola Secundaria do mesmo, preparavam:
se para ter tespirito sadio” que, depois de pelo menos oito anos de estu-
do, espera-se estar bem consolidado, pois deveriam carregar consigo as
sementes das novas idéias educacionais, € aos quais 0S novos tempos pas
savam a exigir muito mais queultivo geral, mais ou menos extenso”
Segundo Lourenco Filho, para que o professor priniaassa cumprir a
missao social que realmente lhe cabe, é forcoso exigir dele, sobre base de
cultura geral suficiente, uma sélida preparacao tecno-profissiofidl’U-

RENCO FILHO, 1932). E importante enfatizar, no entanto, que a questio
da técnica, apesar de supervalorizada, encontra validade no Instituto de
Educacdo apenas quando um outro ingrediente esta presente: o conheci-
mento sobre o aluno. Lourenco Filho chama tal fatvedacdo conveni-

ente”, isto é, o método so6 tem validade quando estiver referidedan

cando e [a] finalidade a atingir nele, por processos compativeis com o seu
estudo de desenvolviment@’OURENCO FILHO, 1932). Nesse aspecto,

o0 estudo da psicologia torna-se indispenséavel a formacao dos professores.

A formacao de professores primarios do Instituto de Educacéo tinha
como obijetivd'formar professores conscientes de sua misséo, nao so6 ca-
pazes de realizar, mas também de entender os fundamentos de seus pro-
cessos de acao, e capazes de perceber quais as modificacdes que a experi
éncia venha a aconselhar, em vista das diferencas individuais dos alunos,
ou dos grupos sociais em gque eles vivd®AUTOR, 1934). Visava a
preparacdo de professores para dois segmentos da educacdo elementar
para os trés primeiros anos (1°, 2° e 3°), e para os dois ultimos (4° e 5°).
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Essa diferenciacdse impde, ndo somente como uma hecessidade da or-
ganizacéao escolar, diversa em um e outro periodo, como ainda pela tran-
sicdo psicoldgica e de desenvolvimento fisico dos aluf@ESTRITO
FEDERAL, 1932). O professor deveria ter preparo especifico para lidar
com determinados grupos de criangas e com diferentes graus do ensino
elementar.

Para tal, as matérias ministradas na Escola de Professores eram orga-
nizadas de forma a permitir um melhor aproveitamento, variedade de ma-
térias e distribuicdo de tempo mais eficiente. As matérias eram as seguin-
tes: Biologia Educacional, Psicologia Educacional, Sociologia Educacio-
nal, Matérias de Ensino (Calculo, Leitura e Linguagem, Literatura Infan-
til, Ciéncias Naturais e Estudos Sociais), Introducédo ao Ensino, Historia
da Educacao, Desenho e Artes Aplicadas, Musica e Orfedo, Educacéo Fi-
sica, Pratica de Ensino (Observacéao, Participacdo e Direcdo de classe),
Educacdo Comparada, Testes e Medidas, Filosofia Educacional. Durante
os dois anos de curso de professores primarios, somente as matérias que
importavam a formacao eram ministradas. O primeiro trimestre seria co-
mum para todos os programas, contendo cursos gerais e de introducao, e
estaria voltado para uma visédo geral do magistério, permitindo uma poste-
rior escolha quanto aos segmentos do ensino a seguir. No segundo, tercei-
ro, quarto e quinto trimestres, desenvolveriam-se 0s cursos de especializa-
¢do, enquanto que ao sexto trimestre estariam reservados cursos mais ge-
rais de educacadestinados a sintetizar para o estudante os conhecimen-
tos especializados adquiridos, bem como dar-lhe a visao social e filoséfi-
ca de seu trabalho e das teorias que o iluminam e expli¢Bi®TRITO
FEDERAL, 1932).

No primeiro ano da formacao de professores primarios eram ministra-
das as matérias fundamentais, e no segundo, as de aplicacdo. As Matérias
de Ensino, iniciadas no final do primeiro ano, tornam-se intensivas no se-
gundo ano'Nesse estudo, que compreende a Secdo de Matérias de Ensi-
no Primario, esta talvez a maior originalidade do sistema e a garantia da
formacéo do mestre, em novos molddsSOURENCO FILHO, 1937-a).
Trata-se de um modelo aplicado peleschers Collegeamericanos, que
nao se restringe a simples didatica ou metodologia e é responsavel pela
unido entre a teoria e a pratica, relacionando os cursos de fundamentos
com os de aplicacéo.
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Outra matéria de grande importancia na Escola de Professores € a Pra-
tica de Ensino, considerada o eixo da formacéo de professores primarios e
para onde todas as demais matérias deveriam convergir. A Préatica de Ensi-
no visava fazer com que o futuro professor compreendesse tudo quanto
pudesse atuar sobre as criangas, situacdes estas muito complexas, tais comc
“teor geral da classe, situacdo material, estado biolégico das criancas,
situacBes psicoldgicas dominantes, aprendizagem anterior (...), costumes
da localidade do bairro"(LOURENCO FILHO, s/data-b), etc. Ao longo
do curso de Pratica, o futuro professor deveria buscar uma ac¢ao continua-
da que fossérealmente educativa, bem planejada e metodicamente
exercida”. Para tal, a matéria deveria oferecer ao professor a oportunidade
de aprender a criar, a esclarecer e fortalecer atitudes que o fizessem trans-
formar e conduzir situacdes em um determinado sentido. A Pratica de En-
sino estaria voltada para o treinamento das novas técnicas educacionais
baseadas nos caracteres biolodgicos e psicoldgicos das criancas, relacio-
nando-0s com o0s aspectos sociais. Um aprendizado que tinha a inten¢éo de
desenvolver uma espécie de sensibilidade no aluno-mestre pavarcom
dadesbioldgicas e, principalmente, psicoldgicas acerca da infancia e de
seu aprendizado.

A Prética de Ensino era dividida em trés periodos ao longo do segundo
ano da formacéao de professores primarios: de observacao, de participacéo
no ensino e de direcdo de classe. O primeiro periodo, de observacao, tinha
como objetivo levar o futuro professor a estabelecer contato com o que
chamam de “situacdo de classe”, seja em seu aspecto material, em sua
organizacdo e em seus elementos de ensino — quadro negro, livros etc -,
seja com sué&expressao humang’isto é, seus alunos, sua vida soc¢l,
principalmente em seu ambiente psicol6giCe’AUTOR, 1937). Na fase
de participacdo do ensino, o aluno participava de vinte a trinta minutos
dando aula, enquanto a professora da turma e sua assistente o observavam
O aluno-mestre deveria entrar em contato com a classe por prazos limita-
dos, de forma a manter uma situacao que estivesse de antemao estudada
planejada, tendo como objetil@ situacdo geral que o futuro mestre de-
veria saber defrontar e resolver a contento, de forma produtiva ao desen-
volvimento intelectual e moral das crianca@OURENCO FILHO, s/
data-b). No terceiro periodo, de direcéo de classe, as turmas primarias eram
completamente entregues ao aluno-mestre, para que este desenvolvesse :
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capacidade de realizar um trabalho criativo estritamente de acordo com os
interesses dos alunos. Um outro objetivo da direcdo de classe seria o de
“levar o futuro mestre a interessar-se pelo estudo objetivo da crianca e,
em especial daglunos-poblema, pelo estudo particularizado de sua situ-
acado doméstica, estudo de saude e fase de desenvolvimento rfghtal”
AUTOR, 1937, grifo no original).

Tanto a Pratica de Ensino quanto as Matérias de Ensino eram ampla-
mente fundamentadas em estudos de psicologia. Alias, esta era uma das
bases principais de toda renovacéo educacional que se apresentava desde ¢
década de 1920 em varios estados brasileiros e no distrito federal. Um
excelente documento para esclarecer tais principios da nova proposta edu-
cacional é o Manifesto dos Pioneiros da Educacao Nova, langado no ano
de 1932. O lancamento do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova
veio a acirrar a disputa pela hegemonia educacional entre grupos designa-
dos como “catdlicos” e “liberais”, principalmente em relacdo a bandeira
levantada pelos Pioneiros: escola obrigatéria para todos, laica e gratuita.
Porém, ao contrario do que o préprio Manifesto procura mostrar, ele esta
inserido no pensamento da época e nao se constitui de forma independente
dos outros acontecimentos sociais, mas em uma rede de relacdes comple-
xas. No grupo dos Pioneiros havia liberais elitistas, liberais igualitarios,
socialistas, dentre outros, que se uniram pelo debate politico sobre a edu-
cacao. Nao era, portanto, um grupo homogéneo, sendo o termo “liberal”
apenas umarcabouco formal” que os designava (GHIRALDELLI JR,
1994, p. 42). O grupo, que ficou conhecido como os “Pioneiros”, deixou
registrado um posicionamento politico, que reuniu varios intelectuais de
correntes ideolégicas diversas por meio de uma alianga, sobre os principi-
0s gerais dos rumos que deveriam tomar a educacao brasileira e a moderni-
zacao da sociedade (XAVIER, 1993).

O Manifesto foi lancado em de jornais em marco de 1932 e obteve
uma ampla repercussdo. Uma das estratégias para sua divulgacéo foi a
escolha seletiva de seus signatarios: um grupo de seis jornalistas fez parte
da escolha, dentre eles Cecilia Meireles, responséavel pela secao de Educa-
¢do do Diério de Noticias do Rio de Janeiro; Julio de Mesquita Filho,
diretor do Jornal Estado de S&o Paulo; e Roquette Pinto, fundador da pri-
meira estacdo de radio brasileira, a Radio Sociedade do Rio de Janeiro,
gue divulgava programas de cunho educativo. Anisio Teixeira e Lourencgo
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Filho, respectivamente Diretor da Instrucdo Publica do Distrito Federal e
Diretor do Instituto de Educacéo do Rio de Janeiro, também estavam pre-
sentes como signatarios do Manifesto, o que nos aponta alguns rumos no
Instituto de Educacdo. Os demais signatarios —em um total de vinte e seis

— participaram pelos mais diversos motivos: pela causa que o documento
representava, como legitimac&o para sua atuagéo profissional, etc. E im-
portante ressaltar, no entanto, que o Manifesto, apesar de ser assinado por
um grupo, ndo foi uma construcéo coletiva (XAVIER, 1993).

“A nova doutrina, que ndo considera a func¢ao educacio-
nal como uma funccéo de superposi¢do ou de accrescimo,
segundo a qual o educando é ‘modelado exteriormente’
(escolatradicional), mas uma func¢cdo complexa de accdes
e reaccBes em que o espirito cresce de ‘dentro para fora’,
substitue 0 mecanismo pela vida (atividade funccional) e
transfere para a creanca e para o respeito de sua personali-
dade o eixo da escola e o centro de gravidade do problema
da educacao” (TEIXEIRA, 1984).

A nova doutrina é a busca de um novo angulo para as praticas escola-
res por meio do método ativo, isto é, que fornece a criangca um meio supos-
tamente'vivo e natural” para que o aprendizado aflore pela experiéncia
pessoal favoravel aos seus interesses e suas necessidades. O Manifest
cria uma dualidade educacional, chamando de ensino tradicional tudo aquilo
gue nao é a proposta educativa que apresenta — o0 novo. Desta forma, con-
trapondo-se ao que chamam de “educacao tradicional” e as suas propostas
“exclusivamente passivas, intelectualistas e verbalistagtesentam a
Escola Nova com suas bases estruturadas atravasvidade esponta-
nea, alegre e fecunda, dirigida a satisfacdo das necessidades do préprio
individuo”. A distingdo fundamental entre a “escola nova” e a “educacao

2 Os signatarios do Manifesto dos Pioneiros da Educag&o Nova séo: Fernando de Azevedo, Afranio
Peixoto, A. de Sampaio Doria, Anisio Spinola Teixeira, M. Bergstrom Lourenco Filho, Roquette Pinto,
J. G. Frota Pessoa, Julio de Mesquita Filho, Raul Briquet, Mario Casasanta, C. Delgado de Carvalho,
A. Ferreira de Almeida Jr., J. P. Fontenelle, Rold&do Lopes de Barros, Noemy M. da Silveira, Hermes
Lima, Attilio Vivacqua, Francisco Venancio Filho, Paulo Maranhéo, Cecilia Meirelles, Edgar Sussekind
de Mendonga, Armanda Alvaro Alberto, Garcia de Rezende, Nébrega da Cunha, Paschoal Lemme,
Raul Gomes.
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tradicional”, segundo o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, en-
contra-se em suas bases, e ndo apenas nos chamados métodos ativos. C
gue fundamenta a escola nova, portanto, €:

“o factor psychobioldgico do interesse, que é a primeira
condicdo de uma actividade espontanea e o estimulo cons-
tante ao educando (crianca, adolescente ou joven) a bus-
car todos 0s recursos ao seu alcance, ‘gracas a forca de
attracdo das necessidades profundamente sentidas’
(TEIXEIRA, 1984).

Através de uma educacao fundamentada “psychobiologicamente” ha-
via a necessidade de se alterar também os programas escolares, antes orga:
nizados por uma légica formal, e agora por uma ordenacado psicolégica.
Toda a estrutura escolar deveria passar a ser pautada pelos principios bio-
I6gicos e psicologicos, sendo os alunos selecionados a partir de medidas
sobre o que eram consideradas as “aptiddes naturais”: construia-se um in-
dividuo dotado de caracteristiaaatas passiveis ddesvendamentpor
meio dos saberes bioldgicos e psicoldgicos, e a escola deveria se adaptar a
este individuo.

Um programa sobre Psicologia da Aprendizagem do Instituto de Edu-
cacao do Rio de Janeiro, no qual se apresentam as “Contribuicbes da Psi-
cologia ao Problema do Método”, é definido ndo como uma receita, mas
como uma questao que se estabelece relacionando o educando a trés fato-
res:“a) em determinado grao ou nivel de evolucao; b) apresentando tais
ou quais aptiddes; c) submetidos a leis genéticas de organisacéo [sic] da
conduta” (LF/TF, s/data). A psicologia deveria, portanto, contribuir adap-
tando as situacBes descritas aos meios educacionais, por intermédio de
diagnésticos, medidas e da constituicdo de novas sensibilidades.

Dentro este contexto, uma das contribuicées da psicologia, em relacéo
aos métodos educacionais, apresentava-se na aplicacao de testes, na sele
¢do de alunos e sua separacao em classes diferenciadas, conhecidas comc
classes homogéneas. Esta pratica estava presente no Instituto de Educa-
¢do, conforme podemos verificar nos registros da Escola Primaria e do
Jardim de Infancia, constituindo-se num assunto de suma importancia para
a educacdo infantil. Helena Mandroni, professora da Escola Primaria do
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Instituto de Educacéo, ndo discorre sobre testes psicolégicos, mas sobre
provas que revelam o nivel de maturidade dos alunos — os testes ABC,
elaborados por Lourenco Filho. Estas provas estariam sendo aplicadas nas
escolas primérias do Distrito Federal desde 1934 e nao pretendiam medir
nenhuma aptidao especifica, mas sim a disponibilidade de recursos de cada
aluno. Mais importante do que a idade cronoldgica ou a idade mental, era
descobrir d'nivel de maturidade”do aluno, para que a aprendizagem pu-
desse se adaptar melhor as suas condicdes de desenvolvimento
(MANDRONI, 1936).

Helena Mandroni, ao falar da organizacao dos alunos de acordo com o
resultado de testes, explica o motivo de utilizar o termo “classe seletiva”,
ao invés de “classe homogénea”: as classes sdo organizadas nas categoria
forte, média e fraca. As classes forte e fraca apresentam uma variacao muito
grande em relacdo a pontuacdo maxima e a minima de seus alunos nos
testes — 9 pontos de diferenca na classe forte, e 6 pontos na fraca — sendo ¢
turma média a Unica que considera realmente homogénea, com uma varia-
¢cdo de apenas 3 pontos. No artigo “Como ensinei a ler uma classe ‘forte’,
selecionada pelos testes ABC”, Helena Mandroni discorre sobre sua tur-
ma:

“Nao podia considerar todos meus alunos como iguais.

Deveria analisar o perfil da turma, como um todo, e devia

também estudar o psicograma relativo a cada aluno. Havia
diferencas sensiveis, dignas de nota. Deveria talvez usar
de exercicios diferentes, para alguns, diversamente moti-
vados também{MANDRONI, 1936).

Por meio de um ensino individualizado, que leva em consideracao as
condices psicolégicas do aluno, a professora encontraria a melhor manei-
ra de educa-lo segundo determinados padrées de normalidade. Este ensi-
no, porém, deveria sempre estar adequado aos interesses e gostos das cri
ancas, para que elas fossem domesticadas de forma prazerosa e, se poss
vel, imperceptivel. Este tipo de educacao podia ser observado nos mais
diversos ambitos da vida da crian¢a, desde habitos corriqueiros como a
forma de vestir-se e postar-se, até questdes mais objetivas, como aprender
a ler e escrever. Helena Mandroni discorre sobre o ato da escrita de seus
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alunos da “classe forte”: “A incapacidade de coordenacdao dos movimen-
tos finos ou delicados da escrita encontrou solucéo nos exercicios sistema-
ticos de caligrafia muscular, em que o ritmo, marcado por meio de canticos

e frases adaptadas a uma situacao interessante, despertava 0 gosto pelc
trabalho” (MANDRONI, 1936).

O ensino, por intermédio de atividades prazerosas para a crianga, apre-
sentava resultados acima do esperado, como nos mostra a mesma autora:
“o interesse era de tal modo vivo que, muitas vezes, foram destacadas
mais de uma letra por dia'Uma vez despertado este &nimo nas criangas,

a professora tinha que passar para outra etapa do ensino: direcionar a apren-
dizagem.Ja agora tinha que limitar um pouco a liberdade da turma no
construir as sentencas, guiando-as, sem que percebessem, para o fim par-
ticular que eu desejava, enquadrado no proposito geral da turka’ se

tratar de uma classe de alunos “fortes”, a turma demonstrava, com certa
facilidade, grande interesse pelas atividades propostas, ‘togueu o
trabalho mui facil aos alunos e a professoréfelena Mandroni termina

seu artigo falando o quanto é proveitosa a selecao de alunos, levando o
professor a se despreocupar com questdes “secundarias” ao ensino da lei-
tura:“a propria disciplina tornou-se tdo natural, que ndo houve necessi-
dade de qualquer preocupacdo com ela. Parece que isso era devido a pos-
sibilidade que tinham os alunos de vencer os exercicios propostos, sem
grande fadiga e dificuldade(MANDRONI, 1936).

Apés esta conclusado de Helena Mandroni, temos que relembrar que a
turma pela qual estava encarregada era a “classe forte”. A prépria autora
revela a diferenca explicita entre as turmas “forte” e “fraca”:

“A simples inspecao, por um olhar, dos grupos de criancas
de uma e outra turma bastaria para concluir: esta é a classe
fraca, aquela é a forte. O fisico o denunciava: na primeira,
criancas mal nutridas, abatidas, algumas excessivamente
timidas ou apdticas, outras excitadas; na outra, criancas
mais normalmente nutridas, alegres, vivazes, mais capa-
zes de ouvir e de atender” (MANDRONI, 1936).

No artigo intitulado “Como ensinei a ler a uma classe ‘fraca’, selecio-
nada pelos testes ABC”, de Nair Vianna Freire, professora da Escola Pri-
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maria do Instituto de Educacéo, a autora descreve um caminho que deve
ser percorrido com a “classe fraca” diferente daquele da professora da “clas-
se forte”. Em uma observacado prévia de sua turma, Nair Freire dia que
classe dava a impressdo de uma turma de anormais da inteligéncia”
(FREIRE, 1936). No entanto, com uma avaliacdo mais detalhada, podia-se
ver que as criangas nao eram anormais, mas apresentavam um grande pre
juizo em relagéo a saude, sendo umas subnutridas, com debilitacdes fisi-
cas, outras com enfermidades adquiridas ou congénitas, além daquelas que
apresentavam problemas em relagé@o aos pais (castigos corporais, todas as
vontades satisfeitas etc.). Era necessario, portanto, tomar outras providén-
cias com essas criangas, antes de iniciar o ensino da leitura.

“Se as condicdes iniciaes de maturidade e salde eram mas,
e se o objetivo final era ensinar a ler, escrever e contar, o
objetivo imediato devia ser: dar tratamento médico, de-
senvolver a capacidade motora, ministrar exercicios cor-
retivos para melhoria das demais condicfes para a apren-
dizagem. Sem duvida, as mas condi¢cdes de salude eram a
causa, sindo a Unica, a maior, das deficiéncias encontra-
das” (FREIRE, 1936).

A turma descrita possuia alunos entre cinco e dez anos de idade, e
apresentava necessidades urgentes quanto aos cuidados com salde e all
mentacdo. Nair Freire, no entanto, destaca que apenas 0s cuidados fisicos
nao eram suficientes e que deveriam ser combinados com um tratamento
pedagdgico que tivesse como objetiVdar atitude normal de vida soci-
al; capacidade de atencao e interesse pelo trabalho escORREIRE,

1936), e também um tratamento social voltado para o desenvolvimento de
habitos mais adequados, uma vez ‘G@umaioria dos alunos ndo manti-

nha atitude conveniente entre seus coleg&ssta forma, o suprimento

dos cuidados médicos e alimentares foram imediatamente solicitado pela
Diretora da Escola Primaria, enquanto a professora desenvolvia as outras
necessidades com seus recursos em sala dée'lasda. ajustamento foi
sendo conseguido pela propria creacdo de habitos, por conselhos e adver-
téncias, ordens quando necessarias, e tal fosse o alitai¥ Freire apon-

ta os resultados obtidos com a “classe fraca” como além das expectativas,
uma vez que, satisfeitas as urgéncias médicas e sociais, a aprendizagem d:
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leitura p6de ser desenvolvida baseada em um projeto no qual o ensino era
feito todo por brincadeiras, sob a base dos aprendizados que tinha em psi-
cologia.“A aprendizagem, motivada assim por ymjeto vivido pelas
criancas, entusiasmava-as e ia dando bastante result@&REIRE, 1936,

grifos no original). Os artigos de Helena Mandroni e Nair Freire apontam
para caminhos que os alunos da Escola de Professores do Instituto de Edu-
cacao iriam trilhar. A matéria Pratica de Ensino, referida anteriormente,
levaria os futuros mestres a vivéncid'situacao de classe’(S/AUTOR,

1937), a partir da qual deveriam saber lidar com as criancas a partir de suas
aprendizagens prévias sobre psicologia.

Em um programa para o curso de Psicologia Educacional da Escola de
Educacad do Instituto de Educacdo do Rio de Janeiro, Lourenco Filho
deixa bem claro a questéo da psicologia servir de instrumento para a edu-
cacao. Eis os objetivos do programa:

“a) habilitar o futuro professor a compreender a evolu¢ao
do comportamento da infancia, em suas fases de maior significa-
cao;

b) dar-lhe a compreensédo da aprendizagem, especialmente
escolar, pela analise de suas condi¢cdes e verificacao de seus efei-
tos;

¢) habilita-lo a intervir na aprendizagem, especialmente es-
colar, pela analise de suas condic@es e verificacao de seus efeitos;

d) leva-lo a observar e a compreender as diferencas indivi-
duais de comportamento, especialmente daquelas que mais direta-
mente importem a aprendizagem;

e) familiariza-lo com o uso dos meios praticos para o diag-
nostico dessas diferencas;

f) concorrer para que o futuro professor compreenda as con-
dicBes, gerais e particulares, de seu préprio comportamento, e possa
orienta-lo num sentido de crescente desenvolvimento e ajustamento
social” (LOURENCO FILHO, 1937-b).

O professor deve ficar habilitado para “intervir na aprendizagem”, uti-
lizando-se da psicologia, que Ihe fornece instrumentos para “conhecer o

3 Em 1935, o Instituto de Educacé@o do Rio de Janeiro é incorporado a Universidade do Distrito
Federal, e a Escola de Professores muda seu nome para Escola de Educac&o.
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homem?”. Estes instrumentos variam desde testes com medidas estatisticas
até a observacao apurada e treinada cientificamente. No mesmo programa,
Lourenco Filho indica como deve se dar o processo de trabalho: primeira-
mente o professor de psicologia educacional deve expor a matéria indican-
do problemas que levem seus alunos a pesquisa bibliografica e a discus-
sdo. Os alunos, apds analise bibliogréafica, responderiam inquéritos a partir
da observacao direta no Jardim de Infancia e na Escola Primaria. Cada
tarefa proposta deveria sempre ser seguida de discussdes sobre o que fore
realizado. Ap6s um aprendizado prévio sobre observacéo, os alunos pas-
sam para a etapa da experimentacdo, na qual tomam conhecimento, por
meio de experiéncias, sobre aprendizagem motriz, ideativa e condiciona-
mento, além do uso de testes psicoldgicos e pedagdogicos.

Em documento que discorre sobre a insercao do Instituto de Educacao
na Universidade do Distrito Federal, h4 um trecho que abrange o preparo
em psicologia dos alunos da Escola de Educacéo:

“A preparacéo psicolégica consta do estudo da psicologia
infantil, do ponto de vista genético; da psicologia da apren-
dizagem e da psicologia diferencial (testes e medidas). Nao
h& predominancia nos estudos de laboratério com apare-
Ihos. Ha grande cuidado em levar os estudantes ao habito
da observacéo clinica e do uso dos testes. As experiéncias
sobre psicologia da aprendizagem sao feitas com grupos
de alunos das escolas de demonstracao, de modo seriado”
(S/IESP, 1935).

O que mais comumente ouvimos falar sobre a psicologia nas escolas
da década de 1930 ¢ a utilizacao de testes e a formacao de classes homogé
neas. Estes dois aspectos estdo, de fato, presentes naquele contexto, ne
entanto, o que se encontra como base disto, € uma determinac¢ao quanto ac
funcionamento humano legitimado por um discurso da verdade. Conforme
o documento acima, os estudantes devem formar o habito da “observacao
clinica” e do uso de testes. Deter-nos-emos no primeiro fator: observacao
clinica. Isto quer dizer que o futuro mestre deve formar, em si préprio, uma
capacidade de julgamento sobre o que é visivel no outro (0 que néo é visi-
vel, obtém-se com os testes). Para realizar este julgamento, € preciso que
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tenha um certo par@metro da normalidade — justamente o que a psicologia
educacional fornece.

Ao futuro mestre séo ditadas verdades — legitimadas cientificamente por
experimentos — sobre o funcionamento humano: como se desenvolve biol6-
gica e psiquicamente, como se da a aprendizagem ao longo de seu cresci-
mento, e de que modo as diferencas individuais interferem na infancia
escolarizada. Vejamos como uma crianca € definida em um curso de Psico-
logia Educacional sobre a “Compreensao atual da infancia”

:“a) a crianca se desenvolve naturalmente, passando por um certo
namero de estadios que se sucedem em ordem constante (Lei
Biogenética);

b) o exercicio de uma funcéo é condicao de seu desenvolvimento
e do aparecimento de outras funcdes superiores;

c) a crianca ndo deve ser considerada em si mesma, como um sér
imperfeito: € um sér adaptado a circunstancias que lhe séo pro-
prias;

d) embora apresentando estadios ou fases de desenvolvimento
médio, cada crianca difere da outra, tanto do ponto de vista fisi-
co, como de adaptacao” (S/ESP, s/data-b).

Trata-se de uma apresentacao sobre o funcionamento geral da crianca,
gue possui leis biogenéticas, sofre influéncias do meio e se diferencia uma
da outra. Estas diferencas, no entanto, sdo pequenas distingdes quanto ao
carater, a personalidade, a inteligéncia, o comportamento. Se as diferencas
forem muito grandes, detecta-se uma anormalidade, ou, conforme encon-
tramos em alguns documentos, um desajuste. Os programas de psicologia
educacional que se ocupam do funcionamento infantil dizem, em detalhes,
guais séo as reacgdes (normais) da crianca depois do nascimento e como o
comportamento social vai se constituindo: o desenrolar do primeiro ano de
vida a partir da estruturacao dos reflexos condicionados; o periodo dos 12
meses aos 3 anos, no qual se observa uma diferenca quanto ao comporta-
mento natural e o adquirido pela marcha e pela vocalizacao; dos 3 aos 7
anos, quando o pensamento se estrutura, assim como a coordenacao senso
rio-motriz; dos 7 aos 12 anos, idade da crianca apresentar quadros sociais
de comportamento e pensamento; e, finalmente, dos 12 aos 18, passagem
da adolescéncia para a vida adulta (S/ESP, 1934; S/IESP, 1935-b; S/ESP, s/
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data-a; LOURENCO FILHO, 1937-b). A vida da crianca € segmentada e
controlada; para cada etapa do desenvolvimento uma reacdo € esperada
ou, em Ultimo caso, produzida por uma educacdo adaptativa.

O futuro mestre, formado pelo Instituto de Educac¢éo do Rio de Janei-
ro, tem a oportunidade de desenvolver a sensibilidade da observacéo clini-
ca nas aulas de Prética de Ensino, passando pelas trés etapas — observaca
participacao e direcdo de classe — e buscando um entendimento/reconheci-
mento sobre a crianca. Este estagio, considerado fundamental na sua for-
macao, deve habilitar o professor na compreens&itdacao de classe”
(S/AUTOR, 1937), tanto em seu aspecto organizacional quanto psicolégi-
co, e também instig4-lo ao estudo do funcionamento infantil, em termos do
comportamento e da aprendizagem. O professor deve ir para a sala de aula
buscando uma educacédo ativa pela reconstrucdo de experiéncias de vida
gue mobilizem os recursos pessoais dos alunos.

Dois documentos da matéria de Psicologia Educacional sobre “A trans-
feréncia da aprendizagem” discorrem acerca da importancia da motivacao
do aluno no processo de aprender. Segundo o autor dos documentos (assi-
nados com a sigla LF/ddga transferéncia se d4 quando haja elementos
identicos e comuns na atividade exercida e noutra ndo submetida no exer-
cicio”, isto é,“a) quando ha identidade de conteudo. Latim — alem&o —
esperanto; b) identidade de método ou processo. (...); ¢) identidade de
atitudes gerais e ideais de conduta; d) os elementos identicos de carater
muito geral, que exigem a compreensao de um principio e de sua aplica-
cao” (LF/DG, s/data-a). No documento seguinte, 0 mesmo autor explica
ndo ser suficiente a identidade dos elementos, se ndo houver também a
motivacao do aluno. O professor deve, portanto, encarregar-seido
dos processos de mobilizacéo dos recursos pessoais, em cada educando”
(LF/DG, s/data-b), uma vez que este treino possui mais importancia que o
acumulo de informacdes.

Despertar a motivacao e criar identidade entre os elementos da apren-
dizagem e os recursos do aluno eram formas de facilitar e dar mais eficién-
cia ao processo educacional, mas de nada adiantariam se ndo fossem volta-
dos para uma utilidade. A aprendizagem pelo simples acumulo de infor-
magdes pouco importa, como nos mostra 0 mesmo autor:
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“(...) 0 maior aproveitamento se da em situacdes que envolvem maior
ndmero de elementos idénticos (Dai, a preocupacéo de fazer dos pro-
prios processos de vida, os processos de educacao — reconstrucao da
experiéncia, ensino egituacdo total.). Nao bastara ensinar habitos e
ideais, como conselhos, para remota aplicacaofam@&dos viver.”

9. A escolha e seriacdo dos assuntos € importante, ndo tanto em si,
mas nas possibilidades de aplicacéo, na vida real, dos processos que esses
assuntos envolvem” (LF/DG, s/data-b, grifos no original).

A idéia de uma educacéo escolar voltada para uma aplicacao utilitaria
fica clara em um outro documento sobre “O jogo ou o brinquedo”. Nova-
mente a motivacdo na aprendizagem é enfatizada com uma frase ilustrativa
de Claparédénao ha nada de mais sério na vida que uma criancga brin-
cando” (LF/DG, s/data-c). Se para a crian¢a o ato de brincar desperta tanto
interesse, porque ndo educa-la na escola por meio de jogos e brincadeiras?
Para o autor do documento (sigla LF/dg)jogo € uma atividade natural
e necessaria, que desenvolve e educa; desempenha uma funcéo bioldgica,
psicoldgica e social. E agente de transmissdo de idéias e sentimentos;
completa e equilibra a vida da criancdl.lF/DG, s/data-c). A atividade de
brincar, na crianca teria, seus correspondentes na vida adulta, como a poli-
tica, a arte e o esporte; esta correlacdo dava-se por uma evolucdo iniciada
no jogo infantil, culminando com o trabalho adulto. Vejamos a ordem
evolutiva apresentada no documeritio:jogo primitivo; 2. falso fim; 3.
ocupacao; 4. fim ludico; 5. jogo superior; 6. trabalho superior; 7. traba-

Iho moével intrinseco; 8. trabalho movel e extrinseco; 9. tarefa; 10. traba-
Iho forcado” (LF/DG, s/data-c). A brincadeira para a crianca, portanto,
tinha uma grande importancia para o desenvolvimento de seu carater, além
de ser um facilitador da aprendizagem.

Anteriormente, exploramos alguns aspectos dos artigos de Helena
Mandroni e Nair Vianna Freire sobre como ensinaram a ler classes “forte”

e “fraca”, respectivamente. Dentre os varios aspectos trabalhados, as pro-
fessoras discorrem sobre 0 ensino prazeroso ao aluno, que tornava o apren-
dizado muito mais eficaz. O ensino era realizado com o0 uso de musicas
infantis, de jogos, de brincadeiras e, para usar a designacao que era dada a
este tipo de trabalho, por projetos. Estes constituiam na tradiacéo-
nhecimento teérico do método, anteriormente obtido, para o terreno pra-
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tico da realizacao”(CAMPOS, 1936), isto €, o professor, na sala de aula,
deveria aplicar todos os preceitos tedricos que lhe haviam sido ensinados —
seu conhecimento sobre o desenvolvimento infantil, sobre como funciona
0 pensamento, 0 comportamento adquirido, as diferencas individuais, den-
tre outros — buscando, por sua sensibilidade cientificamente elaborada, per-
ceber os interesses da crianca para, a partir deles, inculcar ndo apenas co-
nhecimentos sobre a leitura e a escrita, mas também habitos saudaveis,
comportamento social adequado, respeito e obediéncia.

Helena Mandroni (1936), com sua classe “forte”, descreve o “Projeto
Estante” proposto pelos proprios alunos a partir da remessa, para esta tur-
ma, de uma série de livros infantis e das cartilhas escolares. Os alunos, ao
passo que construiam a estante, aprendiam a leitura e a convivéncia em
grupo. H4 também o de Nair Freire, que nos fala sobre o “Projeto Casa”,
desenvolvido com sua classe “fraca”: uma verdadeira casa fora montada
na sala de aula, em proporc¢des pequenas. Nas paredes as criangas cola
vam, a seu gosto, desenhos que elas proprias haviam feito para enfeita-la e,
aos poucos, a professora ia colando placas com 0os nomes que se referiam ¢
cada canto da casa — “janela”, “telhado”, “parede”. As criancas, assim,
aprendiam a ler e escrever, a conviver em grupos, a respeitar os colegas e &
obedecer a professora. Esta era a idéia de educacao ativa: transpor para ¢
sala de aula experiéncias de vida das criancgas, fazendo com que reprodu-
zissem em seus lares o comportamento aprendido na escola.

E importante destacar, portanto, que o campo de infiltragcdo dos sabe-
res psicolégicos é muito mais amplo do que a aplicacéo de testes psicolé-
gicos e divisdo de alunos em classes homogéneas. A psicologia penetra e
difunde-se na educacao escolar, fugindo do campo de visibilidade dos atos
cotidianos — institui-se como uma pratica, naturaliza a observacao, julga
comportamentos por ela mesma construidos, engendra novos conceitos e
novos olhares, segmenta corpos, da visibilidade as diferencas, cria normas
e classifica desvios. O saber mais sistematizado vai orientar os futuros
professores nas salas de aula, porém, um saber difuso e embaralhado con
outras percepcodes da vida, vai orienta-los no dia-a-dia, a partir de julga-
mentos sobre as atitudes, os valores e 0s ideais de outras pessoas. Uma ve
gue os professores aprendam este novo saber, ele passa a se constituir com
um dos elementos de suas sensibilidades: novas concepcdes sobre o ho-
mem e sobre o préprio mundo passam a fazer parte de seu cotidiano.
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CURRICULUM REFORM OF 1993
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Resumo

Este trabalho narra fragmentos da histéria do Curso de Pedagogia da
Universidade Federal Fluminense/Niter6i e apresenta a reformulacao
curricular que ocorreu em 1993, destacando as mudancas significativas
para a dindmica interna do curso e os caminhos ja percorridos entre o
instituido (curriculo estabelecido) e o instituinte (vivéncia do curriculo real)
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This work tells fragments of the history of the Course of Pedagogy of
the Federal University Fluminense/Niteroi and presents the curricular
reform that occurred in 1993 detaching the significant changes for the
internal dynamics of the course and the already covered ways between the
instituted one (established curriculum) and the instituinte (experience of
the real curriculum)
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O objetivo deste trabalho é narrar os momentos significativos da histo-
ria do Curso de Pedagogia da Universidade Federal Fluminense (UFF),
dando destaque ao “novo” curso que foi estruturado em 1993, fruto de um
didlogo intenso e arrojado vivido pela comunidade académica desta insti-
tuicao.

A formacao do professor para o ensino fundamental e médio assume
no Brasil um carater de maior preocupacao, a partir da década de 1930. Em
1931, foi apresentada a idéia de uma instituicdo destinada para tal, que
seria a criacdo de uma Faculdade de Educacéo, integrando a Universidade
do Rio de Janeiro, e tendo como finalidade a garantia dos conhecimentos
pedagogicos necessarios a pratica docente.

A formacado do professor para o ensino primario ja se fazia presente
desde 1835 com a instalacdo da 12 Escola Normal do Rio de Janeiro, em
Niterdi. No entanto, ndo existia uma agéncia formadora dos professores do
ensino médio, que teria a responsabilidade de dotar de conhecimentos pe-
dagadgicos futuros professores primarios.

Mas é somente em 1939, com a criacdo da Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras, que surgem o0s cursos de Pedagogia.

O Curso de Pedagogia em Niteroi, data de 1947, com a criacao da
Faculdade Fluminense de Filosofia, Ciéncias e Letras, de iniciativa priva-
da. Apresentava, como as demais do pais, uma formacédo de trés anos de
bacharelado e um ano de didatica (de acordo com o Decreto-Lei 1190/39),
gue levava a conferir ao formando o titulo de licenciado, podendo minis-
trar as disciplinas de Matematica e Historia, no ginasio; Filosofia, no clas-
sico, e as disciplinas pedagogicas para o Curso Normal. E importante sali-
entar que as tarefas ndo docentes da atividade educacional, decorrentes da
formacdo em bacharel, nunca foram bem definidas na pratica educativa.

A formacdo no Curso de Pedagogia passa a ser uma obrigacao legal
com a reforma do ensino superior, em 1969 (Lei 5 540/68), e, na Universi-
dade Federal Fluminense, fica a cargo da recém criada Faculdade de Edu-
cacao, como um dos desdobramentos da Faculdade de Filosofia, Ciéncias
e Letras. Seu curriculo é reestruturado em 1970, com a criacao das atuais
habilitacBes, obedecendo aos impositivos politicos e normativos da época.
Em 1976 os curriculos plenos sdo aprovados pelo Conselho de Ensino e
Pesquisa, oferecendo as habilitacbes de: Magistério para as disciplinas
pedagdgicas do curso normal, Supervisdo Escolar para exercicio nas esco-
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las do 1° e 2° graus, Administrac@o Escolar para o exercicio nas escolas de
1° e 2° graus e Orientacdo Educacional. Atendendo as exigéncias da refor-
ma universitaria, a sua organizacao curricular apresentava os ciclos: basi-
co e profissional.

Nessa época, oferecia-se uma formacao de cunho tecnicista, baseada
predominantemente em estudos psicoldgicos e na énfase as especificidades
de cada habilitacao profissional, reforcando a fragmentacao e alimentando
a distancia entre as questdes concretas do dia-a-dia da escola e as discus
sbes e estudos empreendidos nos Cursos de Pedagogia. As exigéncias re:
ais da escola publica brasileira eram desconsideradas.

Ainda em 1976, a Faculdade de Educacdo da Universidade Federal
Fluminense/Niterdi organiza um seminario sobre Reformulacdo dos Cur-
sos de Formacdao de Professores, influenciada pelo movimento de discus-
sBes que se travava a partir da década de 70. O professor comecava assu
mir a reflexdo sobre a sua propria formacéao. Tratava-se de um momento
histérico em que a sociedade civil se movimentava pela democratizacao
do pais. Na década de 80, os estudos criticos apontavam para novas
reformulacdes. Na proposta apresentada, em 1981, ao Colegiado de Curso,
pela Coordenacédo da época, ja € ressaltada como reivindicacao “a garantia
de uma formacao basica comum que propicie ao educador uma visdo am-
pla e critica da realidade sécio-econémica e politica, nacional e
regional’(UFF, 1994, p.5) e que a formacédo do pedagogo tivesse como
eixo 0 magistério.

Palestras, seminarios, encontros, pesquisas de avaliacdo do curso e de
formacé&o do educador, bem como outras iniciativas, contando com a parti-
cipacdo de professores, alunos, representantes das associacdes e sindice
tos da categoria marcaram as discussdes entre 1983 e 1991. No 1° semestre
do ano de 1992, o Colegiado do Curso adotou as reunides gerais abertas
como Forum das discussdes a respeito da reformulacdo do atual do Curso
de Pedagogia da UFF em Niterai.

Pontos basicos foram sinalizados criticamente pelos docentes e dis-
centes, resgatando-se, inclusive, avaliagdes anteriores. Dentre eles:

- esgotamento da estrutura da Universidade e da Faculdade de Educa-
cao da época;

- auséncia de definicdo sobre o perfil profissional do pedagogo e dos
eixos condutores de sua formacao;
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- carater propedéutico do curriculo, dissociando a teoria da prética pe-
dagdgica;

- descontinuum no desenvolvimento curricular, com conhecimentos
parcializados e fragmentados;

- superposicao-repeticdo de contetudos convivendo com lacunas de co-
nhecimentos indispenséveis a formacéo do pedagogo;

- desarticulacao entre as disciplinas e os departamentos componentes
da Faculdade de Educacéo;

- desvalorizacdo da experiéncia profissional dos alunos ja inseridos no
magistério;

- reducdo do interesse do aluno durante o desenvolvimento do curso;

- curriculos dos ciclos profissionais diversificados e desarticulados;

- a diversidade, oferecida hoje no mundo do trabalho, para o pedagogo
frente a abrangéncia das préticas educativas.

A estrutura curricular, caracterizada pelo tradicionalismo, foi sendo
alterada nos anos anteriores a ultima reforma curricular de 1993, no cotidi-
ano da pratica docente por iniciativas isoladas, como a criacdo de disci-
plinas optativas, reformulacdo de programas, emprego de novas
metodologias, projetos de estagio e de pesquisa.

Estas iniciativas, com a concomitancia da avaliacdo da experiéncia
curricular do Curso de Pedagogia em Angra dos Reis (curso ligado ao
projeto de interiorizacdo da Faculdade de Educacdo da UFF) e pela parti-
cipacdo da Faculdade de Educacéo nos Encontros Nacionais promovidos,
especialmente, pela Associacdo Nacional pela Formacéo dos Profissio-
nais da Educacao - ANFOPE, tornaram-se o suporte demonstrativo de que
a formacao oferecida em Niter6i ndo condizia com as exigéncias da reali-
dade educacional. As aspiracBes expressas nos Féruns mais amplos da
comunidade educacional, a partir da 12 Conferéncia Brasileira de Educa-
¢do, em 1980, inspiravam todo 0 movimento de mudanca que teve curso na
época.

O movimento da mudancga - encontros e dialogos

A reformulacéo curricular de 1993 resultou de uma construcao coleti-
va dos educadores da Faculdade de Educacao da UFF, fruto de um ano e

PLURES - HumANIDADES, RiBEIRAO PreTo V.4, N. 1, 2003



250

meio de estudos, reflex&o critica e discussoes.

Em documento de 1994, que define a proposta curricular do Curso de
Pedagogia, esse movimento expressa:

(...) Finalmente, ressalta-se que a proposta de um novo Curso de Pe-
dagogia, na UFF, integra as aspiracdes expressas nos féruns mais amplos
da comunidade educacional, a partir da | Conferéncia Brasileira de Educa-
cdo, em 1980. Insere-se, portanto, ha configuracao das lutas nacionais dos
educadores pela valorizagdo social da educacédo e de seus profissionais,
bem como pelo compromisso politico da Universidade com a democrati-
zacao da educacao e da sociedade brasileira. Assume assim carater rele:
vante a luta pela recuperacéo da escola publica de qualidade, como tam-
bém a reivindicacao de escolarizacao basica da populacao, traduzida numa
educacao geral que propicie o dominio dos principios cientificos, numa
reducdo da distancia entre a cultura de base e os avancos da ciéncia e
tecnologia (UFF, 1994, p.6-7)

Para definir a organizacéo curricular, da reforma em curso, conside-
rou-se os aspectos legais e as normas vigentes da Universidade, bem comc
as discussdes mais amplas travadas pelos profissionais da educacao, ex:
pressas pelos documentos das associacdes de professores (ANFOPE, (1999
2002, ANPED (2001), dentre outros, visando a formac&o de um pedagogo
gue, como profissional, fosse capaz de pensar, decidir, planejar e executar
as atividades educacionais, em varias instancias e niveis. Objetivava-se
um profissional consciente, critico e criativo, que pudesse, com autono-
mia, construir sua prética pedagdgica.

O novo curriculo aprovado pela Resolucdo n® 137/93, vigente até os
dias de hoje, do Conselho de Ensino e Pesquisa da Universidade Federal
Fluminense confere o grau de Licenciado em Pedagogia com as seguintes
habilitacbes: Magistério das Disciplinas Pedagogicas do Ensino Médio;
Magistério da Educacao Infantil (creche e pré-escola) e séries iniciais do
Ensino Basico; Administracdo Educacional, Supervisdo Educacional e
Orientacdo Educacional.

Fazia-se uma reavaliacdo critica da relacdo educacédo-ciéncia e
tecnologia. A imposicado das préprias necessidades da moderniza¢do do
avanco cientifico-tecnolégico apontavam para uma acdo educativa de maior
amplitude no Brasil.

A esse respeito, 0 documento final do VI Encontro nacional da ANFOPE
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afirma que é “fundamental considerar que aos educadores nao cabe defen-
der uma posicado de atraso. A tecnologia estd hoje presente na vida do
brasileiro e & escola se apresenta a tarefa de um trabalho pedagdgico volta-
do para as habilidades necessérias. No entanto, essa mesma tecnologia nac
pode ser vista como um valor em si mesma, torna-se necessario recuperar
o sentido de totalidade do homem e de uma educacéo sustentada na reali-
dade”.

Outro ponto importante levado em consideracao na reforma curricular
de 1993 da UFF diz respeito a luta pela recuperacéo da escola publica de
gualidade e a reivindicacao de escolarizacédo basica da populacgéo, traduzida
numa educacao geral que propiciasse o dominio dos principios cientificos,
numa reducao da distancia entre a cultura de base e os avancos da ciéncia
e tecnologia.

Nessa perspectiva, os educadores da UFF eram convocados a assumir
o desafio educacional que se apresentava diante da real situacdo do pais,
contrapondo-se aos projetos que atendiam aos interesses da elite no seu
discurso neo-liberal. A Faculdade de Educacéo, pensada, entdo, como ins-
tituicdo, cuja finalidade é a formacdo do educador, cabia o papel de
articulador da Universidade, mais especialmente a publica, com a escola
publica e outros meios educacionais que afloram pelas diferentes iniciati-
vas da sociedade.

Era preciso estar atento as mudancas correntes no processo histérico,
abrindo-se a dindmica social. Indicou-se, nesse sentido, que a mudanca
curricular da UFF apresentada fosse, permanentemente, avaliada pelos pro-
fessores, alunos e comunidade escolar, partindo da concepc¢édo de que o
curriculo néo era algo imutéavel e pronto, e sim, um continuo processo de
construcao participativa baseado na investigacao e pratica coletiva.

As discussbes que subsidiariam a Reforma Curricular da UFF pauta-
vam-se no reconhecimento da presenca do trabalho pedagdgico ndo ape-
nas na educacéo escolar, mas também em outras esferas da atividade hu-
mana, efetivava-se na necessidade de um olhar para as oportunidades que
se abriam para o pedagogo. Docéncia, orientacdo, supervisdo, coordena-
¢do, assessoramento, planejamento e direcdo, situando-se na Educacado
Escolar, desde a Infantil até a de Jovens e Adultos, bem como nas préticas
pedagogicas dos movimentos sociais de diferentes origens e experiéncias,
no desenvolvimento profissional das empresas (estatais e privadas), nos
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meios de comunicacdo em massa, no campo da salde, das artes, da ecolo
gia, hos grupos que concebem e executam politicas para a educacao. Abria-
se, assim, uma nova visdo do pedagogico para além do escolar, levando-se
em conta novos campos de atuacdo para o pedagogo na atualidade.

Isto apontava para a necessidade de uma formacao que garantisse uma
sélida base tedrica em continua relagdo com a pratica pedagogica, subsidi-
ando o processo de apropriacdo e produc¢do do conhecimento.

A perspectiva da formacéo deste pedagogo era a da qualificacdo do
profissional que, “como dirigente organico, seja na docéncia ou em outras
funcdes pedagogicas, tenha uma pratica social voltada para a intervencao
superadora da realidade e comprometida com os anseios de uma sociedade
mais justa e humana” (UFF, 1994, p.8). Optou-se por uma formagéao co-
mum e multipla que pudesse garantir ao pedagogo condi¢des de exercer a
docéncia e demais encargos pedagogicos, por meio de um curriculo mais
denso, com a presenca das Ciéncias Sociais aplicadas a Educacéo e aliada
as disciplinas pedagdégicas voltadas para as diversidades do campo educa-
cional.

Considerou-se, também, a singularidade da composi¢céo discente do
Curso de Pedagogia que contava, na época, com alunos, profissionais da
educacdo, em sua maioria, professores do ensino fundamental. Para esse:
alunos-professores, o curso funcionava quase como uma educacao conti-
nuada. Visava dar relevo a essa formacgao e ter em vista que estes alunos
buscavam, no ensino superior, a elevacao de seus conhecimentos hum nNovae
patamar, assim como aspiracéo do encarreiramento profissional ou novas
oportunidades de trabalho emergentes no campo educacional

O novo curriculo em destaque e seus pontos centrais: a integracao
teoria-pratica

Na reforma curricular de 1993, o “novo” curriculo do curso de Peda-
gogia destaca o movimento de superacao da velha sequénciacdo que parte
do “tedrico” para se atingir, mais adiante, o “pratico”. Para isso, visa inte-
grar diversos componentes, reunindo o que é “basico” ao que é “profissio-
nal”.

Para garantir a concretizacdo de tal concep¢ao, 0 Novo Curso se estru-
tura ndo sé com as disciplinas - obrigatérias, optativas e eletivas - como
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também com 0s componentes curriculares obrigatérios complementares,
dentre os quais se destacam os Semindrios, as Atividades e a Pesquisa e
Pratica pedagdgica.

Como Atividades, incluem-se as de carater cultural e pedagdégico que
possam contribuir para o aprimoramento da formacao profissional.

As Oficinas, como integrantes das Atividades, foram pensadas para
garantir os objetivos de integracdo que direcionam a proposta para novo
curso. Ou seja, tais espacos devem se constituir em resultados de um traba-
Iho articulado entre o conjunto de compontenetes curriculares. Sua cons-
trucdo - simultaneamente individual e coletiva - tem um carater especifico,
tipico de sua abordagem criativa. A partir de uma intencionalidade explici-
ta, as oficinas se baseiam em situacdes problematizadoras para o grupo,
caracterizando-se pela liberdade de criacdo, pelo pensamento divergente,
pelo processo criativo em si mesmo. Sao espacos onde o0s alunos exercem
sua liberdade para criar suas préprias hipéteses, evoluindo na construcao
do saber.

Os Seminarios, com énfase naqueles que se fazem de modo
pluridisciplinar, em particular, visam ampliar o que as disciplinas sistema-
tizam, num processo que tenta clarificar os conceitos norteadores ligados a
um determinado conhecimento, provocando avanco na reflexao.

O componente curriculd&esquisa e Pratica Pedagogicpercorren-
do todo o curriculo, que vai do 1° ao 9° periodo, € o elemento de articula-
¢do de todas as disciplinas e atividades sendo, por isso, entendido como
eixo do Curso de Pedagogia. Deve estar profunda e permanentemente re-
metido as disciplinas que compdem o curriculo (Pesquisa e Pratica Peda-
gogica e Monografia: sistematizacao de algumas discussdes em Documen-
to 1/95 da UFF). Esse componente funciona como eixo de todo o curso,
constituindo-se em espaco institucionalizado, onde o aluno pode construir
habilidades necessarias a sua atuacdo como professor-pesquisador. Foi cri-
ado a partir da idéia de que a pratica deve ser entendida como lugar de
producdo de conhecimento, situando a relacao teoria-pratica como cerne
de todas as préticas sociais, constituindo, portanto, a pratica educativa.

De fato, tal componente parte da redefinicdo do estégio curricular, an-
teriormente concebido como momento conclusivo, nho qual o aluno aplica-
ria o que foi armazenado durante o curso. Nessa nova concepg¢ao, o esta-
gio assume um novo significado, o de conjunto de atividades de aprendiza-
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gem social, profissional e cultural, proporcionadas ao aluno pela participa-
¢cdo em situacBes reais de vida e trabalho em seu meio, de acordo com o
préprio conceito de estagio expresso no Regulamento Geral de Graduacéo
da UFF e coerente com a proposta do curso, na qual a relacdo teoria e
pratica € o seu pressuposto fundamental. O estagio, hesse novo perfil (como
Pesquisa e Prética Pedagogicas), perpassa a vida curricular do aluno do 1°
ao 9° periodo.

A Pesquisa e Pratica Pedagogica, na perspectiva adotada com a
reformulacdo, possibilitar4 a insercdo o aluno em atividades concretas,
com a flexibilidade necessaria para que possa vivenciar, na investigacao e
pratica, situacdes educativas reveladoras das questdes educacionais e dc
desempenho proprio a cada profissional das habilitacdes propostas para o
Curso no que elas tém de comum e de especifico. O aluno tem um leque de
opcBes para que possa viver a pratica pedagdgica, seja na Escola Basica
nas Instituicdes Educativas com diferentes perfis (incluindo Creches e Pré-
Escola) e na Educacéo Nao-Formal.

Para isso, era preciso pensar numa outra forma, que nao se restringis-
se ao contato com a reproducéo tedrica sobre o assunto, e que possibilitas-
se ao aluno apreender essa relacdo no real, incorporando-se as analises qu
se elaboram a respeito dos processos pedagogicos.

Na Pesquisa e Pratica Pedagdgica pretende-se que o aluno tenha a opor-
tunidade de se defrontar com os embates e a rigueza que se anuncia no atc
de produzir conhecimento. A constru¢cdo de conhecimento na area focali-
zada leva o aluno a perceber distintas concepc¢des que se debatem, os limi-
tes das teses consensuais, sempre provisérias no campo das ciéncias soci
ais, a organizacdo dos argumentos de autores de correntes diferenciadas,
etc. Ou seja, na Pesquisa e Pratica Pedagogica o aluno integra as dimen-
sbes tedricas e praticas em seu percurso, articulando os conhecimentos
introduzidos nas diversas disciplinas do corpo de base tedrica do curso,
com sua pesquisa na pratica pedagogica. Dessa forma, desde a atitude
inicial de estranhamento do cotidiano, de problematizacdo e
desnaturalizacdo do fendmeno pedagdgico, o aluno devera receber uma
orientacdo que o capacite a dirigir sua observacdo da realidade, buscando
e organizando dados significativos para embasar sua andlise, escolher
metodologia e distinguir concep¢des que contribuam de forma coerente
para a compreensao da realidade, tudo isso confluindo com a construcéo e
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seu proprio objeto de estudo.

Para que isso se dé de forma satisfatéria, a orientacdo obtida na ativi-
dade de Pesquisa e Pratica Pedagogica tem que estar articulada ao trajeto
gue esté sendo feito pelo aluno nas disciplinas. O contato entre os profes-
sores que estardo orientando essa atividade € fundamental e indispensavel
para que, de fato, resgate-se o vinculo teoria-pratica pedagdgica no curso.

O componente Pesquisa e Pratica Pedagdgica acontece dentro e fora
da Universidade, sua carga horaria se distribui, desde o primeiro periodo
em: a) tempos aula/encontros entre alunos e professores, e b) tempos des-
tinados a insercao dos alunos no cotidiano de instituicdes educativas em
torno das quais (re)constréem seu processo de conhecimento. Esse com-
ponente curricular visava, assim, a atender a esta condic&o do aluno, como
forma de levar em conta sua experiéncia profissional. Pretendeu-se esta-
belecer uma nova relacéo teoria-pratica na interacdo do saber e do fazer,
assumindo Pesquisa e Pratica pedagodgica o carater de fio condutor e ele-
mento aglutinador dos demais componentes curriculares. A relacdo teoria
e pratica estava formulada tanto no plano histérico-social, proporcionado
pelas disciplinas, como nas atividades complementares.

Para garantir a integracao horizontal e vertical do curriculo (vista como
necessaria a articulacéo entre os varios componentes curriculares de cada
periodo), pretende-se uma Orientacdo Académica sistematica para que o
aluno seja informado da sequéncia desejavel que o curso incorpora.

O outro componente curricular érenografia que comeca a ser sis-
tematizada a partir do 5° periodo, como producéao sintese do plano de estu-
do individual desenvolvido desde a sua entrada no Curso e trabalho de
concluséo da sua formacgao. Apresentada em carater conclusivo, com tema
opcional, ela devera constituir-se no processo de articulacéo teoria-prati-
ca.

Em suma, como formacdo comum e mdltipla deveria considerar as
trés dimensdes; a) profissional - conhecimento totalizador que se constroi
no concreto; b) epistemoldgica - estrutura cientifica na superac¢ao do senso
comum; c) politica - compromisso ético e politico com os interesses da
sociedade - compreenséo das relacdes sociais, econdmicas, politicas e cul-
turais que envolvem o processo educacional.

A atuacao dos docentes na graduacdo em Pedagogia estaria norteada
pelo pressuposto de que do pedagogo, intelectual, seria exigida uma for-
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macado humanista, que garantisse uma visao totalizadora e critica da socie-
dade, da educacédo no Brasil e de seus problemas, como também, o possibi-
litasse a formular pensamentos gerais e abstratos, a partir das questdes
particulares e concretas vividas no cotidiano profissional.

O curriculo pleno do Curso de Pedagogia da UFF/Niteréi passa a ser
constituido de componentes curriculares obrigatorios: disciplinas, pesqui-
sa e pratica pedagdgica e atividades; disciplinas optativas e eletivas, perfa-
zendo para a integralizacdo curricular um total de 3570 horas e 210 crédi-
tos.

A sua organizacao apresenta alguns eixos norteadores: a relacéo teo-
ria e prética, a fundamentacao teérica, 0 compromisso social, a democrati-
zacdo da educacdo, o trabalho coletivo e interdisciplinar e a construcao
social da individualidade. Com base em tais eixos, o curso pretende formar
0 pedagogo multi-habilitado, assumindo a docéncia como habilitacao ge-
radora das demais.

Estavam postas as bases de um novo curriculo, assentado numa con-
cepcao renovada de conhecimento.

Caminhos percorridos

E voz corrente que a proposta curricular, de 1993, do Curso de Peda-
gogia UFF/Niterd6i é referéncia nacional e motivo de muito orgulho para
noés.

Nas Semanas Pedagogicas dos anos de 1996 e 1998, alunos e profes-
sores realizaram Seminarios de Avaliacdo do Curso de Pedagogia-UFF
Niteréi. Estes encontros tiveram como produto o Documento de Divulga-
¢cdo dos Resultados dos Seminarios de Avaliacao.

Sobre o conteddo deste documento, Mont’Alverne Chaves (2001) pro-
duziu texto reflexivo, reunindo as principais discussfes abordadas. A au-
tora ressalta que, entendendo o curriculo em seu inacabamento, é necessa
rio que, de tempos em tempos, (re)organizacfes sejam feitas, uma vez que
Novos grupos sociais, e portanto, novas culturas, entram em cena,
reconfigurando as dindmicas da instituicdo. A autora ressalta, também,
gue é preciso compreender as relacdes entre o instituido e o instituinte, isto
€, entre as normas - o curriculo tal como foi proposto e escrito, e a vida,
poisos grupos que fazem parte da Universidade hoje e concretizam as pers-
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pectivas propostas no curriculo.

O Documento de Divulgacéo dos Seminarios de Avaliacdo, bem como
o texto de Mont'Alverne Chaves (2001) informam que, dentre os aspectos
emergidos nas falas de alunos e professores, algumas expressdes sao re-
correntes, aqui elencadas: dificuldades de implantagcé@o do novo curriculo,
desconhecimento da proposta curricular por professores e alunos, falta de
construcao coletiva, falta de relacao teoria-pratica, falta de didlogo, de en-
contros, necessidade de maior integracéo entre professores e entre profes-
sores e alunos, racionalizacdo das reunides/cursos/horérios, repensar as
Habilitacdes, Atividade e o componente Pesquisa e Pratica Pedagdgica,
exposicdo dos trabalhos e das Monografias, divulgacdo dos campos de
pesquisa dos professores orientadores de monografia, aumento de carga
horéria de algumas disciplinas (Lingua Portuguesa, por exemplo) e su-
pressdo de outras, dificuldade de acompanhamento do aluno no campo,
falta de pré-requisito.

Alguns depoimentos de professores e alunos dao sentido a estas ex-
pressfes/categorias:

Certamente para todos nés, tudo isso € muito novo, mais apaixonante.

O desafio de realizar tal proposta vai entdo depender de nosso empe-
nho, construindo coletivamente aquilo que € de cada um e de todos nos.

Embora os participantes tenham mencionado muitas e varias conquis-
tas, a énfase recaiu sobre as dificuldades de implantacéo do novo curricu-
lo.

Com todas essas dificuldades, ndo conseguimos tornar a grade curricular
uma realidade, embora ndo haja nenhuma proposta de retorno ao curriculo
antigo.

Passamos a hos mover, estabelecendo ficcdes em relacédo a Pesquisa €
Pratica Pedagdgica, Atividades, Monografia e Disciplinas.

Exige discussao constante, o repensar diario, a troca de impressdes e
idéias entre professores, alunos e funcionarios.

Quanto a nossa participacdo nas decisdes da ESSE, nds, professores,
fugimos das reunides e das tarefas decorrentes. E preciso racionalizar mais
as reunibes, fazé-las mais rapidas e eficazes.

Mont'Alverne Chaves (2000) organiza as questdes surgidas na avalia-
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¢ao, sistematizando:

Questbes de ensino:
Exigéncia efetiva de frequiéncia por parte dos professores. (professor)
Considerar que nem todos os alunos cursaram o pedagégico. (aluno)

Buscar:

Repensar as cinco habilitacdes.

Buscar estratégias que promovam melhor articulacéo/integracéo entre
professores- reunides gerais e por periodo.

Realizar trabalho de campo. (aluno)

Efetivar a relacdo teoria-pratica na formacéo do pedagogo.

Garantir a continuidade do contetdo programéatico em disciplinas do
curriculo.

Reunides pedagdgicas interdepartamentais.

Com relacéo as Disciplinas do Curriculo:

O professor deve especificar contetdos, objetivos, importancia e utili-
dade das disciplinas.

Discutir o mapeamento das disciplinas no curriculo, carga horaria, pré-
requisitos, espacos especificos/ limites de competéncia e
interdisciplinariedade. (professor)

Falta de pré-requisito.

Com relacdo ao Componente Curriciividades:

Importancia das Atividades como espaco de construcdo do conheci-
mento.

Desconhecimento por parte dos professores desse componente
curricular.

Estamos trabalhando com a ficcao.

Com relacdo ao Componente Curricl®asquisa e Préatica Pedag6é-
gica:

Desconhecimento da concepc¢édo e do conteldo deste componente
curricular.

Dificuldades de acompanhamento de nossos alunos no campo.
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As Pesquisas e Praticas Pedagdgicas sao dadas em nove periodos,
sem qualquer continuidade entre elas.

N&o vem cumprindo o papel de eixo integrador das disciplinas e da
cada periodo. (professor)

Repensar o espaco/tempo de Pesquisa e Pratica Pedagogica e de Ati-
vidades.

Com relacdo ao Componente CurriclN&onografia:
Necessidade de integracéo entre os professores.
Dificuldade de conseguir professor orientador.

Estabelecer horario para orientacdo de monografia a noite.
Instituir féruns por tematica.

Em sintese, estas foram as questdes que emergiram a partir dos deba-
tes realizados nos anos de 1996 e 1998. Tal movimento avaliativo, funda-
mental para a implementacdo das mudancas almejadas, apontavam cen-
tralmente para a dificuldade de concretizar algumas perspectivas indicadas
na reforma curricular de 1993. De fato, h4 uma tensdo entre a proposta
como foi elaborada e a sua concretizacdo, desafio de criar e recriar inces-
santemente espacos de troca entre parceiros, de reflexdo do vivido coleti-
vamente e de escuta de todos os envolvidos no fazer da instituicdo, de
modo que a reformulacao possa de fato, ir se fazendo.

Consideramos que, neste exercicio de tomada de consciéncia do real
gue vivemos, aqui, fica claro o desejo, de todos que fazem a Faculdade de
Educacéo da UFF, de um entendimento mais profundo da concepc¢éo do
curso e da necessidade urgente de encontros para dar conta de uma organi-
zacao que represente a cultura deste grupo, entendida por Morin, como um
sistema que faz comunicar, dialeticamente, um saber constituido (aquilo
gue esta inscrito nas normas e leis, no curriculo instituido) e uma experién-
cia existencial( o cotidiano da instituicdo, aquilo que é instituinte, a dina-
mica curricular). O que foi dito por professores e alunos traz a marca da
maturidade de um grupo, que se submete a uma reflexdo de si, da
explicitagdo do trajeto (digo antropoldgico, porque do homem) entre o
passado/instituido/curriculo ideal e o vivido/instituinte curriculo. Estamos
cientes, também, dos aspectos da realidade atual — desordem, instabilida-
de, desequilibrio, diversidade, etc. — que caracterizam a mudanca social
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acelerada rumo a uma sociedade altamente tecnolégica. Mas, lembramos,
agora, das licdes de utopia e esperanca que o mestre Paulo Freire (1995, p
40) nos ensinou:

A educacéo é utdpica no sentido de que € uma pratica que vive a
unidade dialética, dindmica entre a denuncia e o andincio, entre a denuncia
de uma sociedade injusta e expoliadora do ponto de vista das grandes
massas populares que estdo constituindo as classes sociais dominadas e
anuncio de um sonho possivel de uma sociedade mais humana.

Na UFF este sonho é visivelmente perseguido. O curriculo é dinami-
€O, 0 que o torna sempre aberto a possiveis reformulacfes, ajustes. Neste
sentido, a FEUFF vem tentando, sempre, colocar a questao da formacéao
dos profissionais da educacéo no centro dos debates, através de Encontros
Eventos Académicos, Reunides de professores promovidas internamente.

Este trabalho visa resgatar o movimento da Universidade Federal
Fluminense na busca de caminhos coerentes com uma perspectiva educative
gue compreenda a formacdo em suas multiplas dimensdes. Acreditamos
gue € o estudo de experiéncias como essa, em que reformas estruturais
estdo em destaque, favorecem a reflexdo mais ampla dos caminhos que a
formacédo docente tem tomado na atualidade. Com Morin (2000), acredi-
tamos que é preciso reformar o pensamento para reformar o ensino e refor-
mar o ensino para reformar o pensamento. Reformas que se querem estru-
turais indicam a necessidade de revisdo dos fundamentos que as inspiram.
A histéria desses caminhos — suas apostas, suas dificuldades, suas con-
quistas — permitem vislumbrar as possibilidades de mudanca. Possibilida-
de que significa investimento de todos os envolvidos!
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A BUSCA POR SABERES E PRATICAS REFLEXIVAS:
REPENSANDO A FORMACAO DE PROFESSORES
E O OFICIO DE ENSINAR

THE SEARCH TO TEACHER’S KNOWLEDGE AND
REFLECTING PRACTICES: RETHINKING THE TEACHER'S
EDUCATION AND THE TEACHING

Patricia do A.maral Comaru
Maria Antbnia Ramos Azevedd

Resumo

O artigo objetiva contribuir com algumas reflexées sobre o oficio de
ser professor hoje, salientando, por um lado, o papel dos saberes docentes
como componentes importantes na caracterizacdo e profissionalizacao
docente e, por outro, a importancia da atitude reflexiva traduzida pelo
practicum reflexivo, que valoriza um novo pensar e fazer na préatica peda-
gdgica do professor, no que tange tanto sua formacéo inicial quanto con-
tinuada. Fica evidenciada, ainda, a busca pela profissionalizacdo docente
que deve ter, dentre outras caracteristicas, a idéia do desenvolvimento
profissional reflexivo do professor formador.

Unitermos Oficio docente, Formacéo de Professor, Saberes, Com-
peténcias, Praticas reflexivas

Abstract

The objective of the article is to analize the present-day teaching
challengesthrough the relationships betweend the role of the teacher’s
knowledge as an important professional component and the importance of
the reflexive thinking realized by the practicum reflexive which emphasize
a new thinking and doing in the teacher’s pedagogic practice, regarding
her or him initial and continuous formation. It is proposed that the effort
for the teaching education should consider the idea of the reflexive teacher.

Key Words Teaching, Teacher’s Education, Teacher’s knowledge,
Competences -Reflexive practice.
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O oficio da docéncia tem se tornado um grande desafio para o profes-
sor, e consideramos extremamente importante destacar que, devido as trans-
formac@es conseqiientes da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacio-
nal vigente e das Reformula¢des Curriculares para os Cursos de Formacéao
de Professores, redimensionou-se o préprio papel dos professores forma-
dores dentro do contexto social e educacional brasileiro.

O redimensionamento do oficio da docéncia esté exigindo dos profes-
sores formadores a superacao de trés grandes desafios:

- Viver a complexidade do cotidiano: social, histérico, eco-
némico, politico, cultural e educacional;

- Tomar decisdes;

- Atuar nas incertezas.

O professor é um profissional que se depara com inimeros e diversifi-
cados saberes, que se reestruturam e se constituem como componentes
determinantes da sua identidade. Neste sentido, os professores formado-
res, que contribuem significativamente para a formacao dos futuros profis-
sionais, necessitam conhecer, aprender, dominar e ensinar os diferentes
saberes que ora constituem seu campo profissional e ora contribuem para
sua profissionalizacdo docente.

Do ponto de vista da formacéao dos professores, em relacao aos saberes
profissionais, Demailly (1992) identifica alguns componentes que contri-
buem para a constituicdo da professoralidade docente, tais como: as com-
peténcias éticas, relacionais, organizacionais; o saber cientifico, didatico e
o saber-fazer pedagdgico.

Defendemos, na perspectiva apresentada pela autora, a eficacia e im-
portancia do modelmterativo-reflexivoque privilegia a coletividade nos
processos de formacédo. Além disso, abrangem iniciativas referentes a re-
solucéo de problemas reais, ajuda mutua e construcdo de saberes, paralela:
mente ao processo de formacdao profissional.

Saberes docentes

Ao longo da historia da profissdo docente, muito vem se discutindo a
relacdo dos professores com os saberes; de um lado, enquanto portadores ¢
produtores de um saber préprio e, por outro, COmo meros transmissores e
reprodutores de saberes alheios. Compartilhamos e buscamos, entao, reco-
nhecer a primeira compreensao, na qual os professores sdo potencializados
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a partir da acdo concreta e dos pensamentos préprios, singulares.

Gauthier (1998) retrata o processo educativo ao enfatizar a mobilizacdo
de vérios saberes pelos professores, que formam uma espécie de reservato-
rio no qual cada professor se abastece ao longo do tempo, quando sente
necessidade frente as exigéncias de cada situacéo concreta. Para o autor,
ha delimitacdo dos saberes fundamentais deste reservatorio, que apresen-
tamos, resumidamente, pela diferenciacdo de como sdo mobilizados pelos
professores:

Saber disciplinar ndo é produzido pelo(a) professor(a), mas este(a)

0 extrai da producdo de outros pesquisadores sobre o conhecimento, em
diversas disciplinas cientificas. Este saber ndo representa, sozinho, “0”
saber docente, apenas faz parte do reservatorio de saberes disponiveis.

Saber curricular. A instituicdo escolar seleciona e organiza certos
saberes produzidos, que estdo colocados nos programas escolares. “Co-
nhecer o programa” constitui um outro saber do reservatério, o qual serve
de guia para o professor fazer os seus planejamentos e avaliacdes.

Saber das ciéncias da educa¢aso longo da formacéo, ou em seu
trabalho, o professor adquire conhecimentos profissionais que o informam
a respeito do seu oficio e da educacdo em geral. Este saber serve como
pano de fundo, jA que permeia a constituicdo profissional de cada
professor(a).

Saber da tradicdo pedagégicEnvolve todas as representacfes sobre
a profissdo, desde a infancia até o cotidiano atual, que se cristalizam e
servem de molde para os comportamentos dos professores.

Saber experiencialA aprendizagem, por suas experiéncias, leva o(a)
professor(a) a viver um momento especial, Unico e diferente de tudo o que
vem sendo registrado em cada conjunto de saberes. E limitado, no sentido
de que é feito por pressupostos e argumentos que ndo sdo, publicamente,
conhecidos.

Saber da acdo pedagdgick o saber experiencial dos professores, a
partir do momento em que se torna publico. E o tipo de saber menos desen-
volvido do reservatoério, a0 mesmo tempo em que constitui os fundamen-
tos da identidade profissional docente.

Com muita evidéncia, devido a proclamada distancia entre teoria e
pratica, lida-se com um oficio que ndo admite possuir saberes formaliza-
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dos. Segundo Gauthier (1998), é fundamental defendé-lo, em contraposicéo,
como “um saber da acdo pedagodgica legitimado pela pesquisa, pela pro-
pria atividade dos professores e integrado na formacao docente” (p.35).

A nocao de saber, num sentido amplo, engloba conhecimentos, com-
peténcias, habilidades e atitudes que os préprios syjedticos(TARDIF,

1999) dizem a respeito dos proprios saberes. Isso quer dizer que os saberes
profissionais séo saberes trabalhados, laborados e incorporados ao proces-
so do trabalho docente. S6 tém sentido em relacdo as situacdes de trabalho,
porque nelas sdo mobilizados, construidos, modelados e utilizados de ma-
neira significativa.

Nesse sentido, epertériode conhecimentos deve ser retirado da pra-
tica docente como um subconjunto do reservatorio geral de conhecimentos
do(a) professor(a), a partir da identificacdo dos saberes que cada um(a)
mobiliza para exercer sua atividade. Sao enunciados declarativos que ex-
pressam fatos ou acdes praticas a serem empreendidos, a fim de validar o
saber experiencial, ndo como campo fechado de uma prética individual,
mas que possam contribuir para a formacéo de um reservatério publico de
conhecimentos.

A definicdo daepistemologia da pratica profissionglroposta por
Tardif (1999),sustenta a necessidade de estodeonjunto dos saberes
utilizados realmente pelos profissionais, no seu espaco de trabalho cotidi-
ano, em todas suas tarefas. Deste ponto de vista, a pratica profissional

nunca é um espaco de aplicacdo dos conhecimentos uni-
versitarios. Ela é, na melhor das hipéteses, um processo
de filtracdo que os dilui e os transforma em funcédo das

exigéncias do trabalho; ela é, na pior das hip6teses, um
muro contra o qual vém se quebrar e morrer conhecimen-
tos universitarios considerados indteis, sem relacdo com a
realidade do trabalho docente diario e com os contextos
concretos de exercicio da funcéo docente (p.16)

Entao, tal pratica implica uma reflexdo sobre os fins perseguidos em
oposicdo a um pensamento tecnoprofissional; o trabalho ndo é antes um
objeto que se olha, mas uma atividade que se faz. O profissional, a sua
pratica e os seus saberes ndo sdo entidades separadas, mas co-pertencern
uma situacao de trabalho, na qual co-evoluem e se transformam.
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Zeichnet (1992) salienta o valor de um ensino de qualidade chamado
de reflexivo, de acordo com o qual o professor tem a funcéo primordial de
ser investigador e de provocar também em seus alunos essa caracteristica,
mediante uma prética que se deseja consolidada na interacdo dos mesmos
com o contexto social e educacional.

A idéia de se desenvolver nos Cursos de Formacao um ensino reflexi-
vo fortalece a necessidade de a formacao inicial ter conotagcédo de co-res-
ponsabilidade daquele que forma com aquele que é formado. Os cursos de
formacéo tém a obrigacao de ajudar os futuros profissionais a “interiorizar,
durante a formacé&o inicial, a disposicao e a capacidade de estudar a manei-
ra como ensinam e a melhorar com o tempo, responsabilizando-se pelo seu
préprio desenvolvimento profissional” (ZEICHNER, 1993, p. 17).

Além disso, as atividades envolvem a formacgéo que os futuros profissi-
onais devem valorizar, acima de tudo, os formadores como professores uni-
versitarios competentes desde a selecéo, contratacao, promog¢ao e remunera-
¢ao, com salérios justos, até a presenca, nas instituicdes formadoras, de um
clima que incentive o processo de tutoramento e de experiéncias de aprendi-
zagem formando futuros profissionais de excelente qualidade.

Neste sentido, Schon (1992), por meio da caracterizagamftissio-
nal reflexivo,propde as bases de uma nova epistemologia para formacgéao
de profissionais nas mais diferentes areas. Assim, suas idéias tém sido
apontadas como uma alternativa em direcBwraacao reflexiva de pro-
fessoresde modo a estimula-los a utilizar o seu préprio ensino como for-
ma de investigacao.

Para isso, devem ser desenvolvidos esfor¢cos no sentido de encorajar e
apoiar as investigactes dos professores, a partir das suas proprias préaticas
pedagdgicas, reforcando a idéia da necessidade do professor analisar refle-
xivamente a sua pratica, seu fazer pedagdgico.

Entdo, oProfessor reflexivéd@ um conceito que tem sido constante-
mente ampliado pelos investigadores que discutem a formacao de profes-
sores. Neste estudo, adotamos o tepnodessor reflexivano sentido da-
guele que usa “a reflexdo-na-acdo como instrumento para desenvolvimen-
to do seu pensamento e de sua pratica” (GARCIA, 1992, p.60).

1 Zeichener K. é professor da Universidade de Wisconsin - Madison (EUA) e vem desenvolvendo as
idéias de Schon sobre a formagé&o de professores.
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Schon e Zeichner (1992) descrevem, nesse sentido, diferentes formas
de estimular os professores a utilizarem seu préprio ensino como forma de
investigacado, modificando suas praticas pedagdgicas. O ensino € encarado
COmMO um processo investigativo, no qual as experiéncias do professor sdo
valorizadas e revistas por uma pratica reflexiva. Na investigacao, as teori-
as utilizadas pelos professores séo legitimadas e/ou questionadas, para
gue possam ser encorajados a mudar ou reafirmar pressupostos tedricos €
praticos constantemente.

O processo investigativo instiga o professor a uma atitude de reflexao,
tornando-a um instrumento de mediacédo da sua acdo, em que o conheci-
mento € usado para orientar a pratica. Os professores aprendem a ensinat
no momento em que eles se percebem agentes ativos do seu proprio desen
volvimento, sendo possivel introduzir nos cursos de formacéo a idéia de
professor reflexivo.

O professor Carlos Marcelo Garcia, citado por NOVOA (1992), no
seu artigo intitulado “A Formacéao de professores: Novas perspectivas ba-
seadas na investigacdo sobre o pensamento do professor”, resgata a dis-
cusséo sobre o pensamento do professor, que deve ser reflexivo, exigindo
atitudes e competéncias que subsidiem o profisgional

O futuro professor, que esta interagindo com seus formadores, envol-
ver-se-a também em pesquisas sobre o ensino, utilizando o processo
investigativo com 0s outros colegas, consigo mesmo e com a escola, num
trabalho de colaboracéo coletiva.

Quando o professor utiliza, por exemplo, as estratégias de tutoria, € a
maneira pela qual ele pode modificar sua pratica pedagdgica, investigan-
do-a. “Nesta perspectiva, a formacéao de professores centrada na investiga-
cao envolve esforcos no sentido de encorajar e apoiar as pesquisas dos
professores a partir de suas proprias praticas” (ZEICHNER, 1992, p.126).

Schon instiga o professor/profissional a investigar sua pratica tendo as
competéncias globais (comunicacdo, experimentacao e imitacdo) e a ado-
¢cdo de uma atitude reflexiva que contemple a tomada de decisdes frente a
situacBes problematizadoras.

2 Estas importantes idéias sobre a tematica, envolvendo a formacédo de professores, séo também
desenvolvidas no livro "Formagéo de Professores Teoria e Praxis” do autor portugués José Augusto de
Brito Pacheco. Inclusive esse autor utiliza as idéias de G