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Apresentagao

Os estudos aqui reunidos tém como destaque as tematicas Memoria e
Formacgao de Professores. Ampliando os esfor¢os no sentido de aproximar,
por um lado, a idéia de Contemporaneidade, entendida como o esfor¢o
comum em busca da constru¢do de relagbes sociais harmoniosas, baseadas
nos idéias de solidariedade, respeito as identidades, convivéncia com a
diversidade e, sobretudo, de respeito e preservacio da vida, e, por outro, a
idéia de Educacdao vista como um processo de formacao de sujeitos
auténomos, solidarios e participativos.

A primeira tematica diz respeito a Memoria da Educagio, um dos eixos
de interesse de investigacdo do nosso Programa de Pds-Graduacdo em
Educac¢ido e Contemporaneidade (PPGEduC), considerando a importancia
de se identificar o modo como se entrecruzaram aqui 0s vVarios processos
civilizatérios e como se articularam com os processos educativos no que se
refere a historia da educacao, pluralidade cultural, movimentos sociais,
representagio social e inclusio.

A segunda temdtica contempla, mais especificamente, a Formagao de
Professores. Em verdade, de pouco adianta adotar-se uma visao de futuro
baseada na busca de novas utopias, se ndio tomarmos também como
prioridade os estudos e pesquisas que contribuam para a formacio de
novos agentes destinados ao papel de formadores para um mundo mais
humano e justo. Por acreditarmos que este esforco de investigagio e de
praticas sociais, participativo e dialégico, é que buscamos a parceria de
outros pesquisadores que, como nds, mesmo estando em outros recantos
do Pais, convergem para as mesmas preocupagoes.

Assim ¢ que a presente coletdanea ¢ resultado de uma parceria realizada
entre os pesquisadores do PPGEduC da Universidade do Estado da Bahia
(UNEB) e pesquisadores de mais quatro universidades brasileiras, tais como
Universidade Estadual do Janeiro (UER]), Universidade Federal de Santa
Catarina (UFSC), Universidade Federal da Bahia (UFBA) e Universidade
do Oeste de Santa Catarina (UNOESC). Somos profundamente agradecidos
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a todos eles por estarmos juntos partilhando os resultados de nossas
investigagcdes no campo da educacgio.

O primeiro capitulo, intitulado Pés-aboli¢do na Bahia: memdria a
construcdo da vida livre tem a co-autoria de Jaci Maria Ferraz de Menezes
e Juvino Alves dos Santos Filho. Discute as relagdes da populagio negra na
Bahia com a educagdo formal e as formas e processos educativos que
utilizaram e organizaram para aprender, na medida da sua exclusdo do
sistema educacional formal. Pretende demonstrar que, apesar de todas as
dificuldades para até a sobrevivéncia fisica, os negros desenvolveram sua
historia e formas proprias de inclusdo e de aprendizagem, através, inclusive,
da organizagio de escolas ou através de outras instituicdes pedagogicas.

Em seguida, o estudo nomeado Saga nordestina: identidade(s) cultural(is)
e exclusdo social de autoria de Yara Dulce Athayde aborda a questdo da(s)
identidade(s) cultural(ais) nordestina(s) a partir da proposta tedrica
apresentada por Michel Zaidan Filho sobre a constru¢do da concep¢io de
Nordeste. Apresentamos duas historias de vida de mulheres nordestinas
que serdo utilizadas como referéncias e nos permitirdo transitar entre
algumas questdes atuais como identidade(s) e exclusdo social. Concluimos
com a relacdo entre as historias de vida e as explicagdes tedricas.

O terceiro capitulo (Auto)Biografia, histérias de vida e priticas de
formagao de autoria de Elizeu Clementino de Souza estabelece a discussiao
sobre as aproximacoes e possiveis distanciamentos entre as (auto)biografias,
a historia da educagio e as praticas de formagao, por entender que “as
escritas das obras autobiograficas que testemunham as relacdes pessoais
com a escola podem ser tteis como fonte para a elaboragdo da histéria da
educacdo” (CATANI, 2005, p. 32), ao traduzir sentimentos, representagoes
e significados individuais das memorias, historias e relagdes sociais com a
escola.

O texto Exclusdo racial na Bahia do século XIX: contribuicdo
historiogrifica ao debate sobre acdes afirmativas, de autoria de Wilson
Roberto de Mattos, faz uma abordagem sobre as a¢des afirmativas,
destacando, na historia do Brasil, processos concretos que reforgam
argumentos relativos a necessidade e justica na adogdo de tais medidas,
bem como este texto, contextualiza as acoes afirmativas como medidas

construtoras da igualdade racial e, sobretudo, como medidas de reparacdo
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de discriminacdes e exclusdes das populacdes negras, tém sua necessidade
confirmada pela Historia.

O capitulo Branqueamento e branquitude: conceitos bdsicos na
formacado para a alteridade, de autoria de Ana Célia da Silva, apresenta um
relato de pesquisa que investiga, através de andlise de conteudo, como o
livro didatico de Lingua Portuguesa de Ensino Fundamental de 1° e 2°
ciclos representa os personagens brancos e como essa representacdo pode
contribuir para a construgdo de um sentimento de superioridade desse
grupo étnico-racial. O desejo de aproximar-se cultural e fenotipicamente
desse grupo por outros grupos étnico-raciais e os mecanismos construidos
pelo branco e assemelhados, para permanecer enquanto modelo de
humanidade e cidadania, tem-se constituido em ideologias hegemonicas
de branqueamento e branquitude, respectivamente. A investigacao estabelece
suas bases te6ricas em autores como Hasenbalg, Munanga, Silva, Carone,
Piza e Bento.

Também em torno da Meméria da Educacio, inclui-se o capitulo
intitulado Movimentos sociais rurais, quarenta anos depois, de autoria de
Antonio Dias Nascimento, analisando as condi¢des sdcio-historicas nas
quais emerge a educagdo popular no Nordeste do Brasil, como produto da
necessidade de integrar os trabalhadores rurais ao processo de
desenvolvimento encetado entre meados dos anos de 1950 até os primeiros
anos da década de 1960. O autor conclui que o processo de educagio
popular que se estabeleceu, sobretudo a partir da influéncia de Paulo Freire,
resultou no surgimento de uma nova consciéncia entre os trabalhadores
rurais, tendo como evidéncia maior a sua organizagio social e politica.

A temdtica sobre memoria vem apresentar o artigo O Projeto pedagdgico
do MST: a experiéncia em escolas de Vitéria da Conquista, de autoria de
Rosana Mara Chaves Rodrigues, o qual tem como objetivo identificar os
elementos importantes de resisténcia e de mudanc¢a que emergem do
confronto entre uma proposta educativa que se pretende transformadora,
libertadora e inclusiva, e a realidade local, estruturada segundo os padroes
sociais e culturais que tendem a reproduzir a condi¢do de dependéncia e de
submissdo e exclusio. Conclui-se que as escolas sobre a coordenacio do
Movimento dos Sem Terra (MST) tém se diferenciado das demais escolas
do municipio por estabelecer canais de negociagao com o poder local; por
partir das praticas concretas da escolariza¢io e das demandas das lutas
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pela terra na formulagio dos seus conteudos e metodologia de trabalho;
por garantir o acesso e permanéncia de todas as criangas nas séries iniciais
do ensino fundamental, entre outros.

A questdo da inclusdo social no campo da educagdo é aqui abordada
através do capitulo intitulado Aspectos constitutivos para uma andlise da
escola inclusiva, de autoria de Luciene Maria da Silva, que discute a proposta
inclusivista, entendendo-a como uma abordagem critica a educagio especial,
mas ndo sé a ela, posto que pretende ser uma orientacio que atenda as
necessidades de todos os alunos. A autora considera que a discussio sobre
inclusdo e exclusdo torna-se simplista se ndo considera a sociedade na sua
totalidade e, sobretudo, se nao considera como se manifestam os fatos que
evidenciam tais fendmenos. A partir dessa perspectiva, o texto apresenta
reflexdes sobre a Educacao Especial e seus processos de disciplinamento
postos pelas praticas assistencialistas e filantropicas e, posteriormente, analisa
os fundamentos da Educacao Inclusiva e as dificuldades praticas que se tem
posto para dar acesso aos alunos com deficiéncia a escola regular.

Em seguida, trazendo contribuicdes da psicandlise para o campo da
educacdo, o capitulo intitulado A representacio social da transferéncia do
professor e do aluno na sala de aula, de autoria de Maria de Lourdes Ornellas
revela que os construtos educacio, representacao social e afetividade, se bem
trabalhados, possibilitam o enlace com vistas a escutar o que se passa no
cotidiano da escola, na transferéncia entre professor aluno e no processo
ensino/aprendizagem. Expressa o conceito de representagio social no campo
do conhecimento do senso comum, isto ¢, constituida pelas relagcdes que o
sujeito articula no seu cotidiano. Tenta fazer uma interface dessa teoria com
a psicandlise pela via da comunicacdo e da cultura, traz o conceito de afeto
enquanto uma dimensdo fundante e se constitui na interface do prazer e do
desprazer, o que ajuda a escutar o bem-me-quer e o mal-me-quer vividos na
educacio e, de forma singular, na escola.

O capitulo Conscientizacdo: uma das estratégias na formacao continuada,
de autoria de Vania Finholdt Angelo Leite, recolhendo os seus referenciais
em Alarcdo, Scarpa, Tardif, Novoa e Freire, desenvolve um estudo ligado a
formagao continuada de professores. A autora busca analisar a influéncia
das estratégias propostas na formacao baseada na reflexdo, resolucao de
problemas e na conscientizacdo das praticas pedagogicas ligadas a numeros
e operagoes e as conseqlientes mudangas de atuagio dos professores. Assim,
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tratou-se de buscar os elementos de uma formagao continuada que
propiciassem a transposi¢io de conhecimentos e pesquisas nas diversas
areas para a pratica cotidiana.

O texto Cidadania na formacdo do professor: desvelando sentidos e
finalidades da pratica educativa, de autoria de Sandra Regina Soares, parte
da constatag¢do da existéncia, na sociedade brasileira, de uma tendéncia a
aceitacao resignada, em outros termos, da falta de consciéncia de cidadania,
e apresenta o desafio com respeito a formagao de professores de contribuir
para o enfrentamento dessa tendéncia, mediante, principalmente, o
compromisso politico-pedagogico dos seus profissionais de trabalhar em
favor do desenvolvimento integral do ser humano e de sua autonomia.
Essa discussdo sobre o conceito moderno de cidadania, inclui as principais
visOes existentes na literatura brasileira, denominadas neste estudo:
cidadania de direitos restritos e cidadania como construcio social. A reflexao
sobre a formac¢dao da consciéncia de cidadania, no contexto da prética
educativa na universidade, desenvolve-se mediante a discussio sobre o
conceito de relagdo com o saber, que se desdobra na relagdo do estudante
Consigo mesmo, com 0s Outros, com as regras e com o poder.

O capitulo O movimento nacional pela reformulacio dos cursos de
formacdo do educador: embates na construcio de um projeto coletivo de
formagdo, de autoria de Zenilde Durli, busca analisar e compreender as
proposi¢des construidas no dmbito do Movimento Nacional pela
Reformulacao dos Cursos de Formag¢ao do Educador, iniciado no contexto
de redemocratizac¢ao vivenciado pela sociedade brasileira, a partir do final
da década de 1970. Nas proposicoes desse Movimento buscamos evidéncias
das divergéncias teéricas e dos consensos alcangados bem como a repercussio
destes no processo de elaboragdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para
o Curso de Graduacdo em Pedagogia.

O capitulo intitulado Universidade e formacao de professores: qual o
peso da formacao inicial sobre a constru¢do da identidade profissional
docente?, de autoria de Cristina d’Avila Maheu, apresenta preliminarmente,
relato de pesquisa exploratdria que tem como objetivo analisar, para melhor
compreender o processo de construgao da identidade profissional, junto a
estudantes de um curso de formacao inicial de professores (licenciatura),
numa universidade publica na Bahia. O estudo combina duas etapas de
pesquisa, uma primeira de natureza quantitativa (sondagem por
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questiondrio) e uma segunda, qualitativa, de analise das representacdes
sociais presentes nas narrativas autobiograficas dos estudantes, sujeitos do
estudo. Segundo os resultados provisorios da pesquisa, concebemos como
principais hipdteses: a) o curso de formagao inicial possui um peso relativo
sobre a construgao da identidade profissional docente; b) as disciplinas do
curso de licenciatura nio parecem corresponder as representacdes de
docéncia dos estudantes.

O texto Politicas piblicas e educacdo de jovens e adultos, de autoria de
Maria Olivia de Matos Oliveira, apoiado em pesquisa realizada junto a
Universidade Antonoma de Barcelona, desenvolve uma analise critica das
politicas publicas de educag¢io de jovens e adultos, implantadas pelo governo
do Estado da Bahia, no periodo de 2002-2006, materializadas no Programa
Oficial Educar Para Vencer. Foi nossa intencao durante a investigagao,
quebrar paradigmas tradicionais de avalia¢io de programas, buscando
conceber a avaliagdo como processo e ndo como produto, dar visibilidade
ao cotidiano dos sujeitos, tentando entender suas resisténcias e medos,
revelados através de suas falas. Os resultados indicaram que o programa
Educar Para Vencer esta longe de satisfazer as exigéncias propostas, pois
nio atende as necessidades das cidades onde estd implantado e ndo tem
uma estrutura de recursos humanos e materiais que dé suporte e responda
satisfatoriamente as necessidades dos alunos, condi¢ao imprescindivel para
legitimar a sua eficacia.

O estudo intitulado A formacdo dos professores no Brasil e em Santa
Catarina: do normalista ao diplomado na educacio superior, da co-autoria
de Leda Scheibe e Tone Ribeiro Valle. As autoras levantam a hip6tese de que
a profissionaliza¢do e a formacao dos professores sempre estiveram no centro
dos projetos e investimentos do Estado brasileiro, visando ao mesmo tempo
organizar as massas, ampliar o controle sobre a escolarizagdo da populacdo
e ampliar as oportunidades de acesso aos sistemas publicos de ensino. Destaca-
se, como referéncia, a analise dos principais dispositivos legais que estabelecem
as politicas de educa¢do para o pais, bem como as diferentes etapas da
formacao docente, partindo-se do pressuposto que elas correspondem as
mutacbes das prioridades e diretrizes do Estado brasileiro em termos de
educacio escolar, introduzidas ao longo do século XX.

O texto Saberes docentes na formagdo continuada de professores das
séries iniciais do ensino fundamental: um estudo com grandezas e medidas,
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de autoria de Suzeli Mauro, apresenta a trajetéria da pesquisa realizada
com um grupo de estudos composto por duas formadoras, que trabalham
com a disciplina Didatica da Matematica no nivel superior e dez professoras
que atuam nos niveis iniciais da Educa¢do Basica, em institui¢oes
particulares de ensino. Relata a autora que a investiga¢do, um estudo de
caso, originou-se das inquietagdes de uma das professoras do grupo com
relacdo ao ensino de drea e perimetro, que desencadeou na elaboragio e
execu¢do de uma seqiéncia de atividades para a 4 série do 2° ciclo do
ensino fundamental, com um grupo de vinte e seis alunos. Assim, a seqiiéncia
intitulada Medindo, comparando e produzindo teve origem e foi
realimentada no grupo de estudos, que contava com encontros semanais, para
a discussdo de propostas nas diversas etapas: elaborac¢do, desenvolvimento,
fechamento e avalia¢ao do trabalho.

Fechando o elenco dos estudos que compdem essa obra, e retomando o
caminho para o didlogo entre a musica e outras disciplinas do sistema
oficial de ensino, o capitulo intitulado Educacio musical: um estudo a
partir de experiéncias pedagogicas na Escola de Miisica da Universidade
Federal da Bahia, de autoria de Leila Miralva Martins Dias, apresenta um
breve panorama da situacdo da educacdo musical no Brasil e, em seguida,
discute, a partir do conhecimento produzido pelas pesquisas na area da
educacdo musical, a idéia de educagdo musical como sendo processo que
visa tanto o desenvolvimento artistico e cultural, como a formagao integral
dos educandos como sujeitos. O estudo se baseia nas experiéncias
pedagégicas desenvolvidas no Projeto Coral da Escola de Musica da
Universidade Federal da Bahia.

Cumpre-nos destacar que essa obra tornou-se possivel gragas ao decisivo
apoio da Petrobras, que ampliando o seu papel no desenvolvimento nacional,
vé, como parte dessa tarefa, o apoio ao desenvolvimento cientifico e cultural.

Dr. Antonio Dias Nascimento

Dra. T4ania Maria Hetkowski
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O po6s-aboli¢ao na Bahia: memoria
a constru¢ao da vida livre

Jaci Maria Ferraz de Menezes
Juvino Alves dos Santos Filho

Este texto tem como finalidade apresentar e discutir as relagoes
da populagiao negra na Bahia com a educagdo formal e as
formas e processos educativos que utilizaram e organizaram
para aprender, na medida da sua exclusio do sistema
educacional formal. Pretende demonstrar que, apesar de todas
as dificuldades até mesmo a sobrevivéncia fisica, os negros
desenvolveram formas proprias de inclusio e de aprendizagem,
através inclusive de organizag¢io de escolas ou através de outras
instituigdes pedagogicas.

Os estudos que realizamos (MENEZES, 1994; MENEZES, 1997a),
sobre a exclusdo dos negros da escolarizagio mostraram que, no Brasil e
na Bahia, os ndo brancos foram adquirindo o direito a escola muito
lentamente, no pds-aboli¢ao. Formalmente excluidos os escravos, os libertos
tinham acesso a escola na medida de suas possibilidades — inexistiu, durante
a escraviddo ou depois dela, uma politica de massas voltada explicitamente
para garantir aos ex-escravos o acesso a escola. As discussoes travadas no
periodo final do Império, também periodo em que recrudescem os debates
sobre o final da escraviddo e a melhor forma de preparar a inclusao dos
ex-escravos a cidadania brasileira, desembocam na apresentacio, limitada,
de projeto de organizagio de um sistema de ensino que promovesse o

acesso das criangas livres a escolarizagio.
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Este debate é retomado no inicio da Republica. Um sistema de educagio
é organizado segundo a defini¢ao que cada Estado membro federado d4
ao direito a educacio e sua capacidade de manutengio das mesmas escolas,
incorporando, lentamente, geragdes futuras — nao os escravos recém
libertados, adultos, — a cidadania. Contraditoriamente, 0 acesso ao voto
era condicionado, para os adultos, ao saber ler e escrever, entendendo-se a
alfabetizacdo como condi¢do necessdria para a aquisi¢io de uma
“capacidade de discernimento”. Numa sociedade constituida
majoritariamente de negros e analfabetos, isto significava a exclusio da
maioria da cidadania ativa; de tal modo que a abolicio garante, aos ex-
escravos, a liberdade, mas ndo a igualdade (MENEZES, 1997b). Dai a
luta pelo acesso a escola e as iniciativas, entre os segmentos excluidos, de
criar classes escolares em suas organizagoes, como veremos adiante, ainda
no aspecto do desenvolvimento das artes e da musicalidade como fruto do
aprendizado nao formal e depois mesmo formal. Destacamos aqui a luta
também de vanguarda de abolicionistas, engajados no processo de ampliagio
dos direitos a cidadania.

A EDUCACAO DOS ESCRAVOS, LIBERTOS, INGENUOS

Neste estudo do processo de inclusio/exclusio, queremos comegar
discutindo o préprio limite da exclusdo. No nosso entendimento, os negros,
no Brasil, passam por um processo de “inclusdo excludente”. Trazidos para
o Brasil, sua socializacdo/educagio se da no espaco do colonizador, mas
como desigual, como subordinado; o indigena, também subordinado, tinha
um espago proprio de vida e socializagdo/educacido, os aldeamentos e as
missdes. O aldeamento tinha como suposto a “civiliza¢io” do indigena e
previa, ao lado da catequese, a instalacdo de escolas de ler e escrever. O
negro estava na fazenda ou na cidade; sua aprendizagem, enquanto escravo,
se dava no aprendizado do trabalho na execugdo do trabalho; mesmo a
sua catequese, de forma simplificada, se dava nas fazendas, nas igrejas, nas
irmandades. Mesmo durante a escravidado, a exclusdo da escolarizacdo se
fazia tendo como critério a condicao civil — a condigao de escravo ou livre.
Nao era vedado formalmente o acesso a escola dos negros livres, embora
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nio existisse, para eles como para o conjunto da populac¢do, um direito a
educacdo, apenas estabelecido na década de 1930 do século XX .

Os escravos eram formalmente excluidos da escolarizacio durante a
Colonia e o Império. Algo como se o Estado nio devesse valorizar a
propriedade privada, porque mesmo se o proprio senhor quisesse matricula-
lo nas escolas publicas ndo o podia fazer. Esta segue a pratica até o momento
da Aboli¢ao (BAHIA, 1989). Se aos escravos era vedado o acesso a instituicoes
publicas de ensino, aos negros nascidos livres se lhes providenciava, quando
fora da tutela do senhor da sua mae, educagao em espacos compulsérios de
formagao para o trabalho, fossem orfanatos, fossem Companhias de
Aprendizes do Exército ou Armada.

Aos libertos ou livres descendentes de escravos que tivessem como prover
sua subsisténcia, era possivel a matricula na escola pablica. Falam sobre a
existéncia de professores negros, dentre outros, Gilberto Freire, em Casa
Grande e Senzala. Por outro lado, a préopria histéria do processo
abolicionista nos mostra a existéncia de um grande nimero de negros
educados, ocupando papel de destaque na sociedade brasileira no século
XIX e organizando as formas de resisténcia e luta contra a escraviddo. Os
abolicionistas famosos eram exemplo da escolarizacao dos negros: André
Reboucas, José do Patrocinio, Luis Gama, entre outros. Na Bahia, Teodoro
Sampaio, Juliano Moreira, Manoel Querino e, até, o Bardo de Cotegipe,
ministro conservador do Império, escravista, eram negros.

Desde a chegada da corte portuguesa, em 1808, ao lado da énfase evidente
no Ensino Superior, até porque até entdo este ndo existia, se da inicio a
organizacao de uma educac¢do para a formacao de artifices. Naquele
momento, conseguir mao de obra livre bem preparada era dificil, por conta
da plena vigéncia da escravidio e por ter sido vedada, até entdo, o proprio
desenvolvimento da manufatura (a ndo ser de bens simples), no Brasil. A
propria instalagio do Exército portugués, entdo em guerra com a Franga
(lembrar que Brasil ocupa Caiena, até o tratado de Viena; e o Uruguai, até
1828), demandava uma producgdo em metalurgia que, até entio, era bastante
precaria no Brasil. Em 1810, é criada na Corte uma companhia militar de
soldados artifices, anexa ao Regimento de Artilharia da Corte, que deveria
formar 60 ferreiros e serralheiros. Antes, fora contratado um mestre fundidor

' Lembrar,nofinal do século XVIl,a questao da exclusao dos mocos pardos dos colégios jesuitas, resolvida em 1685
favoravelmente a eles pela Cédula Real que garantia a sua matricula.
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alemdo para formar 66 operarios, que, no entanto, teriam sido atraidos
por pequenas fundicoes.

Assim, a primeira vertente da formacgdo para o trabalho de iniciativa
do Estado foi a via militar. A segunda, a reforma e desenvolvimento dos
estaleiros, em 1811, inclusive visando formar projetistas e desenhistas
voltados para a arquitetura naval. A terceira vertente, foi o reordenamento
de orfanatos existentes, como o Colégio dos Orfios de Sdo Joaquim, na
Bahia. Este orfanato, que existia desde 1798, foi estatizado em 1919, aos
moldes da Real Casa Pia de Lisboa, sendo-lhe doado o antigo prédio do
Noviciado dos Jesuitas. Estava destinado a recolher 6rfiaos e desvalidos e
dar-lhes ensino profissional e se torna o primeiro de uma longa série de
institui¢des voltadas para tal (MATTA, 2006).

A quarta via para a formagdo de artifices se da pela via do
desenvolvimento das artes. Apds o final da guerra com a Franga, em 1816,
uma missdo artistica francesa composta por 10 artistas, vem ao Brasil,
coordenada por Lebreton, presidente perpétuo da Secdo de Belas Artes do
Instituto de Franga. A partir de sua presenca, se pensa a Academia de Belas
Artes, criada afinal em 1820 (CUNHA, 1979), que inicialmente deveria
ter um duplo papel: a formacdo para as “belas artes” e para as artes
mecanicas, na formacio de artifices.

EDUCACAO DA POPULACAO NEGRA: A SITUACAO NO FINAL DO IMPERIO

Em 1872, quase no final do Império, quando da realizagdo do primeiro
Censo Demogrifico, 79,44% da populacao livre era analfabeta, na Bahia.
Se deste total retirarmos os menores de 5 anos, temos um grau de
analfabetismo da ordem de 75,88%. A situagao do Brasil era pior, entdo
com 81,43% da sua populagio livre analfabeta, o que correspondia a
78,11% da populagio de 5 anos e mais. Com indices de analfabetismo
maiores que o da Bahia estavam 13 das provincias entdo existentes, estando
em melhor situa¢do Sio Paulo, Rio de Janeiro, Pard, Rio Grande do Sul e
Parana, e o Municipio Neutro, cidade do Rio de Janeiro, administrada
pelo Governo Central.

Se a populagio livre se acrescentar a populacdo escrava — atingindo, ai
sim, a populacdo total — a situagdo da Bahia se apresenta melhor do que
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a de Sio Paulo, por exemplo, ou mesmo que a média nacional.
Respectivamente, Bahia teria 18,06 % de alfabetizados, Sao Paulo 16,86 %
e Brasil 15,47%. A condicdo de escravo praticamente excluia da condi¢do
de alfabetizado: em todo o Brasil, apenas 1403 escravos sabiam ler e escrever,
sendo 104 em S3o Paulo, 64 na Bahia e 107 no Rio de Janeiro. Na Corte,
a presenca de um grupo maior: 329. Em termos percentuais, sempre abaixo
do 1%.

Os dados referentes a condi¢ao de alfabetizados ou nao, apresentados
pelo Censo de 1872, no entanto, nao estao cruzados com os dados referentes
a cor da pele. Ou seja, apesar de que o Censo estuda cada uma das duas
caracteristicas, ndo apresenta tabela que permitisse saber quantos brancos
alfabetizados, ou quantos negros alfabetizados. Na busca de precisar o
namero de negros alfabetizados em 1872, com vistas a toma-los como
ponto de partida para o esfor¢o, porventura existente, de inclusio dos
negros a escolarizagio, nos demos conta de que, no Estado da Bahia, o
numero total de alfabetizados era as vezes maior ou aproximado do total
de brancos existentes, o que, de por si denotava a presenca de um
contingente negro alfabetizado consideravel.

O caso mais evidente era o de Salvador, em que havia 40.915
alfabetizados para uma populacao total branca de 38.374 pessoas. Abatendo
do total da populagdo branca e da populacdo negra livre (Outra = pretos
e pardos) o contingente de 0 a 5 anos, apresentado no documento que
forneceu os dados do Censo (IBGE, 1949). Estes eram, para os brancos,
12,51% e, para os ndo-brancos, 13,6%. Com as novas populacdes-alvo
da alfabetizagao, tomamos como hipé6tese um indice de alfabetizagao da
populagio branca da ordem de 65%, bastante acima dos totais apresentados
pelo Censo para o total da populacio livre.

Com isso, obtivemos um saldo numérico de alfabetizados nao brancos,
o que nos permitiu calcular um percentual de alfabetizados nido brancos
para o total do Estado, para Salvador, para o Reconcavo e para os
municipios com mais de 20.000, entre 20 e 10.000 habitantes e com
menos de 10.000 habitantes. Os resultados deste exercicio podem ser
vistos na Tabela 1.

MEMORIA E FORMACAO DE PROFESSORES 21



Tabela 1 - Bahia - 1872
Percentuais de alfabetizacdo da populacao livre nos municipios, segundo nimero
de habitantes®.

Salvador Reconcavo + 20.000 10/ 20.000 10.000 BAHIA

Pop. total 129.109 363.623 835.559 255.513 159.435 1.379.616
Escravos 16.468 58.448 96.931 31.253 23.172 167.824
Total Livre 112.641 305.175 738.628 224.260 136.273 1.211.792
Branca 38.374 79.007 197.221 59.208 29.948 324.751
Outra 74.267 226.168 541.407 165.052 106.315  887.041
Alfabetiza. 40.915 66.711 134.237 50.139 22.881 248.172
%A. Total 36,00 20,84 18,25 22,33 16,30 18,0

%A. Livre 41,27 24,84 20,65 25,4 19,08 20,48
%Nbranca 29,7 10,8 4,6 17,44 6,14 8,28

Fonte: IBGE (1949). Calculos da autora.

Entendemos, é claro, que este percentual hipotético de 65% de
alfabetizagao da populagdo branca nao se aplicaria uniformemente a todos
os municipios do estado. No entanto, em favor de nosso raciocinio,
verificamos que se tomdssemos, por absurdo, um percentual de 80% de
alfabetizagao da populacao branca de 5 anos e mais, ainda assim haveria
um saldo de alfabetizados ndo brancos em diversos municipios, como
Salvador, Santo Amaro, Jeremoabo, Lencois, Purificacio, Macatbas,
Alagoinhas, Nazaré, Maragogipe, Tapera (Amargosa), Vila Nova da Rainha
(Senhor do Bonfim), Camisao, Feira de Santana, Abrantes, Mata de Sio
Jodo e Itaparica; no universo dos municipios com mais de 20.000 habitantes
e dos municipios do Reconcavo.

O numero de alfabetizados é menor nos municipios que concentram
grande populacdo escrava, ou seja, onde ainda a atividade econémica
principal é a lavoura agucareira, como em Sio Francisco do Conde. O
fendomeno se repete em diversos distritos de Salvador. Assim, no momento
do Censo de 1872, ainda sob a escravidado, existia um contingente
considerdvel de nao brancos alfabetizados. Nao se estaria, portanto,
partindo de um zero, neste esfor¢co de incorporar a chamada civilizacao
letrada a populacdo liberta.

2 Nahipodtese de que 65% da populagdo branca de mais de 5 anos estivesse alfabetizada.
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A presenca destes negros alfabetizados, entretanto, ndo afasta a evidéncia
de que a grande maioria da populagdo nio sabia ler e escrever. No entanto,
o escasso indice de alfabetizacao da populagao brasileira e baiana, nao
provoca, na Republica que se inicia, politicas massivas de oferta de
escolarizacdo da populagio em idade escolar nem, sobretudo, dos adultos.
E, apesar disto, o saber ler e escrever € utilizado como filtro para a cidadania
plena, mantendo-se a proibi¢ao do voto dos analfabetos. Em nosso
entendimento, esta lacuna significa uma forma de exclusido da cidadania
de enormes parcelas da populagio, majoritariamente dos negros®. Na analise
que se segue, veremos como 0Os negros, agora artifices, artistas
“trabalhadores”, operarios, vao lutar por sua educacao e pela de seus filhos,
conscientes de que estavam lutando por cidadania.

POS-ABOLICAO E A “EDUCACAO DOS TRABALHADORES”

Na Republica, desaparecem as organizagdes voltadas para a Aboli¢do
da Escravidao, proclamada um ano antes. A discussdo sobre liberdade se
esgota, e as reivindicacdes organizadas em torno ao ser escravo, negro,
desaparecem. As chamadas “classes trabalhadoras” buscam organizar-se,
de diversas formas, que muitas vezes coexistem harmonicamente: criam
Corporagoes, Caixas Beneficientes, Sociedades de Socorros Mutuos,
Sociedades de Resisténcias, Sindicatos e Bolsas de Trabalho, bem como
ligas operarias. A Camara ou bolsa de trabalho se encarregava, inclusive,
de realizar pesquisa de mercado de trabalho®. Outras organizagdes tomam
forma reivindicatoria e politica. Em 1890, no Rio de Janeiro o Centro
Artistico se transforma em Partido Operario; seu presidente serd o Tenente
José Augusto Vinhaes, lider dos operarios a Estrada de Ferro Central do
Brasil. O Partido Operério de Fortaleza foi também de 1890. Seu programa
de reivindicagdes era: 8 horas de trabalho, reducdo das horas de trabalho
de mulheres e criancas, democratizacdo do capital e habitagdo higiénica,
alfabetizacdo. Reivindicavam, também, que fossem ministradas aulas
noturnas aos operarios.

3 Parauma leitura mais aprofundada a respeito, ver MENEZES, 1997a, 1997b, além de BARBOSA, 1982, 1985, 1989.
4 Exemplode bolsa de trabalho foi organizada na Bahia por Manoel Querino e outros artistas para a contratacdo e
execucao de obras, inclusive publicas. Denominava-se Liga Operaria.
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Em 1892 se da a realizag¢do do I Congresso Socialista do Rio de Janeiro,
do qual participam 400 pessoas ocasido em que foi fundado o Partido
Socialista Brasileiro. Em S3do Paulo, criado o Jornal A questdo Social. Outro
Jornal, O socialista, tem como lema “Operarios de todo o mundo — Uni-
vos! Um por todos, todos por um”’. Na mesma ocasiao, foi langado o
Manifesto do Partido Socialista do Rio Grande do Sul em que se propde o
fim da desigualdade. A Republica, naquele momento, era a expressio da
desigualdade, um povo que trabalha, paga e sofre, o povo pobre, o
proletariado; outro que usufrui o trabalho, o capitalismo e o militarismo.
Propunha também instrugio gratuita, em todos os graus acompanhada de
proibi¢do do trabalho de modo geral para menores de 14 anos. Para menores
entre 14 e 18 anos, somente 5 horas de trabalho.

Outro Partido Socialista foi criado em 1902. Entendia que contra a
exploracdo dos patrdes, se devia contrapor a exigéncia dos assalariados.
Para eles, a felicidade do individuo estaria na propor¢io direta do bem-
estar economico de todos os membros da sociedade. Seu programa minimo
propunha: elei¢oes aos domingos e permanente qualifica¢ao eleitoral, 6
horas de trabalho para menores entre 14 e 16 anos e proibi¢ao do trabalho
do menor de 14 anos. Além disto, instrucdo baixa a custa do Estado e
criacdo de escolas noturnas. Organizado o primeiro Congresso Operdrio
Brasileiro, este prop6s a manutencao, pelos sindicatos, de uma escola laica.
Funda-se um Partido Operdrio Socialista em 1908 — e outro em 1909.
Repetem-se as diretrizes gerais — promover conferéncias socialistas e criar
escolas.

Em 1912, realiza-se um Congresso Operario do qual participam
delegagdes de varios Estados. Seria o quarto: 1892 o primeiro, 1902 o
segundo e 1906 o terceiro. Dele participam 66 associa¢des, da Bahia
inclusive. Em 1913, organiza-se a Confederacao Operaria Brasileira. Atacam
teses reformistas de 1912 e propdem a realizagio de um Congresso pela
Paz contra a Guerra. Paz real, baseada na efetiva solidariedade internacional.
As greves operdrias se multiplicam em todo o periodo da Reptblica Velha
— Rio, S3do Paulo e outros Estados (CARONE, 1972).

®  Esteeraolematambém do Jornal do Centro Operério, na Bahia - Arquivo Municipal de Salvador, Caixa sobre Centro
Operario.
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SALVADOR: O POS-ABOLICAO E A LUTA PELA SOBREVIVENCIA

Na Bahia, nio houve um crescimento da urbanizacio como resultado
imediato da Aboli¢ao e sim o fortalecimento da atividade rural, com a
dispersdo da populagdo, uma queda na atividade econémica, em crise
permanente desde 1860, crise esta que se acentua apds a Abolicdo e que
vem se caracterizar como estagnacdo a partir de 1920. Os ex-escravos passam
a ocupar-se, prioritariamente com a agricultura de subsisténcia, associada
ao cultivo de produtos como o fumo como produto de fundo de quintal.
Teria havido, assim, a emergéncia generalizada de um campesinato, num
movimento foi chamado de “pressio dos dominados, livres ou escravos,
na dire¢io de um campesinato ou assalariamento”, quando todos
desconfiavam de qualquer tipo de subordinagdo. Livres, os homens
preferiam “mariscar” que trabalhar em atividade assemelhada a escravidao
(BAHIA, 1978).

Ao lado deste processo, tem inicio um periodo de pobreza acentuada,
com conseqiiéncias sobre o nivel de qualidade de vida das classes populares
em geral, mas de forma mais direta dos ex-escravos. A demanda imediata
pela sobrevivéncia passa a ser o centro da vida, a luta principal, neste
momento de reorganizag¢io total da vida dos negros, guiando-lhe inclusive
a sua inserc¢ao na cidadania. Assim, a luta pela liberdade se transforma em
luta pela igualdade, a partir da busca do direito bdsico, minimo: a
sobrevivéncia.

Apés a Aboli¢do e em seguimento a Proclamagio da Republica, opera-
se uma mudanga significativa nas lutas da popula¢dao baiana. A luta do
conjunto da populacdo pobre (onde estavam representados, majorita-
riamente os negros ex-escravos e seus descendentes) passa a se desenvolver
em duas vertentes: 1- as lutas por melhores condic¢ées de trabalho, de salario,
etc., através da organizacdo de mutuais, sindicatos, associacdes, etc., e,
2- lutas visando melhorar as condi¢ées de vida.

Tomando Salvador como locus de andlise, o professor Mario Augusto
Santos estuda o periodo da Republica Velha e do pds Aboligido. Para ele,
neste periodo, predominou em Salvador a segunda forma de luta, como
forma de organiza¢io de um “movimento pelo trabalho”. O autor organiza
seu trabalho analisando, de um lado as organizacdes voltadas para o
“trabalho” e, de outro, os movimentos voltados para a qualidade de vida
(SANTOS, 2001). As organiza¢des mais importantes que surgem, no periodo
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sdo: o Centro Operdrio da Bahia, criado em 1894 depois da extin¢do do
Partido Operario, de cuja criagdo participara o abolicionista e republicano
Manuel Querino, sempre presente; e a Associacio dos Empregados do
Comércio. O Centro Operario, que vamos analisar em seguida como uma
das instituicdes que os negros utilizaram para instruir-se, tinha na instru¢io
a sua bandeira maxima, como maneira de atingir a cidadania. Se o seu
papel de representagao dos trabalhadores é, na opinidao do autor, imperfeita,
ele tem, além do aspecto da énfase na instru¢ao, a preocupag¢ao com a
participagdo politico-eleitoral mesmo sem partidarizagdo, a tentativa de
representacdo dos trabalhadores e a participa¢gio no movimento pela
qualidade de vida da populagio.

Segundo os estudiosos da Reptblica na Bahia, o movimento dos
trabalhadores, como conjunto, foi fraco em toda a Primeira Republica, em
decorréncia da insignificincia numérica da mao-de-obra fabril, o grande
contingente de pequenas unidades mais artesanais que industriais, etc, e,
até, pela nao influéncia do movimento anarquista, forte no Rio de Janeiro
e Sao Paulo dado a presenca forte de imigrantes italianos. Jd4 os movimentos
contra a carestia tiveram maior vulto, tendo em vista o alto custo da
alimentacao e, como consequéncia, as ameagas a sobrevivéncia fisica dos
trabalhadores. Sua principal organiza¢io é o Comité Popular contra a
Carestia de Vida, criado em 1913 e presidido por Cosme de Farias, também
presidente da Liga contra o Analfabetismo, que vamos analisar depois. O
Comité se reunia ordinariamente no Centro Operdrio e no Montepio dos
Artistas. Os momentos mais fortes deste movimento parecem ter sido, em
1913, (embora o autor registre o seu crescimento desde o inicio da
Republica). Em 1913 o movimento dura de 1°. de margo a 25 de abril, e
incluiu comicios, abaixo-assinados, e passeatas onde se conduziam cartazes
com dizeres como “O povo tem fome” e “Abaixo a exploracao”.

Os movimentos se sucedem em 1914, 1917, etc. e o autor os classifica
entre espontaneos e organizados. Entre os primeiros, inclui quebra de
bondes, em 1901, o “fecha-fecha” e 0 “quebra-lampedes”, em 1904, ataque
a Light (companhia de luz e transportes) e depredacdes da cidade em 1909,
o assalto a casas comerciais, em 1914; incéndio de carne e bonde e
fechamento de padarias em 1927 e depredagdes contra a Linha Circular
(também de transportes) em 1930. Protestava-se, portanto, contra aumento
de impostos, do preco dos transportes, da carne, do pio, da luz.
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Ja os movimentos que sao considerados organizados tomaram a forma
de comicios, passeatas e reunioes, entendidos como “forma republicana de
protesto” por exceléncia. Estido ligados também as eleicbes diretas e a
ampliacdao do colégio eleitoral (como também todas as reivindicag¢oes de
educagdo para todos, de escola noturna, de escolas sindicais). Sio
movimentos de massa, que reiunem grande nimero de pessoas — chegam a
acontecer movimentos de 4 mil participantes e mais — sendo que as
informacdes quanto a seus participantes indicam serem eles “pessoas do
povo”, oriundos das classes populares, trabalhadores, filhos do povo, etc.
Entre os mortos e feridos do conflito de 1917, quando aconteceram tiroteios
com a policia, dos 21 atingidos estavam estudantes, operarios, carregadores,
carapinas, pedreiros, marceneiros, etc.

Refletindo sobre o crescimento destes movimentos na Salvador do
periodo Pés-aboli¢ao, Primeira Republica, o Prof. Mdrio Augusto diz que
seria dificil encontrar as razdes para este crescimento. Pergunta-se se teriam
piorado as condig¢des de vida dos setores majoritarios da populag¢do ou se
as remuneragdes haveriam entrado em maior descompasso com os precos,
comparativamente aos anos anteriores. Sobretudo, pergunta-se se a presenga
dos ex-escravos recentes, aumentando o namero dos que deveriam prover
seu proprio sustento, nao teria ocasionado um agravamento, em conjunto,
das condic¢oes de subsisténcia da cidade. E responde que, provavelmente,
os movimentos poderiam ser explicados por uma possivel baixa geral do
nivel de vida das classes populares no Pés-aboli¢io em decorréncia de um
contingente de mao-de-obra livre desqualificada, chegando a um mercado
de trabalho com pequena capacidade de absorvé-la. Em conseqiiéncia,
teriam aumentado os contingentes do sub-proletariado, num momento
em que a conjuntura de pregos estava em alta. Articula, assim, os
movimentos, a populagdo negra baiana (SANTOS, 2001).

AS INICIATIVAS POR EDUCAR-SE

Os membros das classes populares na Bahia ndo s6 acreditavam no
“papel redentor” da escola, como lutaram por ela, tomando a iniciativa de
criar classes escolares em suas organizacoes, para si e seus filhos. A tal ponto
era valorizada a instru¢do que nio se encontra, nestas lutas ou pelo menos
nos registros que se fez delas, nenhuma posi¢cdo contra a exigéncia da
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alfabetizagio para a cidadania ativa, da exclusdo do analfabeto do direito
ao voto, pelo menos nesse periodo Republicano “lembrar que, durante a
discussdo da Reforma Eleitoral, no Império, parcela do partido liberal, em
especial os abolicionistas radicais, protestou contra a mesma exclusdo”, a
ponto de que nos ocorre pensar de que este é um ponto em que os excluidos
estiveram sob a hegemonia de quem os excluia ou, simplesmente, do
instrumento de sua exclusdo.

No periodo imediatamente apds a Republica, dentro desse entusiasmo
pela educagio, diversas organizacdes que pretendiam representar os
trabalhadores organizaram escolas primarias e cursos noturnos. A primeira
delas, que vem do Império, do periodo da extingdo da escravidao, foi o
Liceu de Artes e Oficios. O Liceu da Bahia era uma associa¢io da sociedade
civil da qual participavam “artistas” e artifices, estava voltado para a
formagao de mao-de-obra livre para tarefas manuais ou manufatureiras;
pretendia ainda funcionar como sociedade de ajuda mutua, além de dar
educacao aos filhos daqueles artifices. Sua criagao estava também vinculada
a formacao dos filhos livres dos escravos, e seus estatutos teriam sido
organizados por advogado ligado as causas dos escravos e criador de
sociedades libertadoras na Bahia.

Suas aulas foram abertas a partir de maio de 1873 para 166 alunos e
tinha como objetivo dar, além da educagao profissional, “instrugao
literaria”, ou seja, formagao geral, para seus associados e os filhos deles. Os
alunos que nio fossem filhos dos socios recebiam instrugdo gratuita, em
troca do subsidio governamental. Em 1891, contava com 1704 sécios.
Além da formagio para o trabalho, mantinha duas classes diurnas de
primeiras letras “uma para cada sexo” e outra noturna, para adultos.
Segundo consta, o Liceu teve também grande importancia na vida cultural
da cidade, pela formagao de pintores, escultores, etc. Relatérios de Atividade
do mesmo liceu mostram um crescimento da institui¢do no inicio do século:
em 1900, a matricula chegava a 860 alunos e introduzia-se o ensino de

contabilidade e técnica mercantil®.

5 Emartigo publicado no D.O. do Centenario da Independéncia do prof. Alberto Assis, encontramos o registro de
que o Liceu de Artes e Oficios, em 1923, seguia mantendo as classes de educagao primaria, com 178 alunos, fora
as classes noturnas e profissionalizantes. Como instituicao de ensino profissionalizante, teve suaimportancia
ressaltada durante o Estado Novo. Mantinha também classes noturnas de educacéo supletiva.
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Uma segunda institui¢do, com caracteristicas semelhantes as do Liceu,
surgida de uma dissidéncia dele, foi a Escola de Belas Artes, incorporada,
em 1945, a Universidade Federal da Bahia, quando da sua criagio, segundo
Acécio Franca, A Pintura na Bahia, D.O. do Centenario. Mantinha, além
dos cursos de pintor, escultor, arquiteto, empreiteiro e desenhista, duas escolas
primdrias. Segundo a Memoria Historica de 1892 a que nos referimos,
tinha de 150 a 200 alunos anuais. Em 1923 tinha 68 alunos matriculados
em escola primdria.

Outra instituigio mantida pelos trabalhadores que também oferecia
educagio escolar, fundada ja no periodo inicial da Republica, foi o Centro
Operério. Criada em substitui¢do ao Partido Operario, pretendia representar
os trabalhadores sem ter, contudo, carater partidario. Tem natureza diferente
do Liceu, este na sua origem uma entidade educacional (embora também
beneficiente). No entanto, o Centro Operdrio que vai participar e as vezes
liderar os “movimentos contra a carestia”, face ao alto custo de vida na
Bahia da Primeira Republica. De outro lado, nos seus estatutos, pretende
assumir uma face francamente educacional, abrindo espago para a
escolarizacio dos trabalhadores, seus filhos e também outras criangas,
inclusive menores abandonados.

Analisamos a Constitui¢io do Centro Operdrio (seus estatutos), dois
requerimentos a Intendéncia de Salvador e ao Conselho Municipal e um
exemplar de seu Jornal A Voz do Operdrio, contendo relatério do ano de
1896. O jornal adota como disticos, de um lado “Proletarios do mundo —
uni-vos” e, de outro, “Todos por um, um por todos”, como outros vinculados
aos socialistas no inicio do século XX. Em editorial, dirige-se “As classes
operdrias” como “Artistas, filhos do trabalho, alheios da fortuna, excluidos
das altas posigoes, e perseguidos da pobreza e da falta de instrucao, vitimas
das extorsoes, do despotismo, do preconceito e da prepoténcia — origem da
escravidio” (A VOZ...,1897). No relatério da gestao anterior, ressalta a
criagao do curso primdrio diurno, com frequéncia de 50 alunos. Ja entao
existia o curso noturno. O requerimento de 1900 tem como objetivo
solicitar subsidio governamental para as escolas primarias que mantém,
diurnas e noturnas, com a finalidade de dar educacio geral e moral e civica
as criangas e adultos — “desde quando a instrugdo primdria é um elemento

indispensavel da grandeza dos povos e é tao necessaria a Civilizagdo quanto
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o ar é necessario a vida do homem”. Apresenta, para fundamentar o pedido,
estatistica das matriculas oferecidas, de 1895 a 1899:

Tabela 2 - Bahia - Matricula em escolas do Centro Operario (1895 - 1899)

ANOS NOTURNA DIURNA TOTAL
1895 48 - 48
1896 50 = 50
1897 59 48 107
1998 83 120 203
1899 90 123 213

Fonte: Adaptado do requerimento manuscrito do Centro Operério ao Conselho Municipal de
Salvador (1900).

Com base nesses dados, apresenta o total das despesas, solicitando
subsidio governamental para parte delas pagamento de professor, porteiro,
despesas com iluminagao noturna — querozene e espermacete, naquela época,
o curso noturno se fazia a luz de velas e de candeeiros.

Entretanto, essa prioridade dada a educacdo pelo Centro Operario
aparece mais claramente nos seus estatutos. No capitulo referente a sua
finalidade, fala, de saida, na aquisi¢ao de um prédio que tivesse proporgoes
para abrigar as reunides do Centro “e a construgdo das oficinas e aulas que
o mesmo tem por fim fundar” (CENTRO..., 1896)". Estava prevista no
mesmo estatuto a criacdo dos cursos primario, secunddrio, acessorio e
técnico. A Constitui¢ao faz, inclusive, um esbogo de curriculo para os

mesmos:

Primdrio - conhecimento rudimentar da lingua portuguesa.
Secundario - dividido em tres se¢des:

1% - Portugues, Frances, Matematica, Desenho de perspectiva, Geografia
do Brasil, Histéria das artes e economia politica.

2% - Latim, ingles, alemao, filosofia, historia universal, geografia em

geral e mecanica.

7 Arquivo Municipal de Salvador,Caixa do Centro Operario.
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3* - Curso accessorio - Quimica e fisica aplicada as artes, Zoologia,
botinica e mineralogia.

O curso técnico deveria constar de “nogoes genéricas das Artes e Oficios.
(CENTRO..., 1896).

Estava prevista a criacio de uma Biblioteca, de um recolhimento de
menores, a construcao de oficinas e até o envio, para o exterior, dos alunos
“mais inteligentes e habilitados”. Observava, entretanto, o artigo 5° que
apenas teriam direito ao ensino secundario aqueles que se destinassem ao
curso técnico; os demais teriam direito apenas ao curso primario. Propunha-
se, por fim, a criar cursos primdrios e noturnos nos diversos distritos
paroquiais em que se organizava. Um longo programa educacional
(CENTRO..., 1896).

O Centro Operério, portanto, mantinha, em 1900, cerca de 120 alunos
do curso primdrio, mais os do noturno. Segundo Assis (1923), seu curso
primario tinha 180 alunos matriculados.

Em suma, na cidade de Salvador que tinha, em 1896, no ensino primario
publico, pouco mais de 4.000 alunos matriculados, as trés instituigdes:
Centro Operdrio, Liceu de Artes e Oficios e Escola de Belas Artes
matriculavam cerca de 450 alunos mais, o que tinha algum significado.
No entanto, em 1923, a matricula primaria mantida pelas trés institui¢oes
pouco tinha crescido, perdendo significado no conjunto da oferta publica.

Outro rumo tomado pelo movimento popular com relacdo a questdo da
oferta de escolas, foi a fundagdo da Liga Baiana contra o Analfabetismo,
coordenada, por muito tempo, pelo Major Cosme de Farias, lider do
movimento contra a Carestia e dos movimentos de protesto antes de 1920.
A Liga, que era formada inclusive por educadores como Isaias Alves, depois
criador de escola privada, Secretdrio de Educag¢ao no Estado Novo e fundador
da Faculdade de Filosofia da Bahia, tinha um papel muito mais de agitacao
e propaganda em torno do problema da alfabetiza¢ao dos adultos. Foi criada
em 1916, época em que se criaram outras ligas semelhantes no Brasil, e
dedicava-se a distribuir “cartas de ABC”, tabuadas e o “livro do Bom Homem
Ricardo”. Em 1925, encontrei correspondéncia de Cosme de Farias, entdo
presidente do Liceu de Artes e Oficios, ao Governador Goées Calmon,
solicitando o apoio deste a Liga, que estaria em decadéncia. No entanto, ela
continua existindo até 1971, quando do seu falecimento.
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O outro lider popular que circulou em torno da questao foi Manoel
Querino, professor de desenho do Liceu de Artes e Oficios e do Colégio
dos Orfios de S. Joaquim. Pintor e arquiteto, estudou arquitetura na Escola
de Belas Artes, Manoel Querino foi fundador do Partido Operario, anterior
ao Centro Operario. Querino, negro, abolicionista e republicano, foi
vereador da capital e representante (delegado) da Bahia no Congresso
Operdrio Brasileiro de 1892. Querino era lideranca, desde a década de
1970, da “classe operdria” baiana, articulada com a ala radical do
abolicionismo. Fundou, com outros militantes, o Jornal O Trabalbo, em
1892. Criador da Liga Operaria, em 1875, a qual, a exemplo do que
acontecia em outras cidades, funcionava como “cooperativa de trabalho”
na area da construgio civil, entrando em concorréncias e empreitando obras
publicas. Criou também um jornal da Liga Operdria, que durou de janeiro
de 1877 a fevereiro de 1878. Em 1887, criou outro jornal, A provincia,
que durou um ano. Escreveu também na Gazeta da Tarde, jornal do
abolicionista Pamphilo de Santa Cruz. Na década de 1890, ter-se-ia
desencantado das atividades politico-partidarias da Republica na Bahia. A
partir dai, se volta para atuacdo na Sociedade Protetora dos Desvalidos,
criada em 1835 como Junta de Alforria, ou seja, espécie de organizacao de
auxilio mituo de escravos para sua libertagcdo, segue existindo até hoje
com a peculiaridade de que s6 admite negros em seu quadro social; e para
o estudo da histéria das artes na Bahia, publicando livro sobre o assunto
em 1909. Passa a escrever sobre “usos e costumes” da Bahia, publicando
livro sobre “A Bahia de Outrora”.

Por fim, em 1915 e 1916 realiza uma série de trabalhos sobre a presenca
africana na Bahia, sendo o primeiro a retomar o assunto, apos a morte de
Nina Rodrigues (veja-se que o principal livro de Nina, Os africanos no
Brasil s6 vem a ser publicado em 1937). Nos 5° e 6° Congressos de Geografia,
organizados pelo Instituto Geografico e Historico, apresenta trabalhos
intitulados A raca africana e seus costumes na Bahia e O Colono preto
como fator de civilizacido nacional. Em nossa opinido, a importancia de
Manoel Querino vem de seu papel de elo de ligagdo entre os movimentos
abolicionista, o republicano popular, 0 movimento operario e, por fim, de
um movimento de resgate das raizes negras. Querino é o primeiro autor
que, desde estudos etnograficos, comega a afirmar o valor positivo da
presenca do negro no Brasil, protestando expressamente contra “a presun¢ao

32  MEMORIA E FORMACAO DE PROFESSORES



(racista) da inferioridade da raga negra, que atribuia a bocalidade a
qualidade congénita” (QUERINO, 1955). Argumenta que o estdgio de
conhecimento em que se encontrava o negro era resultado da opressdo do
forte contra o fraco, efeito da acao do “portugués, que fez do africano a
maquina inconsciente do trabalho” (QUERINO, 1955).

MGSICA, BANDAS; ABOLICIONISMO E MUTUALISMO

Os estudos desenvolvidos sobre a presenga e a atuagido de um mestre de
bandas da Bahia — mais especificamente de Cachoeira, no Recdncavo,
irradiando-se por outras cidades proximas, Mestre Manuel Tranquillino
Bastos, maestro fundador de varios cursos de instrucao de musica em Paris,
nos trouxeram dados novos sobre a participagdo de negros, artistas, no
movimento abolicionista e, no Pds-abolicdo na organizagdo do trabalho.
No material existente em seu acervo, no setor de obras raras da Biblioteca
Central do Estado da Bahia, por Juvino Alves®, dentre os manuais de ensino
de musica que escreveu, coletou e traduziu, encontra-se material sobre a
organizacdo de bandas enquanto Sociedades Musicais Civis, nos moldes
praticados em Paris. O Manual completo do Diretor de Miisica ou Tratado
de Organizacdo das Sociedades Musicais Civis por ele traduzido e adotado
como guia de acao, fala, além do papel do ensino da musica e das letras, da
fung¢ao de apoio miutuo, caridade e filantropia, inclusive pela mobilizagao
em socorro a pessoas e situacdes de calamidade (CLODOMIR, [18-]).

Bastos atuava como compositor, educador musical, arranjador,
instrumentista, escritor, tedrico musical, politico, pensador e abolicionista.
Nascido da unido de um portugués com uma negra alforriada, ainda
menino aprendeu a tocar clarineta e se incorporou ao Coro de Santa Cecilia,
a padroeira dos musicos e, mais tarde, 3 Banda Marcial Sio Benedito,
formada basicamente por musicos negros (RAMOS, 2000).

De acordo com sua autobiografia, escrita em seu Caderno de Anotacoes,
entre 1910 e 1924, Tranquillino foi o responsavel pelo surgimento de seis
a oito filarmonicas, criando ou organizando-as. Dentre elas estao a Banda
Musical da Sociedade Euterpe Ceciliana e sua orchestra religiosa, que mais
tarde tornou-se a Sociedade Cultural Orpheica Lyra Ceciliana (1870), a

8 Ver SANTOS FILHO, 2005 e 2006.
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Filarmonica Comercial e a Harpa Sanfelixta, da cidade de Sao Félix, a
Banda da Sociedade Filarmonica Victoria, de Feira de Santana e a Sociedade
Musical Lyra Sdo Gongalense, de Sio Gongalo dos Campos, hoje todas
centendrias e algumas delas extintas, como a Sociedade Filarménica Victoria,
a Harpa Sanfelixta e a Filarmonica Comercial. A primeira Banda regida
por Tranquillino pertencia a Sociedade Recreio Cachoeirano.

Esteve sempre a frente dos movimentos sociais e politicos de sua cidade
natal, Cachoeira-Bahia e de seu pais. Isso pode ser verificado através de
algumas de suas obras como o Hymno Abolicionista (1884)°, Hymno 13
de Maio (1888), Hymno da Cachoeira (1922), ou o Dobrado Navio
Negreiro, homdénimo do poema de Castro Alves, seu contemporaneo. Essas
obras eram compostas como forma de protesto e repudio a escravidao
expressado através de seus escritos em forma de crdnicas, que versavam
ainda sobre assuntos diversos como arte, religido, cultura, vida, morte,
comportamento social, musica, e varios outros temas humanisticos. Essas
cronicas eram publicadas numa coluna dominical denominada de Cartas
Musicaes no semandrio O Pequeno Jornal, entre 1924 até sua morte, em
1935, e que circulava em Cachoeira. Tais cronicas foram arroladas por
Tranquillino em um livro, ndo publicado e intitulado Minhas Percep¢oes.
No dia 13 de maio, anos seguidos, escreveu sobre a importancia da aboli¢do
da escravatura. Um trecho de uma destas cronicas diz o seguinte:

O 13 de Maio.

O 13 de Maio, é a aboli¢io do crime e alforria dos martyres. Entre os usurpadores
da liberdade, que se constituiram senhores, e os usurpados que se curvaram
como escravo, ha n’elles duas altitudes em contrasto. Os primeiros, foram
infelizes pela perversidade diabolica do seu commercio; os segundos, os felizes
por tormentados! Effectivamente, nio ha razio para se occultarem as
homenagens festivaes, dessa dacta gloriosa;os martyres da pervorsidade humana,
cedendo 4 elles (os infelizes) a vanguarda das festas da redempgio moral e
phisica, como se o piccado fosse virtude e a virtude peccado. Avante pois ao “13

°  Hymno Abolicionista (1884) (Musica de Manuel Tranquillino Bastos e Poesia de Furtunato Tinoco, Bingre e Thomé)
Brasileiros cantai liberdade./Nossa patria ndo quer mais escravos./Os grilhdes vdo quebrar-se num povo/De
origem somente de bravos./Em tudo inspira a santa voz da liberdade /No mar, nas selvas, Naimmensidade/E ja
no céu se vé escripto em letras d’ouro/Redempgéo ao captivo E seu thesouro. /0 jugo do servilismo/Réle em
pedacos no chao/Pise altiva a liberdade sobre o p6 da escravidao/Abaixo a crenca do velho atrazo/ Que dos
captivos venceu-se o prazo/ Quebrem-se os ferros da tyrania, sejamos todos livres um dia. Nosso throno ha de
livre, altaneiro, Alvorar o liberto pendéao /E Dom Pedro sentado no throno/ Bradara liberdade a nagdo. /Rompa-se
o verso infamante/ A custa de esfor¢os mil./Deus nao quer,nés ndo queremos q'haja escravos no Brazil./ De Rio
Branco surgio a idéia,/De Souza Dantas a epopéia. /Pedro Segundo Tua equidade/ Seja a coroa da Liberdade.
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de Maio”, festejemos a inhumacio do crime, do erro e da perversidade, € a
exhumacio e a resurreicdo do Direito e da Justica (BASTOS, [193-?]).

Segundo um seu bidgrafo, Ramos, Tranquilino foi no Reconcavo “O
Maestro da Aboli¢ao”.

Abolicionista ferrenho, saiu as ruas de Cachoeira na noite de 13 de maio de
1888 a frente da Lyra Ceciliana - filarmoénica fundada por ele 18 anos antes
com o nome de Euterpe Ceciliana —, arrastando mais de duas mil pessoas, a
maioria negros recém-libertos, comemorando a assinatura da Lei Aurea. Aquele
momento historico seria retratado por ele na composi¢ao Airosa Passeata, uma
das mais conhecidas e de maior presenga no repertdrio das filarménicas do
interior baiano, principalmente no Reconcavo (RAMOS, 2000 apud SANTOS
FILHO, 2003a, p. 21).

Ainda sobre o repudio a escravidio ele escreveu:
Alleluia pelo 13 de Maio.

Cantemos o seu Hymno, pela aboli¢ao do crime, e da resurreicao do Direito e
da Justica. Hosana pela Victoria da civilisagdo contra a ignorancia selvagica.
Nio mais se compram nem se vendem mais; viva, viva a segunda felicidade da
nossa Patria; maior que a primeira e muito mais a terceira. Foi a mio da
Liberdade abrindo o Paldcio da Independencia. Hosanas por tudo isso!
(BASTOS, [193-?2]).

Tranquillino Bastos conviveu com nomes da politica e da arte da Bahia,
dentre eles: José dos Santos Barreto, Eduardo Mendes Franco, Francisco
José da Costa, Jodo Manoel Dantas, José de Souza Aragdo, Ernesto Simoes
Filho, Monsenhor Elpidio Ferreira Tapiranga, Carlito Onofre, e o distinto
poeta Sabino de Campos que escreveu a letra do Hymno da Cachoeira,
com musica composto por Tranquillino em 1922, e que foi apresentado
no dia 25 de junho por ocasido das comemorac¢des do Centendario da
Independéncia do Brasil, e em homenagem a participa¢do de Cachoeira na
guerra contra as tropas portuguesas (1823). As cronicas escritas por
Tranquillino e publicadas em “O Pequeno Jornal” sdo testemunhos de sua
época. Muitos dos seus questionamentos perduram até os nossos dias.
Coloca-se numa postura critica contra o militarismo, a corrupg¢ao politica,
o capital que explora o trabalho, a censura a imprensa, o habito de comer
carne, a destrui¢io da natureza e os maus tratos contra 0os animais, o
coronelismo, a desigual distribui¢io de renda na sociedade e o voto de
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cabresto. Manifestou sua desilusdo com a implantagdo da Republica no
Brasil. Critica com veeméncia a violéncia policial contra os praticantes do
candomblé, considerando tais perseguicbes um descumprimento dos direitos
humanos regidos pela Constitui¢io Brasileira. Falou ainda sobre a medicina
natural, a homeopatia, o estudo do espiritualismo, da filosofia,
conhecimento de linguas, o dominio das letras, tendo um amplo e variado
conhecimento musical e uma elaborada apreciacdo critica do mundo,
documentada em seu livro nao publicado Minhas Percepcoes, o distingue
dos demais Mestres.

Tranquillino Bastos legou a posteridade um acervo com cerca de 1.500
(hum mil e quinhentos) documentos musicais entre manuscritos e impressos
constando partituras, livros de cronicas e de teoria da musica de sua autoria
e de outros autores brasileiros e estrangeiros. Formou muitas geracdes de
musicos em varias cidades da Bahia durante sua longa atividade, que durou
mais de sessenta anos, como professor de musica, regente, compositor,
arranjador, instrumentista, formando misicos de renome, como Irineu
Sacramento, que o sucedeu a frente da banda da Sociedade Orpheica Lyra
Ceciliana e que conquistou notoriedade como Mestre de Banda na Bahia.

COMUNALISMO, MUTUALISMO, LUTAS POR EDUCAGAO. AS DIVERSAS
FORMAS DE EDUCAR-SE

Nossos estudos sobre o periodo que se segue, entre 1940 e 1980, quando
se reintroduz o quesito de cor da pele nos Censos Demograficos brasileiros,
mostram que o crescimento do sistema escolar no Brasil acontece de modo
desigual no territério brasileiro; esta desigualdade se mostra tanto em termos
regionais — assimetria entre as diversas regides brasileiras — como entre o
rural e o urbano e entre cidades de maior e menor porte. Estas desigualdades
ndo sdo explicaveis por elementos tais como maior interesse por escolarizacao
nos estados industrializados, vinculando a vida rural ao desinteresse por
escola; ou por diferengas advindas do ambiente mais ou menos indspito,
que vinculam as condi¢6es de existéncia a maior ou menor quantidade de
chuva existente. Nossos dados mostram que, no conjunto, sio mais pobres
0s que tém menor acesso a escola. Mostram também que a incorporagio
dos negros a escolarizacao é mais lenta e segue reduzida em face aos
contingentes dos chamados brancos.
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Os dados sido verdadeiros tanto para o Brasil como para a Bahia e,
tomado como elemento de comparacdo por ser o Estado mais rico da
Federacdo, para S. Paulo. Isto nos remete a discussdo sobre relacdes raciais
ou sobre desigualdades cuja explicag¢do ultrapassam as causas mensuraveis
objetivamente — tipo riqueza, local de moradia, nem por isso pouco injustas
— para chegar no campo das causas subjetivas, como a possibilidade da
existéncia de preconceitos e formas de discriminagao.

Desenvolvemos ainda um estudo com relatos de vida de negros da
comunidade baiana, realizado na década de noventa do século XX,
discutindo as suas relagdes com a educagdo e a escolariza¢do e as suas
formas de aprender e de melhor utilizar o seu aprendizado. Encontramos
que na sua resisténcia a exclusio, desenvolvem formas proprias de luta por
melhores condi¢des de vida, que passam por construir solidariedades, formas
de organizagdo proprias que no bairro, no trabalho, nas praticas religiosas
ou nas formas culturais, os mantém coesdes, travando as lutas do dia a
dia, e guardando saberes que lhe vieram de seus antepassados. Na nossa
opinido, ndo sdo cumpridas as expectativas de autores do inicio do século
XX, como Nina Rodrigues de que estes costumes ou saberes tendiam a
desaparecer no prazo maximo de cem anos (NINA RODRIGUES, 1988).

As informagdes que apresentamos neste texto, referentes ao periodo
anterior ou ao que se segue imediatamente a Aboli¢do da escraviddo abrem,
para mim, uma nova vertente para estudo, qual seja a presenca e lideranga
de negros baianos em movimentos sociais e organiza¢oes vinculados ao
trabalho livre, pela via dos artifices, que vao desde a organizag¢iao de
sociedades de ajuda mutua como a criagio de jornais, de partidos operarios,
de escolas e de cursos noturnos vinculados a fabricas. Criam-se instituicdes
como a Sociedade Protetora dos Desvalidos, o Montepio dos Artistas, o
Liceu de Artes e Oficios, a Escola de Belas Artes, o Centro Operario da
Bahia; alguns deles organizagoes apenas de negros, como a Protetora dos
Desvalidos, existente desde 1832.

Nos ajudam nesta nova leitura desse momento, além de Mério Augusto
Silva, por n6s ja conhecido, os trabalhos de Foot Hardman e de Maria das
Gracas Leal sobre Manoel Querino. Os dois encontram, via Manoel
Querino, relagbes desses movimentos e organizagdes com movimentos e
discussoes de idéias internacionais. Para Foot Hardman, haveria pontos de
intersec¢do entre Querino e as primeiras gera¢bes do movimento operario
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internacional, encontrando em sua obra “elementos socialistas, libertarios,
positivistas e jacobinistas” (1988, p. 76) . Aponta, nos seus trabalhos sobre
as artes na Bahia, “uma certa concepgio utopica do papel regenerador da
arte/artesanato na sociedade industrial muito proxima, em varios prismas,
do movimento de ‘artes e oficios’ [Arts & Crafts] criado pelo socialista
libertdrio inglés William Morris” — que seria uma das fontes bésicas do
desenho moderno (HARDMAN; 1988, p. 75).

Maria das Gragas Leal, em sua tese de doutoramento, afirma que os
circulos trabalhistas, dos quais era exemplo a Liga Operaria, criada por
Querino em 1876, divulgaram no Brasil, durante o século XIX, nova
concepg¢io de sociedade, com presenca de elementos cooperativo-socialistas.
Ela registra a presenca no Brasil de influéncia do socialismo utépico de
Proudhon desde a Revolucdo Praieira de 1848, especialmente pela vertente
das sociedades de ajuda mutua, do mutualismo como movimento (LEAL,
2004). Isto, sim, estaria claramente presente nas formas de resisténcia negra,
desde as juntas de alforria e das irmandades, passando pela criagao da
Sociedade Protetora dos Desvalidos e pela criagio de uma série de
associacoes de ajuda mutua desde as sociedades abolicionistas.

Em favor das colocacgoes de Leal, encontramos no exemplar do jornal
A Voz do Operdrio, — 6rgao oficial do Centro Operério —, de 15 de junho
de 1897, além das noticias referentes a estruturagao e implantag¢ao da escola
do Centro Operario e das diversas regionais do Centro, entre as notas da
sua secdo Noticidrio, o registro das comemorag¢des do 1° de maio de Sdo
Paulo e o recebimento de exemplar do Jornal O Socialista, referindo-se ao
Congresso Socialista de Paris de 1889. Registra também o recebimento de
outro jornal operdrio — O Eccho Operdrio, com as noticias sobre as
comemorag¢des do 1° de maio de 1897. Falando do numero especial do
jornal referido, comenta tratar-se de “trabalho que muito elevou o valor
intellectual dos trabalhadores do futuro partido universal — o Socialismo
moderado” (A VOZ..., 1897, p. 4).

A leitura atenta do proprio material de Leal nos mostra a presenca de
duas vertentes nesse primeiro movimento do trabalho no final do século
XIX e inicio do século XX; um, comandado pelo Centro Operario,
comandado por Domingos Silva, mais fortemente ligada “a Ordem e ao
Progresso”; outro, liderado por Manoel Querino. Alids, a militincia de
Manoel Querino, ao longo de sua trajetoria, mostra a sua filiagio a uma
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corrente de pensamento que, dentro da Bahia, procura uma maior autonomia
das classes “artisticas” face aos partidos entdo existentes. E assim que atuando
dentro do Partido Liberal, assina o manifesto pela criacio do Club
Republicano na Bahia, em 1877; na criagdo da Liga Operaria em 1876, em
defesa de um mercado de trabalho para os trabalhadores urbanos; acompanha
Carfiyzares na saida do Lyceu de Artes e Oficios para a criagao da Escola de
Belas Artes, em 1877, a partir de divergéncia no interior do Lyceu; no
momento de criacio do Partido Operario, em 1890, quando passa a atuar
no grupo do Conselho Diretério da Unido Operaria. Procura canalizar sua
militancia do ponto de vista politico partidario; chega a propor a criagio de
um Partido Socialista, ndo efetivada; candidata-se para o Conselho
Municipal e € eleito, uma vez como suplente e outra vez como membro. No
entanto, logo deixa de entrar nas listas para eleigio.

A partir de 1903, muda sua trajetéria como intelectual: passa a
incorporar na defesa do trabalho, a militdncia em favor do “trabalhador
nacional”, negro, descendente de africanos. Transforma-se assim, de
lideranga de trabalhadores urbanos livres, em intelectual em favor de uma
sociedade mais livre e igualitdria. Passa a atuar em um conjunto de
associacbes da sociedade civil: Irmandades, Sociedades de Ajuda Mitua,
Escolas de formacao profissional como: Lyceu de Artes e Oficios e Casa
Pia e Colégio dos Orfios de Sdo Joaquim, Instituto Geografico e Historico,
Sociedade Protetora dos Desvalidos, Sociedade Montepio dos Artistas, dentre
outros, além de participar e ajudar na defesa de centros de religiao Afro-
brasileira, inclusive como Ogan'’.

Também Antonio Sérgio Guimaraes, em texto denominado Manoel
Querino e a constru¢do do pensamento negro no Brasil entre 1890 e 1920,
(GUIMARAES, 2004) procura fazer uma analise do pensamento de Manoel
Querino enquanto intelectual negro, a partir da sua producdo. Para ele,
Querino colocava-se como brasileiro, descendente de africanos e integrado
ao pensamento da mesticagem como valor positivo.

O que nos parece interessante refor¢ar no nosso trabalho é que os
movimentos ditos de trabalhadores ou de luta por melhores condicées de
vida na Bahia (aqui incluidas as iniciativas por educar-se) atingiam, no
Pos-aboli¢do e nos anos da Primeira Republica, a vida dos negros —

0 Cargo na hierarquia do Candomblé.
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denominados como “trabalhadores nacionais”. E que sdo homens negros
livres que participam e/ou disputam a sua direcdo. Embora nio se tenha
encontrado texto que explicitamente mostre um “pensamento negro”, nos
moldes do que acontece nos Estados Unidos, na Bahia da Primeira
Republica, ¢ ainda a partir de Manoel Querino que aparecem os primeiros
escritos, datados dos anos 1915, 1916 que afirmam a presenga africana/
negra entre nés como um fator positivo e, como ele assim diz, a sua
importancia na coloniza¢io do Brasil — colidindo frontalmente com a
idéia da inferioridade da raca negra e da mesticagem como fator de
degenerescéncia. Seu debate é com o processo de exclusdo, pela via do
preconceito, do negro — ex-escravo — do mercado de trabalho e da cidadania.
A afirmacdo da presenga de elementos culturais africanos no Brasil, como
demonstrativos do papel civilizador dos negros, coloca em pauta para
discussio a possibilidade de mais de um padrio de civilizagio, num mundo
em que se pretendia uma tnica via da civilizagdo e em que 0s povos e suas
visdes de mundo estavam ordenados e hierarquizados a partir dela.

REFERENCIAS

A VOZ DO OPERARIO. Editorial. Salvador: Orgio Oficial do Centro
Operirio, v. 3, n. 28, 15 jun. 1897. Unico exemplar existente no Arquivo
Municipal de Salvador, Caixa Centro Operario.

ASSIS, Alberto. A instrucdo Primdria na Babia. Diario Oficial da Bahia,
Edicao Comemorativa do Centendrio da Independéncia da Bahia, Salvador,

1923. p. 301-315.

BAHIA. Governo do Estado. Documentacdo Juridica sobre o negro no Brasil:
1800-1888 (Indice Analitico). Secretaria de Cultura, Departamento de
Bibliotecas. Salvador. Empresa Gréfica da Bahia, 1989.

BAHIA. Secretaria do Planejamento, Ciéncia e Tecnologia. Funda¢io de
Pesquisas. A insercdo da Bahia na evolu¢do nacional. 1a etapa - 1850 -
1889. Salvador, 1978. 5 v.

BARBOSA, Rui. Reforma do ensino primdrio e vdrias institui¢cdes
complementares da instrugdo publica. Salvador: Fundacao Casa de Ruy
Barbosa/Fundacdo Cultural do Estado da Bahia/Conselho Estadual de
Cultura, 1982.

. A Reforma Eleitoral. In: Discursos Parlamentares, Brasilia: Camara
dos Deputados, Grifica do Congresso, 1985.

40  MEMORIA E FORMACAO DE PROFESSORES



______. Parecer sobre o projeto n. 48 - Extin¢ao do elemento servil. In:
SENADO FEDERAL, 1823 a 1888 - 65 anos de lutas. Edicio Comemorativa
da Abolicdo da Escraviddo. 1989. Brasilia, Gréafica do Congresso.

BASTOS, Manuel Tranquillino. Minhas Percep¢oes. Salvador, [193-?]. Nio
publicado.

CARONE, Edgar. A Repuiblica Velba: institui¢des e classes sociais. Sdo
Paulo: Difusio Européia do Livro, 1972. p. 191-246.

CENTRO OPERARIO DA BAHIA, Constituicdo. Estado da Bahia. Bahia,

Imprensa Economica, 1896.

CLODOMIR, P. Manual Completo do Director de Miisica ou Tratado de
Organizacdo das Sociedades Musicaes Civis. Traducao de Manuel
Tranquilino Bastos. Salvador. [193-?]. p. 6. Nido publicado. xerox.

CUNHA, Luis Antonio. As raizes da escola de oficios manufatureiros no
Brasil: 1808/1920. Forum, Rio de Janeiro, v. 3, n. 2, p. 5-27, abr./jun. 1979.

GUIMARAES, Antonio Sérgio. Manoel Querino e a construcio do
pensamento negro no Brasil entre 1890 e 1920. 2004. Disponivel em:
<http:www.fflch.usp.br/sociologia/asag/>. Acesso em: 10 dez. 2007.

HARDMAN, Francisco Foot. Cidades Errantes: Representa¢des do trabalho
urbano industrial nordestino do Século XIX. Ciéncias Sociais Hoje, Sio
Paulo, 1988. Trabalho apresentado no GT Processo de Trabalho e
Reivindicacoes Sociais. Anudrio da ANPOCS, Ed. Vértice, 1988.

IBGE. Alguns resultados do Censo Demografico de 1872 para a Provincia
da Bahia. In: IBGE. Caracteristicas Demogrificas do Estado da Babia: Edi¢ao
Comemorativa do IV Centendrio da Cidade do Salvador. Rio de Janeiro,
1949.

LEAL, Maria das Gragas. Manoel Querino. Entre Letras e Lutas. Bahia:
1851-1923. 2004. 425 f. Tese (Doutorado em Histéria Social) - Pontificia
Universidade Catodlica de Siao Paulo,Sao Paulo, 2004.

MATTA, Alfredo. Os Termos de Saida de Orfios da Casa Pia: testemunho
da transi¢cdo da hegemonia do trabalho escravo para o assalariado na cidade
de Salvador. In: MENEZES, Jaci et al. Educacdo na Bahia: memoria,
registros, testemunhos. Salvador: Editora UNEB, 2006.

MENEZES, Jaci. Educagio e Cor-de-pele na Bahia - O acesso a educacdo
de negros e mesticos. Bahia Andlise e Dados. Salvador, v. 3, n. 4, p. 82-99,
mar. 1994. Edi¢ao Especial sobre o Negro.

MENEZES, Jaci. Liberdade, Igualdade, Pluralismo e cidadania: o acesso
a educacdo dos negros e mesti¢cos na Bahia. 1997. 413 f. Tese (Doutorado
em Ciéncias da Educa¢do) - Universidade Catdlica de Cérdoba, Argentina,
1997. xerox.

MEMORIA E FORMACAO DE PROFESSORES 41



42

MENEZES, Jaci. A Inclusido excludente: as exclusdes assumidas. In:
Educacdo e os afro-brasileiros: trajetorias, identidades e alternativas.
Salvador: Novos Toques, 1997.

NINA RODRIGUES, Raymundo. Os africanos no Brasil. Brasilia: INL/
UNB, 1988. (Colecao Temas Brasileiros n. 40)

QUERINO, Manoel. A raca africana e seus costumes. Salvador: Livraria
Progresso Editora, 1955.

RAMOS, Jorge. Conservador Antenado. A Tarde, Salvador, 07 out. 2000.
Cultural, p. 8.

SANTOS, Mirio Augusto da Silva. A Repiiblica do Povo: sobrevivéncia e
tensoes sociais. Salvador (1889-1930). Salvador: EDUFBA, 2001

SANTOS FILHO, Juvino Alves. Bandas, Filarmoénicas e Mestres de Banda:
formac¢ao de musicos e cidaddaos. Revista da FAEEBA — Educacio e
Contemporaneidade, Salvador, v. 15, n. 25, p. 1-9, jan./jun., 2006.

SANTOS FILHO, Juvino Alves. Manuel Tranquillino Bastos: o mestre dos
mestres de banda da Bahia. [s.l.]: Microservice, 2003. 1 CD-ROM.

. Manuel Tranquillino Bastos: estudo de duas obras para clarineta.
2003. 240 f. Tese (Doutorado em Musica) - Universidade Federal da Bahia,
2003a.

______ . Manuel Tranquilino Bastos (1850-1935): mestre dos mestres de
banda da Bahia. In: MENEZES, Jaci et al. Educacido na Babia: memoria,
registros, testemunhos. Salvador: EDUNEB, 2005. p. 243-250.

MEMORIA E FORMAGCAO DE PROFESSORES



Saga nordestina: identidade(s)
cultural(is) e exclusio social

Yara Dulce Bandeira de Ataide

Neste artigo, apresentaremos um olhar sobre a tematica que
denominamos de saga nordestina: identidade(s) cultural(ais)
e exclusdo social. Adotamos como explica¢do operacional para
entendimento do conceito de identidade(s) cultural(is) esta
afirmacao de Hall (2005, p. 8): “Sao aspectos de nossas
identidades que surgem de nosso ‘pertencimento’ a culturas
étnicas, raciais, linglisticas, religiosas e, acima de tudo,
nacionais”

O artigo consta de trés partes: na primeira, serdo apresentados alguns
aspectos da historia oral de vida de duas colaboradoras de um projeto de
nossa autoria, intitulado Clamor do Presente: historia de familias em busca
da cidadania. A partir destes relatos, enfocaremos as questdes relacionadas
as suas origens, as autodefini¢des e, principalmente, aos assuntos ligados
a nordestinidade.

Na segunda parte, pontuaremos alguns aspectos da questio das
identidades no mundo atual. Na terceira, relacionaremos histéria de vida,
identidade, unidade e diversidade cultural em referéncia a realidade
nordestina. Tomamos como base da discussdo explicacdes tedricas utilizadas
por Michel Zaidan Filho nos seus estudos sobre O fim do Nordeste e
outros mitos (2001). Finalmente, levantaremos algumas conclusoes.

' Esteartigo é uma adaptacao da palestra proferida na sessdo de encerramento do VI Encontro de Histéria Oral do
Nordeste: Tematica, Memdria(s) Cultura(s) e Nordeste (s), realizado em 05/05/2007, em Ilhéus - Bahia.
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Historias ORAIS DE VIDA

As entrevistas que se seguem sao parte de uma colonia da citada pesquisa.
Foram transcritas, textualizadas e passaram por algumas correc¢oes
lingliisticas para facilitar a leitura, tendo sido, porém, mantida a integridade
das falas.

“Se a colheita é boa, a gente vende tudo so6 pra pagar o banco

e td sempre na miséria...”

Tenho seis filhos... Marido, eu ndao tenho mais... N6s chegamos aqui
tem uns dez meses. Viemos de Pernambuco, fugindo da seca... procurando
emprego. Naquele tempo, ele tava com a gente. Quando chegou aqui ele se
ajuntou com uma turma de desempregados que saia prd procurar emprego.

Esse pessoal que se ajuntou com ele era gente muito ruim, braba... Depois
que ele se ajuntou com esse povo de satands, ele comegou a xingar os
meninos... A bater na gente... A fazer coisas ruins que ele ndo fazia antes...
Uma noite, ele deixou a gente... Sumiu... Nunca mais tive noticia dele!...

L4 em Pernambuco, n6s tinhamos uma casinha e um terreno, no interior,
numa zona muito seca... A gente veio prd ca por causa da seca. Aqui, nem
arranjamos canto pra morar, nem emprego... Agora, nem voltar mais a
gente pode.

La na rocga tinha uma escola... N6s andava muito pra chegar 14... Mais
aprendeu pouco... Sé sei assinar o nome... Era tudo dificil, naquele tempo....

Eu fico o dia todo aqui na rua, pedindo... Pedindo num canto, pedindo
no outro... 0s meninos vao prd sinaleira... Eles limpa vidro... pede dinheiro...
Eu fico por aqui, sentada, pedindo... Quando da umas 4 horas os meninos
voltam... Ai, a gente junta os dinheiros do dia, as coisas de comida que
cada um conseguiu juntar... a gente vé o dinheiro que tem, o que pode
comprar com ele... E vai cuidar de comprar o que comer...

No6s nao temo nada.... S6 uma duas camisas velhas, dois cobertores,
uma panela e umas cinco colheres... Estas coisas a gente deixa guardada,
perto da barraca de Sonia, aquela mulher morena dai... Quando fica de
noite, a gente se junta e cata papeldo e jornal, vai num canto desses, ou
numa marquise, aqui perto. Todo dia é a mesma coisa... Uma luta prd
comer e dormir....

Meus meninos, até agora, gragas a Deus, nido tem problemas com a
policia. Eu t6 dominando eles direitinho e eles ndo fazem mal a ninguém,
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nem brigam com os outros... Na rua, o dia ndo é muito ruim, nio... Mais
de noite é um horror. Aparece muito maloqueiro querendo tomar nosso
cobertor... Se a gente tiver alguma sacola de roupa ou comida, eles pegam...
Eles vem e rouba a gente... A gente toma aquele susto, e ele sai correndo...
As vezes leva... As vezes nio leva nossas coisas...

Nossa vida é ruim demais... A gente fica todo dia pedindo... Nao acha
uma pessoa que dé uma ajuda... Queria tanto que alguém me ajudasse a
fazer um barraco e arranjar uma creche prd os meninos .

S6 aparece gente dizendo que vai levar os meninos pro juizado.

Se nao fosse Deus, nao sei o que seria da gente... Acho que é Ele que da
forca a gente... se nao fosse Ele, acho que todo mundo tava revoltado...
Tem vez que a gente quer fazer uma besteira, mas se lembra de Deus e
pede forga a Ele prd vencer satands e Deus d4 esta forca prd gente...

Vocé veja... Passa dias e dias... Nao aparece coisa boa, nenhuma solucdo
prd afligao da gente... Tem horas que fico pensando em acabar com tudo...
Até com a vida...

O culpado da gente 74 nessa situacdo é o prefeito... E o governador, que
ndo ajuda o pessoal que carece de tudo... Eles s6 quer tudo prd eles... Mesmo
rico, quer mais riqueza... Nao dio uma forga prd os pobres. A agente morava
no sertio... Morria de trabalhar, se quisesse plantar um legume, ia pedir ajuda
na prefeitura e eles ndo davam. A gente ia pr6 Banco, pedia um empréstimo...
Quando tirava os legumes, o dinheiro ficava todinho na mao deles.

As vezes nio tem safra, nio chove... Se a gente tiver uma coisa, uma
criacdo, um boi, uma vaquinha, o banco toma, como tomaram da gente.
Como a gente ndo pode pagar o empréstimo prd plantar, porque nio teve
inverno, a agente perdeu tudo... tdvamos devendo tanto, que tomaram
tudo nosso e a gente ainda ficou devendo...

No interior, nunca ninguém vai prd frente... A gente morre de trabalhar...
Quando produz o legume, vende tudo mais barato. Vem os carros da cidade
comprar os legumes da gente por uma mincharia, e a gente tem que vender,
porque, sendo perde tudo. N6s temos que vender prd se alimentar porque
tem vez que a gente tem feijao e arroz, mas precisa de café, de agucar que a
gente nao tem, né?... E a roupa prd vestir, o remédio... Tudo que a gente
tem, vende barato, e tudo que precisa comprar, compra muito caro...

Por que ninguém ajuda a gente, 14 na roga?... E tudo na miséria, eles s6
querem explorar a gente... O povo peleja prd ir prd frente, mas s6 vai prd
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traz... A culpa é dos governadores... Dos presidentes, que ndo olham prd
pobreza, por isso a pobreza tem que sofrer mesmo.

Eles ndo ajudam ninguém, ndo dao oportunidade prds pobres, s6 querem
tudo prd eles... Por isso o pobre ndo vai prd frente... Nao tem nada... Os
ricos é que aumentam a miséria do mundo... O pessoal ¢4 ai, se acabando
de fome, precisando de ajuda, e ninguém olha a vida deles...

Muitos pobres tem que sair do lugar deles prd catar recursos, vai pra
cidade comer lixo, pedir esmola, porque aqui aparece alguma coisa, e no
interior tem que plantar e esperar que dé... e se ndo der, como é que o pobre
fica?...

La no sertdo, a gente trabalha no verdo, vai aprontando a roga, e quando
chega a chuva, a gente planta... Se ndo tiver semente, vai na prefeitura
pedir... A7, eles dizem que vao dar... Venha tal dia... Quando a pessoa volta,
parece que tem um buraco no chio, porque a gente nao vé o prefeito... S6
vé aquela moga entrando e saindo...

Ela diz: ele chega ja... Espere mais um pouco... Quando chega meio-
dia, a gente #d se acabando de fome, 1a na porta da prefeitura... Mas nao
aparece ninguém... A7, as mogas dizem:

— Ah!... O prefeito ja veio e ja foi embora... Ah!... Ele ndo veio hoje,
nao...

Parece que tem um buraco no chio... que ele entra e sai, e ninguém vé...

Tem vez que ele manda a gente ir ao Banco... Ld as pessoas tomam
dinheiro emprestado... A7, quando tem terra, eles faz o abate, mede as tarefas,
vé quanto a gente vai receber. Eles arrumam o dinheiro prd comprar a
semente prd gente plantar.... A gente planta... Quando ndo tem chuva, a
plantacao morre... Ndo tem colheita... A gente fica na miséria e devendo
ao banco... Também, se a colheita € boa, a gente vende tudo s6 prd pagar
o Banco, e td sempre na misérial... Nao tem jeito, ndo, mogal...

Nao confio nos politicos... Depois que eles ganharem, que tiverem mais
ricos, ai é que vao pisar no pobre.

Vai ser sempre assim... No pais, todo mundo #d se acabando... Daqui
prd diante, ninguém vai esperar tempo bom, ndo... Nos ja tamos no fim da
era e ja nao tem mais bondade no mundo nao... agora, sé vai ter fome,
peste, desgraca... mesmo prd quem tem riqueza... Eles ndo vdo d4... Quem
ndo tem, vai ter que morrer de fome, vendo tanta riqueza no mundo... Tem
tanta coisa... A gente tem mesmo é que pedir, mesmo sabendo que ninguém
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dé... E por isso que tem muito roubo ai... Quem vé a riqueza dos outros,
pede um pouquinho prd matar a fome, e nao recebe nada, fica com raiva e
vai roubar....

Como meu menino tava dizendo — tem dia que ele chega aqui chorando
— vé uma pessoa comendo, vai pedir... Ta com fome, e o pessoal ndo da...
Enxota e humilha ele, dizendo:

— Vai trabalhar vagabundo, quem nio trabalha, ndo come!...

—Trabalhar em qué ?...

- Cadé o trabalho?...

Trabalho prd menino ndo tem, ndo, senhora.

Nos nado acha nada prd fazer. Sai nas casas pedindo trabalho, pedindo
prd trabalhar, mas as pessoas tém medo da gente... Pensa que a gente é
ladrao... Que vai roubar, porque muita gente ruim faz isso... Pensa que
todo pobre é ladrao... Pensa que a gente vai fazer isso, também... A7, como
ndo acha trabalho, a gente tem que mendigar... Tem que pedir, mendigar o
pao, até o dia que der... Esperar uma melhora...

A vida é tao dura que as vezes a gente tem vontade de fazer uma besteira...
Assim... Da vontade de pegar e roubar... Pegar os filhos da gente e dar
todos e ficar sozinha no mundo.... Mas, depois eu penso que ainda tem
Deus no mundo, tomando conta dos pobres, de nés todos, de todos aqueles
que acreditam Nele e, ai, fico pedindo forgas a Ele... O pobre, que #d na
miséria, fica desesperado quando imagina que seu caso nio tem solugio...
Quando pensa que ndo tem ajuda de ninguém, e ndo sabe o que pode
fazer prd melhorar a vida...

Meus filhos sdao bons... Se nao fossem eles, eu ja tinha morrido, ou feito
uma besteira... Mas, eu nao posso fazer nada errado, por causa deles, né2...
Tem vez que eu digo prd eles:

—Vou dd vocés!... Tem gente rica que passa aqui, e pede vocés prd criar...

Eles olham prd mim, com medo, a7, eu digo prd eles:

—Vou dd vocés, sim!... Mas,eles choram e dizem:

— O, mainba, nio quero morar com gente rica, quero ficar com a
senhora... Prefiro ficar na rua sofrendo... Nos todos quer ficar juntos, na

Falo assim, na hora do desespero, mas nunca vou ter coragem de largar

meus filhos... Nem eles tém coragem de ir embora e me largar...
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Eu tenho uma menina, a Ana Paula... Uma mulher pelejou prd levar
ela... Até deixei, mas ela disse que ndo ia... A mulher prometeu uma Barbie
prd ela, disse que dava uma porcido de coisas, e ela disse:

— Se quiser me ajudar, me leve junto com meus irmdos e minha mae...
S6 quero ir se todo mundo for junto...

Essa mulher tinha uma casa muito bonita, com piscina, muito
brinquedo, muita comida... Mas, ela preferiu ficar aqui, na miséria, sem
nada, mais perto de mim.

Era bom se a gente tivesse tudo junto, e eu tivesse com meu marido... Ja
nem me lembro mais dele... Faz muito tempo que ele foi embora... La na
roga, ele era bom... Trabalhava... Cuidava da gente... Quando chegou
aqui, quando ficou sem emprego e se juntou com a turma de maloqueiros,
comegou a beber... A cachaca acabou com ele... Ele batia nos meninos e em
mim, e nido trazia nada prd nos... Passava um bocado de dias sumido e
voltava sem nada... Tava sempre bébado e brigando com a gente.

Eu tenho esperanga em Deus, um dia eu saio da rua... Alguém vai me
ajudar... Vai me dar um barraquinho... A, a gente sai da rua, de vez...
Vamos vender ficha, vender qualquer coisa prd arrumar uns trocados...
Ficamos na rua direto, trabalhando, pedindo... Mas, de noite vou ter meu
ranchinho prd morar, uma escola prd botar os meninos prd estudar... E,
assim a gente vai levar a vida.... Quando os meninos for prd escola eles vao
ficar sabidos e depois vao achar trabalho... S6 estudei um pouco na escola
da roga, mas acho que a escola ajuda as pessoas a ficar sabida... Se eu
tivesse estudado ndo tava aqui...

Tenho fé que eu vou conseguir, nem que seja uns pedagos de madeira e
uma lona... Se eu tiver uma lona, finco quatro paus no chiao, boto minha
lona em cima e fico la... Me prometeram que, no Natal, vio me dar a
lona... A madeira a gente arranja... Com ajuda de Deus a gente consegue...

— Deus é bom, né, moga?.. Ele ja ajudou a senhora alguma vez?...

Neide, 32 anos, parda.

“A crianca nasceu morta e eu fiquei arrebentada...”
Ah! minha filha!... A gente morava em Mata de Sio Joao. L4, José
trabalhava e eu também... Mais veio a doenc¢a... Eu era doméstica,
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trabalhava muito e ja tinha quatro filhos grandes... O José trabalhava
pros outros... Um dia, caiu de um andaime...

Naquele tempo os meninos mais grandes se espalharam... Foram
trabalhar nas casas e José, meu marido, Zinho e eu ficamos numa casinha
que noés alugava... Todos dois doentes!...

Um dia, o Zinho pediu ao prefeito umas passagens pra trazer nds aqui
prd Salvador... Queria botar nois no hospital e arranjar emprego...

Chegamos na rodovidria e o Zinho levou nés pr6é Hospital de Irma
Dulce... passamos o dia todo na porta, dormimos la... Depois de uns dois
dias conseguimos ir pro médico. Ele me internou uns dias e foi muito bom
com nés... Mais nao quis internar o José. Disse que ndo precisava e passou
remédio pra ele...

O José e o Zinho ndo tinham lugar pra ficar... Se arranjaram num
cantinho perto do hospital e ficaram penando na rua... Quando o doutor
me deu alta tive que ir pra rua também... Era carregada nos bragos... Nao
me mexia sozinha...

Foi um horror viver na rua!... Até sede nés passamos e o Zinho nio
podia trabalhar, s6 pedia comida e dgua e cuidava de nés... Passamos um
bocado de tempo no Bonfim, mais depois prometeram ajudar a gente...
Um homem da prefeitura... Mas ele ndo voltou mais...

Paramos uns tempos |4 e fomos indo de um lugar pra outro até chegar
aqui na Piedade...

Nesta rua, o povo ndo tem nem d6 de nés... Vai pra la e pra ca... E num
quer saber se a gente #d vivo ou morto... S6 um pingo de gente olha pra nés
e da uns trocados... E tem pena de nés e da umas roupinhas, um cobertor...

Minha filha, nem sei mais como era minha familia em Mata... Quando
0s meninos eram pequenos e nds trabalhava, tudo era bom... A gente tinha
familia e tinha casa, comida e parentes... N6os agora somos s6 uns esmolés,
umas porcarias, sofrendo na rua...

Eu s6 quero que Deus me ajude a morrer em paz antes de José e do Zinho...

Meus outros filhos nio existem mais, se nao fosse o Zinho... Tava tudo
acabado...

Quando 76s tem o que comer, n6s faz um fogo e pega uma lata pra
cozinhar a comida... Eu ainda sei fazer umas gororobas’...

2 Gororobas giria que significa comida popular, misturada, um arranjo.
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Nos s6 tem Deus por noés... Se Ele ndo ajudasse os pobres tudo tava
acabado.

O trem mais ruim daqui € o frio de noite e a fome... Quase todo dia...

Nio sei ler, ndo sei escrever e penso que votar ndo adianta nada... Os
ricos tao 14 e os pobres aqui se acabando... Nunca fui pra escola... Meu pai
ndo queria... Dizia que pobre nido precisa de escola...

Nio espero mais nada da vida (chorou muito neste momento da
entrevista...)

S6 queria ter um cantinho pra ficar em paz até morrer e queria muito,
muito, que meu filho arranjasse um emprego...

Maria de Lourdes, 56 anos, negra.

AUTO-IDENTIDADES E IDENTIDADES ATRIBUIDAS

Estes dois depoimentos apresentam narrativas sobre aspectos da cultura,
das vivéncias e valores de duas mulheres nordestinas e serdo utilizados
para o estabelecimento de relagdo com as questdes tedricas que pretendemos
apresentar.

Faremos uma indagacao inicial. H4, de fato, uma identidade nordestina?

Quem se considera nordestino/a ou se auto-define como tal nos nossos
dias? Como sabemos, as auto-identificacbes sio, em muitos casos,
racionalizagdes, posicionamentos pessoais e explicitagdes a partir da
construgao de sua biografia e do reconhecimento de seus valores, sua rede de
relagbes e seu lugar social. Em muitas outras situag¢des, relacionadas,
principalmente as classes populares e aos grupos excluidos; essas identidades
sao externamente atribuidas e ganham conotacao pejorativa, transformando-
se em verdadeiros estigmas que o outro impde a determinados grupos
minoritarios. E entre estes esteredtipos estd a identidade nordestina.

Alguns historiadores atribuem a Gilberto Freire uma das mais duradouras
produgoes discursivas da cultura brasileira do século XX: a chamada
brasilidade nordestina. Como afirma Zaidan Filho (2001, p. 11):

[...] a engenhosa combinagio feita pelo mestre entre modernismo e regionalismo,
mitigando os efeitos choquiformes (urbano-industriais) da estética modernista
e dando lugar ao ciclo da cultura regionalista da década de 1930 (José Américo,
Rachel de Queiroz, José Lins do Rego e outros) e a fetichizagio dos tragos
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culturais nordestinos (a cocada, o bolo de Sousa Ledo, o actcar, a arquitetura,
os costumes sexuais, as crendices religiosas etc) apresentados como “vantagens
comparativas” civilizatorias de nossa raga no concerto das outras nagoes... [...]

. esta operagdo festejada nacional e internacionalmente como marca da
originalidade brasileira: é ao mesmo tempo o reforco, a justificativa (para nao
dizer a racionalizagio) de aspectos conservadores, oligarquicos e tradicionalista
de nossa sociedade. A conseqiiéncia disso é a estetizagdo do nosso atraso (vide
a dialética do picaresco e da malandragem na obra de Antonio Candido e
Roberto Schawarz) permite mil e uma utilidades da obra freyriana: da sua
utiliza¢do pelos grupos de direita para producdo de consenso e unidade nacional
até sua adaptacdo como entretenimento de massa pela industria cultural moderna
(ZAIDAN FILHO, p. 12-13).

O projeto ideoldgico que animou esse historicismo idilico foi o
movimento regionalista do inicio do século XX (1920) este fez frente a
luta pela redefinicio do Estado Nacional que contribuiu para reduzir o
poder politico das oligarquias. Essa proposta, alimentada por intelectuais
e romancistas, teve o mérito de “conferir uma sobrevida simbdlica, estética
e cultural a essa oligarquia decadente” (ZAIDAN FILHO, 2001, p. 22).

Compde a citada politica cultural, um tipo humano com tracos
psicologicos como solidao, solidariedade, fatalismo, tradicionalismo e,
também, ligacdo com a terra de origem, pouca escolaridade e cultura rural.
Complementando este “passado idilico”, romanceiam-se as relagdes sociais,
a cordialidade senhor-escravo e destaca-se o paternalismo oligarquico como
protetor e provedor: é como se fora voca¢ao do nordeste ser um celeiro de
pobres e serem mantidos pelos ricos e pelo Estado.

Ainda Zaidan, no seu pequeno grande livro O fim do Nordeste e outros
mitos, discute uma segunda tendéncia de explicacao que difere desse
culturalismo e constitui-se como uma posicdo estética realista ou neo-
realista que busca retratar a identidade nordestina como nominativo de
uma humanidade ferida e extremamente empobrecida pela seca,
analfabetismo, condi¢des econdémicas e vitima das oligarquias e do
latifandio.

Este segundo movimento explicativo da questio mostra, com realismo e
espirito analitico, um discurso critico e reflexivo que procura desnaturalizar
a questdo através da dentincia dos problemas sociais e humanos e enunciar
sua superagao através de politicas publicas e transformagao social. Sao
apontados como representantes dessa discussdo Graciliano Ramos, Jodo
Cabral de Melo Neto e varios outros(as) intelectuais e letrados(as).
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Dentro dessa grande discussido da(s) identidade(s) nordestina(s) — e sua
fonte, a cultura popular do Nordeste — hd, ainda a considerar uma terceira
vertente, que toma como marco fundante a cultura da exclusdo social,na
qual o nordeste seria o celeiro da neomiséria e dos excluidos sociais do
Brasil pés-moderno. Constituido por grupos humanos pobres, pouco
escolarizados e migrantes de diversas dreas em busca de melhores condi¢des
de vida que terminam por aumentar a populagdo e os problemas das
periferias das grandes cidades ou tornam-se moradores de rua. Muitas vezes,
o ciclo da pobreza e do desamparo permanente transforma esses migrantes
e seus descendentes em frutos da cultura urbana, agressiva e violenta. Assim,
eles sdo levados a perder o perfil romantico e rural e a se tornarem refratarios
a sociabilidade.

Estes homens e mulheres estao imersos nas periferias urbanas e numa
cultura da violéncia, cadtica e heterogénea advindas de diversas matrizes
etno-culturais e que representam os processos de exclusdo e discriminagdo
existentes nos nossos dias. A naturalizacdo dessas construcoes identitarias,
com seus tragos e principios conservadores, predispoem os(as) nordestinos(as)
a aceitarem o substrato social descrito por Gilberto Freire e seus ide6logos.

Colocando esta discussdo no contexto da questio contemporinea e
globalizada, observamos que a tematica da identidade é uma das mais
importantes e que ocupa o centro de todas as atengdes.

Para Hall as sociedades p6s-modernas estao sofrendo um processo de
mudangas estruturais que tem gerado instabilidade e fragmentado paisagens
culturais de classe, género, raca e nacionalidade e outras referéncias que
tenham gerado um padrio estdvel para nossas identidades pessoais e de
sujeitos integrados. Estes inimeros processos de mudangas geram
instabilidades para as identidades dos sujeitos nas esferas social e cultural,
provocando a perda de sentido de si.

A identidade plenamente unificada, completa, segura e coerente é uma fantasia.

Ao invés disso, a medida em que os sistemas de significagio e representagio

cultural se multiplicam, somos confrontados por uma multiplicidade
desconcertante e cambiante de identidades possiveis [...] (HALL, 2005, p.13).

Quando da proposta freiriana da constru¢ao do conceito de regido e

identidade nordestinas houve toda uma producdo cultural impulsionada
pelo “mandarinato literdrio” que, no dizer de Zaidan (2001, p. 50), vdo

52 MEMORIA E FORMAGCAO DE PROFESSORES



dar-lhe forga estética, simbdlica e cultural. E uma primeira fase onde poetas
e escritores, como Manoel Bandeira, Cicero Dias e Vicente do Rego
Monteiro, deram grande contribui¢io.

Entretanto, a proporg¢io que se consolida na segunda metade do século
XX, a chamada globalizagio — com o seu séqiiito de grandes mudangas
sociais e econdmicas — reduz-se a importancia das macro-identidades
regionais. Isto porque as tradicionais identidades nacionais e regionais
perdem sua forca para as multiplas, descentradas e fluidas identidades p6s-
modernas. Identidades estas que, como afirma Bhabha (2005, p. 20) nos
levam a:

uma existéncia marcada por uma tenebrosa sensagio de sobrevivéncia, de viver

nas fronteiras do presente, para as quais nio parece haver nome préprio além

do atual e controvertido deslizamento do prefixo pds: pés-modernismo, pds-
colonialismo, p6s-feminismol...].

H4, de um lado, muitas possibilidades de identificacao do sujeito a
grupos multiplos que, embora, fluidos ou fechados e exigentes lhe permite
afinizar-se e sentir-se em sintonia com as comunidades de identidade

profissional, religiosa, étnica, de género entre outras. Para Bauman,

[...] devemos levar em consideragio ‘as comunidades virtuais’ [...] ‘onde’ é facil
entrar e ser abandonado [...] quando a identidade perde as dncoras sociais que
a faziam parecer ‘natural’, predeterminada e inegocidvel, a ‘identificacio’ se torna
cada vez mais importante para os individuos que buscam desesperadamente
um ‘nds’ a que possam pedir acesso (2005a, p. 30).

Nessa conjuntura atual, podemos falar da relagio existente entre
estratificacdo social, educagao, poder politico e econdmico e possibilidades
de identificagao. Na modernidade liquida definida por Bauman (2005b,
p. 44), hda uma hierarquia que se inicia com 0s sujeitos sociais emergentes,
participantes de varios grupos culturais, com poder econdmico e politico
que podem escolher e identificar-se com inumeros grupos ou comunidades.
Estes assumem ou descartam identidades rapidamente e, de forma planetaria,
tendo livre acesso aos beneficios enquanto perdura seu poder de troca.

Este universo complexo e exigente com todo um conjunto de opg¢des
finaliza sua oferta num outro extremo onde se encontram os desventurados.
Aquele grande contingente humano que ndo tem direito a escolha de sua
(s) identidade(s). Estes excluidos sociais — econdmicos e/ou politicos — ndo
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possuem a possibilidade de assumirem identidades a sua propria escolha,
por isso, recebem de outros grupos identidades que os estigmatizam e
desumanizam. O mais dramatico é que, nessa posi¢do, nio ha vontade
individual que consiga superar seu estereotipo. “Vocé é excluido do espaco
social em que as identidades sdo buscadas, escolhidas construidas [...]”
(BAUMAN, 2005b, p. 46).

Estamos, portanto, numa encruzilhada sécio-politico-econdmica na
qual ou nos tornamos cidadaos do mundo, com toda uma grande bagagem
educacional, profissional, econdmica e cultural ou somos excluidos do
mercado e teremos cerceadas nossas oportunidades sociais, nossa

autonomia, nossa cidadania e nossa(s) propria(s) identidade(s).

IDENTIDADE X NORDESTINIDADE

Integrando algumas dessas consideracdes de estudiosos da
contemporaneidade com as historias de vida das nossas colaboradoras e,
com nossas proprias trajetérias de nordestina(s) e nordestino(s) podemos
realizar algumas reflexdes.

A identidade regional concebida como nordestina surge de uma
ideologia conservadora a partir de interesses das classes dominantes que
procuram envolver o povo transformando alguns dos seus costumes e valores
em fatores de unidade e identificagao. Ha uma mitificacao de patrimonios
culturais materiais e imateriais que romantizam e camuflam rela¢oes sociais
assimétricas e preconceituosas.

Inicialmente a identidade nordestina — como a nacional — era uma macro-
identidade que homogeneizava as identidades étnico-culturais de grupos e
comunidades rurais e urbanas diferentes. Entre as formas de uso inadequado
da mesma estd a manipulagdo politica eleitoreira para gerar consensos e
lealdades. H4, também, a transformac¢io da seca num mito em torno do
qual a elite cria e recria explicacdes e solugdes esotéricas e enganosas.

O tipo humano que representa o nordestino e a nordestina no imaginario
social e na cultura de massa sdo o homem e a mulher sertaneja, pobres de
pouca ou nenhuma instrucao, ingénuos, migrantes, moradores na periferia,
operarios ou desempregados e moradores de rua que integram a falange
dos “neo-miseraveis”.
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Se considerarmos o primeiro periodo de dissemina¢do da ideologia da
nordestinidade, em muitos momentos encontramos as classes mais
aquinhoadas e os intelectuais da regido se auto-afirmando nordestinos.

Mas, considerando-se esta fase atual — talvez os Gltimos trinta anos —
esta identidade tornou-se um estigma, atribuido aos excluidos, quando
nordestinos e nordestinas tornaram-se denominac¢oes para designar
migrantes da regido geopolitica do mesmo nome, que em Sdo Paulo e
outros estados, mesmo do nordeste, dedicam-se a tarefas mais simples e
menos valorizadas ou definham e se desesperam na cova rasa do desemprego.

Ja as classes nordestinas socialmente mais privilegiadas, constituidas
por universitarios, profissionais qualificados, politicos, entre outras,
manipulam esta e outras identidades, usando-as segundo as conveniéncias
e encobrindo-as ou mesmo negando-as segundo seus proprios interesses.

A expressio “modernidade liquida”, de Baumam, explica bem, na
atualidade do inicio de século XXI, que é crucial analisar e mesmo debrugar-
se sobre esta questdo com um novo olhar, partindo-se do principio que a
transitoriedade da sociedade atual impde. E preciso que se considerem
muito mais as infinitas faces do movimento e do transitério que atinge
desde a esfera economica a afetiva, sobrepondo-se a permanéncia que as
antigas nogoes de perenidade e identidades fixas e inegocidveis oferecem.

Esta voragem incessante e angustiante, que atinge todos e até os
relacionamentos amorosos, continua produzindo excluidos em niamero
cada vez maior, que vao integrar o contingente dos despossuidos, constituido
por quase um bilhdo (985 milhées) de “vidas desperdigadas™, que vivem
na periferia do mundo globalizado.

Bauman, explicando essa conjuntura, dramaticamente vaticina:

Feridos pela experiéncia do abandono, homens e mulheres desta nossa época
suspeitam ser pedes no jogo de alguém, desprotegidos dos movimentos feitos
pelos grandes jogadores e facilmente renegados e destinados a pilha de lixo quando
eles acharem que eles (0s pedes) nio dio mais lucro (BAUMAN, 2005b, p. 53).

(IN)CoNCLUSOES

Que relagdes podemos estabelecer entre a(s) historia(s) de vida que
apresentamos de nordestinas das classes populares e essas questoes
abordadas inerentes a contemporaneidade envolvendo um grande e diverso
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conjunto de pessoas habitando localidades diferentes, com trajetorias
diferenciadas de vida, culturas e aspiracoes diferentes? Elas, por serem
excluidas nao sao beneficiadas por mudangas sociais, educacionais,
economicas e politicas, capazes de lhe conferirem possibilidades de superar
as limitagdes atuais para se inserirem na torrente global, ainda que também
perigosa e excludente.

E o caso da nossa entrevistada Neide, que na sua comunidade do interior
pernambucano fazia parte de uma familia de pequenos proprietarios e
acabou por perder sua propriedade, seu marido e tornar-se moradora de
rua em Salvador.

“L4 em Pernambuco, nds temos uma casinha e um terreno, no interior,
numa zona muito seca... [...] Aqui, nem arranjamos canto pra morar, nem
emprego [...](Neide)”. Ela representa um grupo familiar desenraizado,
absolutamente excluido de sua rede de relacdes locais e do contexto urbano
atual onde se sente expropriada em todas as instancias pessoais e sociais.

Revendo um trecho da outra historia de vida de nossa entrevistada,
Maria de Lourdes, onde ela nos fala sobre sua familia e mostra sofrimento
e impoténcia diante da inexoravel realidade:

[...] Em Mata de Sdo Jodo. quando os meninos eram pequenos e nds trabalhava,

tudo era bom... tinha familia, tinha casa, comida e parentes... nds agora somos s6
uns “esmolés”... umas porcarias, sofrendo na rua...

Nao sei se podemos ou ndo falar do fim da identidade nordestina ou
das multiplas nordestinidades, mas, certamente, ela vai de encontro as
tendéncias do mercado competitivo e da globalizacdo excludente.

Existe uma exacerbada competi¢do entre estados da regido estes,
priorizando as atividades econdémicas, tais como turismo, agricultura
irrigada para exportacado e outras atividades para as quais existem politicas
de atragdo de investimentos diretos estes estimulam aguerrida concorréncia
que gera o “fendomeno de hobbesianismo estadual”, em detrimento da
colaboragio e solidariedade tdo necessarias e desejaveis porque o que se vé
¢ a fragmentagao economico-social da regido.

Mas, se pensarmos e lutarmos com otimismo por uma nova sociedade
e uma outra globaliza¢dao, como propoe nosso grande gedgrafo e pensador
Milton Santos, certamente que serd possivel resgatar esta identidade com
mais espirito critico, depurando-a de seus erros de origem. E fundamental
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valorizar a diversidade cultural regional como esfera agregadora e espaco
de discussiao e acao, fortalecendo autonomias e incluindo as culturas e
cidadanias locais no mundo global. E, nesse contexto, as outras instancias
das identidades regionais, entre outras, serdo apenas outros espagos.

Para Zaidan Filho, grande estudioso da regido:

O desafio que o terceiro milénio reserva para o nordeste é convencer as elites
econdmicas e dirigentes do pais de que é possivel se integrar na economia
mundial sem abandonar seus pobres e miserdveis. E que o principal ativo de
uma nagio é seu povo e suas tradigdes culturais.

Paises sem politica de desenvolvimento regional e social e sem identidade estio
destinados a ser meras plataformas de exportacdo para o mundo, sem cidadios,
direitos e identidade cultural (2001, p. 52-53).

Educagido, empregos e politicas publicas competentes e responsaveis,
poderdo contribuir decisivamente para que a populagdo nordestina revise
sua identidade e assuma as rédeas de seu préprio destino, superando a
dependéncia e exclusio social.
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(Auto)biografia, historias de vida e
praticas de formacao!

Elizeu Clementino de Souza

A discussao sobre Pesquisa Autobiografia, Historias de vida e
Histéria da Educacdo tem possibilitado ampliar as questoes
tedrico-metodologicas e, especialmente as relacionadas a
produgao, visibilidade de outras fontes e perspectivas de

pesquisas, por entender que, conforme afirmam Souza e Menezes,

No dmbito da Histéria da Educagio e de outros campos do
conhecimento educacional, as pesquisas com fontes menos
tradicionais e mais recorrentes comegam a ter e adquirir novo estatuto
metodoldgico e apresentam novos esfor¢os para uma compreensio
das praticas educativas e escolares (2006, p. 146).

Isto me leva a refletir sobre como o trabalho com certas fontes aparece
acompanhado pelo debate sobre a prépria produgao da fonte. A emergéncia
de outras fontes menos recorrentes se inscreve, numa perspectiva da historia
cultural e da historia social, marcando a crescente utilizagio de diferentes
fontes em pesquisas acerca da imprensa pedagdgica; dos manuais escolares,
dos programas de ensino, dos curriculos e conteudos de exames, etc. Tais fontes
sdo as autobiografias, as memorias, as historias de vida, as narrativas escritas,
a literatura, as fontes iconograficas, midiaticas e os programas televisivos.

' Opresente artigo foi apresentado na Mesa Autobiografia na Histéria da Educacao, no ambito do Il Encontro Norte
—Nordeste de Histéria da Educagao e | Encontro Maranhense de Histdria da Educacéo, realizado entre os dias 20
a 23 de agosto de 2007. Compuseram a referida mesa Elizeu Clementino de Souza - UNEB, José Gerardo
Vasconcelos - UFC e Marlucia Paiva — UFRN. Ao tomar As questdes de método na Pesquisa em Histdria da
Educacao’ como temética central, o Il Encontro Norte-Nordeste de Histéria da Educagao e | Encontro Maranhense
de Histéria da Educagao buscam aprofundar discussdes sobre questdes vinculadas as fontes, procedimentos de
recolha, andlise e interpretacao na pesquisa histdrica, ao confirmar a relevancia e o significado da temética para
o campo das pesquisas em histéria da educagdo nessas regides do Brasil.
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A intengdo neste trabalho € discutir sobre as aproximagdes e possiveis
distanciamentos entre as (auto)biografias, a histéria da educacao e as
praticas de formagao, por entender como afirma Catani (2005, p. 32) que,
“as escritas das obras autobiograficas que testemunham as relagdes pessoais
com a escola pode ser ttil como fonte para a elaboracao da histéria da
educagao”, ao traduzir sentimentos, representacoes e significados individuais
das memorias, histérias e relagdes sociais com a escola.

Conforme Souza, Sousa e Catani (2007), o movimento biografico no
Brasil tem sua vinculagdo com as pesquisas na area educacional, seja no
ambito da Historia da Educacdo, da Didatica e Formacao de Professores,
bem como em outras dreas que tomam as narrativas como perspectiva de
pesquisa e de formacao.

A criagdo e atuacdo do Grupo de Estudos Docéncia, Meméria e Género
(GEDOMGE-FEUSP) marcam as primeiras experiéncias com pesquisas
(auto) biografias como praticas de formagao, através das aproximagoes
das memorias e trajetdrias de professoras com seus percursos e aprendizagens
da docéncia, entrecruzando com questdes de género. O trabalho de Bueno,
Sousa, Catani e Chamlian (2006) sistematiza o percurso do grupo,
destacando pesquisas realizadas, experiéncias desenvolvidas com projetos
de formacdo de professores em servigo com base nas historias de vida como
perspectiva de formacao e auto-formagao. Cabe destaque a realizagao do
1° Semindrio Memoria, Docéncia e Género, cuja inten¢do foi de reunir
pesquisadores e conhecer investiga¢des desenvolvidas no ambito das
historias de vida e suas relagbes com a formacgio, trabalho docente e
identidade profissional, o que se configura como uma das primeiras
possibilidades de aglutinagio e mapeamento de pesquisas com as histérias
de vida na educagao brasileira, no campo da formagao de professores.

As duas primeiras edi¢des do Congresso Internacional sobre Pesquisa
(Auto)Biografica, em Porto Alegre (I CIPA, 2004) e em Salvador (IT CIPA,
2006), configuram-se como momentos significativos para o campo dos
estudos biograficos no Brasil, tendo em vista a sistematiza¢do das
peculiaridades das produgdes, modalidades de trabalho, configuragao dos
espagos académicos de onde emergem e se consolidam tais estudos ,
diversidade de pesquisas que se apropriam das autobiografias como pratica
de formacao no territério da formagao continuada de professores, estudos
no ambito da histéria da educagio e das praticas de formacao e, por fim,
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a re-invencdo de modos de trabalho ancorados em uma base teérica, cujos
autores apresentam diferentes praticas de pesquisa com historias de vida.
As pesquisas desenvolvidas na p6s-graduagao em educagdo no Brasil e
a criagao de diferentes grupos de pesquisas (SOUZA, 2006) contribuiram
para a ampliacdo das pesquisas com as historias de vida e (auto)biografias
na drea educacional, seja como pratica de formagio, seja como investigacao
ou investigacdo-formagdo. Essas questdes nos remetem a entender que a
diversidade de produg¢io caracteristica no Brasil sofre influéncia tedrica e
metodoldgica de diferentes disciplinas e dreas do conhecimento.

Ao examinar a diversificacao das entradas e terminologia das pesquisas
Pineau (2006, p. 41), afirma que “a flutuacao terminolégica em torno das
historias e relatos de vida, biografias e autobiografias é indicativa da
flutuagao do sentido atribuido a essas tentativas de expressao da
temporalidade vivida pessoalmente”. Destaca também as possibilidades
de experiéncias na educagao e na formacao de adultos, ao buscar ampliar
a discussdo epistemoldgica e um panorama histérico, numa dialética
ascendente/descendente entre os discursos e os percursos de vida, articulando
o bio-questionamento a expansio das artes de existéncia.

As questdes inicialmente apresentadas possibilitam ampliar e discutir a
relacdo memoria, narrativa, (auto)biografia e historia da educacdo, ao
tomar como referéncia para organizagao do presente texto os trabalhos de
Souza (2006, 2004 e 2003), Souza e Abrahio (2006), Souza e Fornari
(2005), que sistematizam reflexdes tedrico-metodoldgicas sobre as historias
de vida em formagao e a fertilidade da utiliza¢ao do trabalho centrado na
memoria e na abordagem biogréifica na formacao de professores e no campo
do estdgio supervisionado.

MEMC)RIA, NARRATIVA E (AUTO)BIOGRAFIA: PRODUCAO DE SENTIDOS E
A CONSTITUICAO DO CAMPO?

Quais foram as circunstancias que possibilitaram a utilizagido da memoria
e da narrativa como fontes criveis de produgao de conhecimento, inclusive,
de um conhecimento com potencialidade formativa? A valorizagao dessas

2 Asdiscussoes aqui apresentadas foram sistematizadas por Souza e Fornari (2005), no ambito da Pesquisa Memorias
do Colégio Nossa Senhora do Carmo:imagens e representagdes de ex-normalistas na/sobre a formagdo docente
(1950-1960).
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fontes ocorreu no bojo da altera¢ao paradigmatica produzida a partir das
duvidas levantadas sobre a capacidade, do conjunto de referéncias tedricas
e metodologicas das ciéncias naturais, de dar conta da compreensdo dos
fendmemos sociais. Problematizou-se, entdo, a nocao de cientificidade a
partir da contestagio do positivismo que, até entdo, constituia-se como
idéia reguladora hegemonica na producio do conhecimento valido.
Concordamos com Najmanovich (2001, p. 35), quando afirma que:

O que a epistemologia cldssica chamava de ‘conhecimento objetivo’ nada mais é

que o produto de um processo histérico de padronizagio perceptual e cognitiva

que culmina com a naturalizagdo. As categorias se naturalizam gracas a
estabilizacio dos modos de representacio.

E, portanto, da contestacio do positivismo que emergem as
possibilidades de um novo paradigma compreensivo. Temos que perceber
a alteracgdo do real produzida pelas a¢des concretas dos atores sociais, que
reivindicam métodos préprios para tratar o conhecimento no ambito das
ciéncias do humano. Josso (2004, p. 20) lembra-nos que a reabilita¢do
epistemologica do sujeito e do ator “pode ser interpretada como um retorno
do péndulo depois da hegemonia do modelo de causalidade determinista
das concepgoes funcionalistas, marxistas e estruturalistas do individuo,
que dominaram até o final dos anos setenta”.

No campo da produgio historiografica, a Nova Historia surgida na
Franga, disposta a defender uma mudanca metodoldgica na pesquisa e
tendo por base trés bandeiras — “novos problemas”, “novas abordagens”
e “novos objetos” —, amplia a no¢do de documento histérico reconhecendo
a importancia das fontes orais. No ambito desse movimento mais amplo
estd a Escola dos Annales, movimento que reune historiadores em torno
da edi¢do da revista dos Annales, intitulada originalmente Annales:
économies, societés, civilisations. Segundo Rocha (2003), é na historiografia
francesa que se encontra o marco tedrico decisivo para a contestacdo da
historiografia tradicional. No processo de valorizacao das fontes orais
estava a crenca de que a maior homenagem que os historiadores e, em
especial, os historiadores da educa¢io, poderiam prestar aos excluidos era
o de transformar suas memorias em histdria, buscando memorias sociais
que recuperassem os sentidos das vozes ausentes.

Um dado importante deste contexto é compreender como o
desenvolvimento tecnolégico contribuiu para certa objetivagdo do relato
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oral, a partir da descoberta da tecnologia do gravador e das fitas magnéticas,
por volta da década de 40 do século XX. O gravador possibilitou que as
memorias fossem registradas em suportes materiais, 0 que permitiu 0 acesso
para além do momento de sua coleta. Hoje, a preocupagio é com a
sistematizac¢do de arquivos sonoros, o que pode ser atestado nos curriculo
de faculdades de Biblioteconomia e Arquivistica, nos quais ha disciplinas
que abordam questdes relativas a documentacdo audiovisual. Apds esse
breve registro do papel da técnica para o desenvolvimento da histéria oral,
¢ importante reconhecer que a for¢a dessa Historia estd em sua pretensao
de dar a voz aqueles que ndo a tem, questionando as narrativas dominantes
da historiografia tradicional. O reconhecimento da legitimidade dessas
fontes para a pesquisa em Historia permitiu que vozes, até entdo silenciadas
pela Historia tradicional, reivindicassem o direito de falar, o que expds o
fato de que a Historia €, também, um campo de tensdo e disputa. Assim os
negros, as mulheres, os indios, os homossexuais vdo buscar na indagagdo
do passado, a partir de suas memorias individuais e coletivas, as
circunstancias sociais e culturais que os conformaram no tempo presente
e que permitem pensar em projetos para o futuro.

Quando invocamos a memoria, sabemos que ela € algo que nao se fixa
apenas no campo subjetivo, j4 que toda vivéncia, ainda que singular e
auto-referente, situa-se também num contexto historico e cultural. A
memoria é uma experiéncia histérica indissociavel das experiéncias
peculiares de cada individuo e de cada cultura. Conforme lembra-nos Bosi
(2003), existe um substrato social da memoria articulada com a cultura,
tomada em toda sua diversidade estética, politica, econémica e social.

O paradigma hermenéutico, no qual a abordagem compreensiva se insere,
destaca a importancia do sujeito no seu papel de intérprete, onde a meméria
tem uma importancia fundamental. A lembranga remete o sujeito a observar-
se numa dimensdo genealdgica, como um processo de recuperacdo do eu,
e, a memoria narrativa, como virada significante, marca um olhar sobre si
em diferentes tempos e espagos, os quais se articulam com as lembrangas e
as possibilidades de narrar experiéncias. Do ponto de vista gnosiolégico, a
hermenéutica fenomenoldgica busca compreender os sentidos de
determinados fenomenos elaborados pelo sujeito, sendo que, nesses termos,
arememoragao é sempre reflexdo e auto-reflexdo. Trabalhar com a memoria,
seja a memoria institucional ou a do sujeito, faz emergir a necessidade de
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se construir um olhar retrospectivo e prospectivo no tempo e sobre o tempo
reconstituido como possibilidade de investiga¢ao e de formacio de
professores. A memoria € escrita num tempo, um tempo que permite
deslocamento sobre as experiéncias. Tempo e memoria que possibilitam
conexdes com as lembrangas e os esquecimentos de si, dos lugares, das
pessoas, da familia, da escola e das dimensdes existenciais do sujeito narrador.

No que se refere a relagio memoria e esquecimento, Augé (1998) indica
pistas para entender que as mesmas sdo solidarias e vinculadas ao tempo
presente. O esquecimento nos remete ao presente, mesmo que seja para viver
em outra dimensdo as experiéncias circunscritas de nossa vida. Afirma o
autor que: “E preciso esquecer para continuar presente, esquecer para nio
morrer, esquecer para permanecer fiel” (1998, p. 106). Corroboramos com a
idéia do referido autor, quando entendemos que o conceito de esquecimento
como auséncia de recordacdao ganha outro significado, quando o vé como
um componente indissocidvel da memoéria, visto que “O esquecimento, em
suma, é a forca viva da meméria e a recordacio o seu produto” (AUGE,
1998, p. 27). Essa compreensio da memoria e do esquecimento somente
pdde surgir na 6rbita de uma epistemologia que construiu novas
sensibilidades. Somos herdeiros/as de uma epistemologia moderna que buscou
na disting¢do clara entre sujeito-objeto, no calar da subjetividade, o caminho
para construir o conhecimento objetivo. Evidentemente que nossa proposta
epistemoldgica e metodolégica situa-se numa perspectiva critica a
epistemologia moderna. Nossa crenca ndo é a de que a descorporificagio do
conhecimento garanta rigor e imparcialidade, ja que os corpos, as memorias
e as intencionalidades estdo, dialeticamente, situados em determinado espaco/
tempo. Portanto, do ponto de vista epistemolégico, acreditamos que toda
cosmo visdo esta relacionada com uma moldura teérica que a condiciona e
enfoca, ou seja, “vemos unicamente na zona do espectro a que somos sensiveis
e vemos de maneira diferente segundo a iluminagio e a nossa sensibilidade”
(NAJMANOVICH, 2001, p. 25). Complementando a fala da autora
podemos afirmar que vemos e rememoramos a partir de nossas referéncias e
de nossas sensibilidades.

A principal implicacdo do paradigma hermenéutico/compreensivo
para a producdo de conhecimento é a emergéncia de uma concepgio
cientifica mais acessivel a pluralidade do saber humano, ao mesmo tempo
em que reconhece a perspectiva da complexidade como estruturante da
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existéncia do ser no mundo. Nestes termos, a memodria aparece como
elemento fundamental na articulacio de sentidos entre o individual e o
coletivo.

HISTORIAS DE VIDA: PERSPECTIVAS METODOLOGICAS

E no bojo do paradigma compreensivo, que a histéria de vida se legitima
como método/técnica de investigagao/formagao, situando-se no campo da
virada hermenéutica, em que se compreendem os fendmenos sociais como
textos e a interpretacdo como atribui¢ao de sentidos e significados das
experiéncias individuais e coletivas. “Ao produzir saber, ao dizer como as
coisas sao, o homem produz a racionalidade, evidenciando uma estreita
relagdo entre os dois termos — saber e racionalidade” (HERMANN, 2003,
p- 13).

A histéria de vida e a histéria oral tiveram seu reconhecimento epistemo-
l6gico no dmbito do movimento etnometodolégico. Segundo Minayo
(2004) a etnometodologia teve como berco a Universidade de Chicago, e
como seu principal arquiteto Robert Park que, desde as décadas de 1920 e
1930 defende a importancia da experiéncia direta com os atores sociais
para a compreensdo de sua realidade.

Recorro a Schemeil (1999 apud Macedo, 2006, p. 62) que nos aponta,
para além das diferencas tedricas, a unidade paradigmdtica entre as
formulacdes dos maiores expoentes da Escola de Chicago — Park, Thomas,
Burgess e Mckenzie —, que rompem com a metafisica da modernidade
abandonando a no¢io iluminista de objetividade e apontando a necessidade
da compreensdo das realidades antropossociais. Nesse movimento é que
surge a metodologia autobiografica, que segundo Josso (2004), d4
legitimidade a mobiliza¢do da subjetividade como modo de producdo do
saber e a intersubjetividade como suporte do trabalho interpretativo e de
construcdo de sentido para os auto-relatos.

Do ponto de vista metodoldgico, a abordagem biografico-narrativa
assume a complexidade e a dificuldade em atribuir primazia ao sujeito ou
a cultura no processo de construgio de sentido. Ao longo de seu percurso
pessoal, consciente de suas idiossincrasias, o individuo constréi sua
identidade pessoal mobilizando referentes que estao no coletivo. Mas, ao
manipular esses referentes de forma pessoal e tnica, constroi subjetividades,
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também unicas. Nesse sentido, a abordagem biogréfico-narrativa pode
auxiliar na compreensdo do singular/universal das histérias, memorias
institucionais e formadoras dos sujeitos em seus contextos, pois revelam
praticas individuais que estdo inscritas na densidade da Historia.

A pesquisa deve, como toda pratica social, assumir ideologicamente seus
valores e seus vinculos de toda ordem: classe, género, raga, religido, etc. As
subjetividades, na dialética jogo-jogante/jogo-jogado, tém sido trazidas a
cena teorica por autores como Novoa e Finger (1988), Ferrarotti (1988),
Catani (2005, 2003) e Catani e outros (1997, 1998), além de Queiroz (1988)
e Demartini (1988). Todos esses autores tém contribuido para pensarmos,
no campo da educacdo, a articulagdo entre as pressdes reais da vida, a
consciéncia e as intencionalidades em um novo paradigma interpretativo,
no qual as narrativas se legitimam como fontes imprescindiveis, ainda que
nao as unicas, de compreensao dos fendomenos humanos.

E inevitavel, portanto, pensarmos em algumas questdes de op¢do tedrica,
enquanto pesquisadores, quando nos vemos imbricados no processo de
ouvintes sensiveis das experiéncias de quem olha, retrospectivamente, para
sua vida procurando os sentidos de suas opg¢des. Por isso é pertinente a
problematizacao metodoldgica, que se inicia pela reflexdo sobre as formas
de ouvir, registrar e interpretar as narrativas. Primeiro, é importante
apresentar a concep¢do de narrativa com a qual estamos trabalhando.
Narrar é enunciar uma experiéncia particular refletida sobre a qual
construimos um sentido e damos um significado. Garimpamos em nossa
memoria, consciente ou inconscientemente, aquilo que deve ser dito e o
que deve ser calado. Queiroz (1981, p. 19) define narracao como “o relato
do narrador sobre a sua existéncia através do tempo, tentando reconstruir
o0s acontecimentos que vivenciou e transmitir a experiéncia que adquiriu”.
A referida autora apresenta uma distin¢do entre as narrativas como
depoimento e como histéria de vida, levando-se em consideragdo o papel
do pesquisador e a forma que utiliza para recolha dos dados.

No trabalho de coleta de depoimentos o investigador dirige o
informante diante do objeto e das questdes que pesquisa, ou seja, € o
pesquisador quem dirige e conduz a entrevista frente aos acontecimentos
da vida do informante que possam ser incluidos no trabalho. Na historia
de vida, diferente do depoimento, quem decide o que deve ou ndo ser
contado € o ator, a partir da narrativa da sua vida, ndo exercendo papel
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importante a cronologia dos acontecimentos e sim o percurso vivido pelo
sujeito. Ainda que o pesquisador dirija a conversa, de forma sutil, é o
informante que determina o “dizivel” da sua histéria, da sua subjetividade
e dos percursos da sua vida.

Percebo que as pesquisas com histéria de vida tém utilizado terminologias
diferentes com o objetivo de demarcar a menor ou maior autonomia
discursiva do entrevistado, interesse na totalidade das experiéncias dos sujeitos
ou nos recortes tematicos, os relatos em grupos ou individualizados, etc.,
mantendo, para além dessa diversidade de enfoque dos aspectos
metodoldgicos, a unidade que lhes dd a valorizagao das fontes orais.

Autobiografia, biografia, relato oral, depoimento oral, historia de vida,
historia oral de vida, historia oral tematica, relato oral de vida e as narrativas
de formagao sio modalidades tipificadas da expressao polissémica da historia
oral. Nas pesquisas na drea de educacdo adota-se a historia de vida, mais
especificamente o método autobiograifico e as narrativas de formacao, como
movimento de investigacao-formagao, seja na formagao inicial ou continuada
de professores/professoras. Classificada como método, como técnica e ora
como método e técnica, a abordagem biografica, também denominada
histéria de vida, apresenta diferentes variacdes face ao contexto e campo de
utilizacdo. Evidenciamos, com base em Queiroz (1988), que a abordagem
biografica tanto é método, uma vez que adquiriu, em seu processo de
consolidacao, vasta fundamentacao tedrica, quanto € técnica, na formulacao
de varias propostas de maneiras diferenciadas para sua utiliza¢do. As variadas
tipificagdes ou classificagdes no uso do método biografico inscrevem-se no
ambito de pesquisas socio-educacionais como uma possibilidade de, a partir
da voz dos atores/atrizes sociais, recuperar a singularidade das histérias
narradas por sujeitos historicos, socioculturalmente situados, garantindo as
mesmas o seu papel de construtores da histéria individual/coletiva
intermediada por suas vozes. Assim, para Novoa e Finger (1988, p. 116),

as historias de vida e o método (auto)biogrifico integram-se no movimento

actual que procura repensar as questdes da formacio, acentuando a idéia que

‘ninguém forma ninguém’ e que ‘a formagao € inevitavelmente um trabalho de
reflexdo sobre os percursos de vida’.

Outra questdo importante é indicar como concebemos o papel do

pesquisador no processo de recolha das fontes e elaboragao do conhecimento.
Nio concordamos com as posi¢des que reduzem o papel do pesquisador a
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mera descri¢do, argumentando que toda interpretagdo implica trai¢do a
esséncia do discurso do outro. O papel do pesquisador ndo pode limitar-se a
tomar notas, pois sua tarefa é a escuta sensivel na qual perceba os
componentes e dimensdes relevantes na vida dos sujeitos que lancem luz
sobre as problematicas construidas. Os relatos somente sdo relevantes porque
respondem a historicidade e subjetividade dos sujeitos em suas itinerancias e
formacao. Desta forma, pretendemos aprofundar a compreensao e reafirmar
a utilizacao da pesquisa historica e da narrativa (auto)biogréfica, como opgao
metodoldgica para a presente pesquisa, visto que possibilita inicialmente
um movimento de investigacio sobre o processo de formagio e por outro
lado permite, a partir das narrativas (auto)biograficas, entender os sentimentos
e representacgdes dos atores sociais no seu processo de formacao.

NARRATIVAS E ESCRITAS DE SI: ABORDAGEM EXPERIENCIAL E PRATICAS
DE FORMACAO

Tomar a escrita de si como um caminho para o conhecimento, numa
perspectiva hermenéutica, ndo se reduz a uma tarefa técnica ou mecanica.
O pensar em si, falar de si e escrever sobre si emergem em um contexto
intelectual de valorizagdo da subjetividade e das experiéncias privadas.
Neste sentido, o conceito de “si mesmo” é, como todo conceito, uma
proposta organizadora de determinado principio de racionalidade. O falar
de si hermenéutico, que defendemos como meio formativo neste artigo, é
muito diferente do falar de si movido por metafisica teoldgica ou
pragmatista. A epistemologia da modernidade criticou a metafisica medieval
e teoldgica deslocando a verdade de uma dogmatica religiosa para a
dogmatica racionalista. O pressuposto principal da racionalidade moderna
¢ a separacdo sujeito /objeto e a crenca de que é passivel de conhecimento
apenas o que for possivel ser medido, ordenado, comparado, etc. Logo a
subjetividade deveria ser exorcizada da ciéncia. Os cientistas deveriam
escrever sobre o que eles pesquisam e ndo sobre o que eles sdo, deveriam
escrever sobre suas descobertas e ndo sobre suas crengas e valores.

No campo da educagdo, conforme aponta Josso (2004) estamos
vivenciando, a partir dos ultimos vinte anos do século vinte, o desenvolvimento
de uma sensibilidade a historia dos aprendentes. Como pensar, a partir do
reconhecimento da importancia da subjetividade, a formagao docente? No
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que e de que forma ela pode contribuir para uma profissionalidade docente
mais conseqiiente?

Os estudos das histérias de vida no campo educacional centram-se na
pessoa do professor, com énfase nas subjetividades e identidades que as
historias comportam. Com a centralizagdo dos estudos e praticas de
formacdao na pessoa do professor, busca-se abordar a constitui¢io do
trabalho docente levando-se em conta os diferentes aspectos de sua historia:
pessoal, profissional e organizacional, percebendo-se uma tomada de
consciéncia que nos leva a reconhecer os saberes construidos pelos
professores, no seu fazer pedagdgico didario, o que nao acontecia
anteriormente nos modelos de formagao de professores. Novos conceitos
para a compreensdo do trabalho docente surgiram com os estudos
educacionais, cujas abordagens de pesquisa passaram a reconhecer o
professor como sujeito, trazendo a tona a necessidade de se investigarem
os saberes de referéncia dos professores sobre suas préoprias agoes e
pensamentos caracterizando-os, inclusive, como sujeitos de um saber e de
um fazer inerentes a profissao.

Através da abordagem biografica o sujeito produz um conhecimento
sobre si, sobre os outros e o cotidiano, revelando-se através da subjetividade,
da singularidade, das experiéncias e dos saberes. A centralidade do sujeito
no processo de pesquisa e formagao sublinha a importancia da abordagem
compreensiva e das apropriagdes da experiéncia vivida, das relagdes entre
subjetividade e narrativa como principios, que concede ao sujeito o papel
de ator e autor de sua prépria histéria.

A pesquisa com histérias de vida inscreve-se neste espago onde o ator
parte da experiéncia de si, questiona os sentidos de suas vivéncias e
aprendizagens. A escrita da narrativa abre espacos e oportuniza, as
professoras e professores em processo de formagdo, falar-ouvir e ler-escrever
sobre suas experiéncias formadoras, descortinar possibilidades sobre a
formacgio através do vivido. A construcio da narracdo inscreve-se na
subjetividade e estrutura-se num tempo, que nio é linear, mas num tempo
da consciéncia de si, das representagdes que o sujeito constroi de si mesmo.

No ambito da histéria da educacdo as pesquisas (auto)biograficas tem
apresentado contribuicdes férteis para a compreensiao da cultura e do
cotidiano escolar, da memoria material da escola e se apropriado das escritas
(auto)biograficas, das narrativas de formaciao, como testemunhos,
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indicativos, das relagdes com a escola, visto que no “[...] campo especifico
da histéria da educacio, a inclusdo dessas fontes participa de um movimento
de renovagio de opcoes tedrico-metodoldgicas e temadticas, caracteristico
das duas ultimas décadas [...]” (CATANI, 2005, p. 32).

As pesquisas desenvolvidas no Grupo de Pesquisa Autobiografia
Formagio e Historia Oral (GRAFHO), no dambito do Programa de Pds-
Graduacdo em Educagio e Contemporaneidade (PPGEduC) vinculam-se
a abordagem experiencial e as histérias de vida, as quais organizam-se a
partir de projetos do grupo e de suas respectivas linhas de pesquisa. Cabe
destaque os trabalhos de Liane Figueiredo Soares e de Selma Assis. O
primeiro intitula-se Olga Mettig: historia de vida e pensamento pedagigico,
objetivando destacar a importancia dessa professora para a educagio na
Bahia, ao analisar sua histéria de vida, resgatando os saberes, seu pensamento
pedagogico e a realidade educacional da Bahia durante os anos de 1950 a
1970, época de maior produgio intelectual da educadora. O segundo estudo
tem como foco, Imagens e Representacoes das Ex-Normalistas da Escola
Nossa Senhora do Carmo: um estudo sobre identidade de género e formagao
docente (1948 — 1982), e pretende contribuir para a andlise da formagao
docente e ampliagdo da constituicdo da historia educacional na Bahia,
visando analisar as imagens e representacoes de género de ex-normalistas a
partir de seus processos formativos. O termo identidade, aqui evidenciado,
expressa a forma dos individuos se reconhecerem e serem reconhecidos, a
partir do viés de género.

Ao estudar as Historias de mestras, memoria e identidade: o significado
de ser professora do Instituto de Educacio Gastio Guimardes (IEGG),
Rita Carneiro propde investigar os processos de constru¢ao/reconstrugao
identitarias de um grupo de professoras aposentadas do Instituto e a relagao
desses processos com as memorias de suas vivéncias/experiéncias na
institui¢do. O Instituto de Educacdo Gastio Guimaries (IEGG), antiga
Escola Normal de Feira de Santana, foi a principal instituicao de formagao
de professores de Feira de Santana e regiao. Milhares de professores tiveram
sua formagao inicial nesta institui¢io e muitos professores e professoras
viveram ali a sua profissionalidade. Durante muitas décadas trabalhar no
IEGG representou prestigio e visibilidade social para os docentes. Mas, em
razao das mudancas na legislacao para a formagao docente nos ultimos
anos da década de1990, a oferta de matricula foi sendo reduzida, até o
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curso ser fechado em 2001. Para o grupo estudado, a institui¢io permaneceu
viva nas suas memorias, a0 mesmo tempo que suas identidades foram
reconstruidas.

Outro significativo estudo desenvolvido no interior da linha de pesquisas
— (Auto)biografia formagao de professores e de leitores é o trabalho de
Geisa Arlete, intitulado A histéria de vida e o ciclo profissional: uma reflexao
sobre o abandono da docéncia, ao que busca compreender as possiveis
relagoes entre o abandono da profissao docente, a historia de vida e o ciclo
de vida profissional de professores da cidade de Salvador — BA, com base
em fontes do Departamento de Satude do Sindicato de Professores do
Estado da Bahia (SINPRO/BA), no periodo entre 1995-1998.

Os estudos que se apropriam da abordagem experiencial e que tomam as
histérias de vida como prética de formacao, no dmbito do grupo tém se
configurado como uma vertente de pesquisa-formagao e vem se debrugando
sobre historias de leitura, estagio supervisionado e narrativas de autoformacao
de professores de educagio infantil. Ao discutir sobre as Histérias de vida e
formacao de leitores: a biblioteca mével Anisio Teixeira, Zélia Malheiro
Marques, busca através das historias de vida, compreender praticas de leitura,
especialmente na zona rural da cidade de Caetité, sudoeste baiano, na qual a
biblioteca da Casa Anisio Teixeira, desenvolve programas de leitura para as
escolas rurais multisseriadas do municipio, que tém como idéia-chave o ato
de ler como propiciador de novos leitores e de produtores de textos. Numa
perspectiva semelhante, Neurilene Martins Ribeiro pretende discutir em seu
estudo, Tornar-se professor na profissao: narrativas de professoras de Lingua
Portuguesa nos anos iniciais de carreira, de que modo os docentes de Lingua
Portuguesa da Chapada Diamantina tornam-se professores no exercicio da
profissao, investigando as teias de relagoes constitutivas dos processos que
forjam a construcao das identidades e subjetividades dos(as) professores(as),
com énfase nas biografias profissionais; nos contextos formativos nos quais
estdo inseridos(as); nas préticas de formacao oferecidas pelas institui¢oes em
que trabalham, ao dialogar com as préticas de formagao continuada que
assumem a histdria de vida como processo de formagao e autorformagao.
Ampliando o campo de pesquisa com as histérias de vida no grupo, em
seu trabalho sobre, Tornar-se professor de Educacdo Infantil: histérias de
vida e (auto) formacdo, Leomarcia Uzeda procura analisar como os
professores entendem, percebem os dilemas, desafios, dificuldades em suas
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trajetorias profissionais, ao refletir sobre a constru¢do da identidade da
professora de educagao infantil no exercicio da profissao. Por fim, o
trabalho Estdgio supervisionado e narrativas de formacdo, de Ana Jovina
Carvalho, tem como foco o estidgio no curso de Pedagogia desenvolvido
no Campus IX (Barreiras — Bahia) e seu papel no curso do de formacao,
recorrendo as (auto)biografias. A partir da analise interpretativa dos didrios
de estagio e da escrita narrativa da trajetoria escolar, pretende compreender
as itinerancias no processo formativo, identificar conceitos de estagio que
permeiam o curso, as formas como vem sendo desenvolvido ao contribuir
para a superagao do reducionismo teoria-prética enfrentado pelo estagio
supervisionado, como também oportunizar a estes profissionais
conhecimentos te6rico-metodoldgicos da abordagem (auto)biogréfica, na
perspectiva de ressiginificar o papel do estagio no processo de formagao
inicial.

Essas sdo também questoes que me inquietam e que tenho refletido no
campo da pesquisa formagdo, seja no ambito da histéria da educag¢io ou
da formagao inicial ou continuada de professores, a partir de uma outra
epistemologia da formacao e das aproximagoes e apropriacdes entre as
(auto)biografias, historia da educacdo e as préticas de formagao.
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Contribuicdo historiografica ao
debate sobre acoes afirmativas:

exclusao racial na Bahia do século
XIX

Wilson Roberto de Mattos

As influéncias nacionais da Conferéncia Mundial contra o
Racismo, Discrimina¢ao Racial, a Xenofobia e Formas
Conexas de Intolerancia, realizada em 2001, na cidade de
Durban — Africa do Sul; a implantacdo do sistema de reserva
de vagas para candidatos negros em mais de 40 universidades
publicas brasileiras e a edi¢cao da Lei Federal n® 10.639/2003,
provocaram uma profunda reorienta¢do nos temas que
comumente tém freqiilentado as discussdes sobre o Brasil

contemporaneo e as relagdes com o seu passado historico.

De um espectro que vai das elites econémicas aos setores populares,
passando, como sempre, pelas mios severas e determinantes das elites
académicas, é notorio um certo mal-estar diante do fato de que as
populagdes negras, seguramente, pela primeira vez na histéria do Brasil,
passam a se constituir como as principais beneficidrias de um conjunto de
politicas publicas nacionais reparadoras de desigualdades que se arrastam,
desde a escravidao — como veremos logo adiante —, transformando o Brasil
em um dos paises mais racialmente excludentes do mundo.

Mal-estar ainda maior tem sido notado, dessa vez somente entre as elites
académicas, quando, também pela primeira vez, impulsionado pelo mesmo
conjunto de acontecimentos e seus desdobramentos, um nimero expressivo

de intelectuais negros e negras, sobretudo, mas nio exclusivamente, no interior
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das universidades, ameacam a hegemonia e supremacia racial branca.
Hegemonia essa que, desde tempos remotos, reserva aos brancos a
prerrogativa quase que exclusiva de saber e dizer o que é o Brasil, sua
histéria, sua identidade, suas perspectivas, sua memoéria e, principalmente,
determinar como deve organizar-se e por quem devem ser frequientados, os
seus centros autorizados de produgio desses saberes e dizeres.

Sentindo-me provocado a entrar nesse debate de uma maneira mais
apropriada ao meu proprio campo de formacdo e da posi¢ao que ocupo
como militante negro no interior do universo académico, no presente texto
trago a reflexio um pequeno aspecto da histdrica exclusio racial das
populacdes negras do universo da cidadania, dos direitos e das
oportunidades, como forma de ampliar o entendimento da justica e
necessidade de adogao, nos tempos atuais, de acdes afirmativas como
medidas reparatérias.

Ao mesmo tempo real¢o a necessidade de nos, historiadores e outros
cientistas sociais negros, através da pesquisa e de uma deliberada posicdo
tedrico-metodologica afinada com as nossas reais necessidades de critica
dos aspectos mais profundos, retoricamente obscurecidos e menos debatidos
do racismo brasileiro, buscarmos a reconfiguracao dos quadros da nossa
memoria, narrando a nossa prépria historia a nossa maneira.

Por razdes 6bvias retorno ao século XIX e, em especial, a sua segunda
metade. Com os antincios do inevitavel fim da escravidio, os nossos destinos
e as formas do nosso ingresso no Ambito da nacionalidade livre, estavam
sendo cuidadosamente arquitetado pelas elites brancas da época. A questdo
era: como garantir a posi¢do de elite econoémica, politica e cultural, diante
de uma imensa “negrada” que ia se libertando a passos largos. Em outras
palavras, como dar continuidade a subordinac¢do de classe e de raga
mantendo sob dominio a imensa maioria da popula¢do, nio podendo
mais valer-se do estatuo da escravidio.

Evidentemente, com as caracteristicas historicas das elites brasileiras, a
alternativa ndo poderia ser outra se ndo a opg¢io deliberada pela exclusio
social e racial. Do mercado de trabalho a educacio, ndo houve setor social
em que as populacdes negras ndo tivessem que enfrentar as agdes
discriminatorias, sabotadoras e proibidoras de qualquer tentativa de

ascensio social, coletiva ou individual.
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Qualquer semelhanga entre a segunda metade do século XIX e o inicio
do século XXI; qualquer semelhanca entre as tentativas de sabotar as
possibilidades de ascensdo social das populacdes negras, naquele periodo e
no periodo presente; bem como qualquer coisa parecida entre o
comportamento excludente das elites de 14 e das elites de ca, ndo sio meras
coincidéncias. Ao menos em termos raciais, os excluidos sao os mesmos e
as elites também.

Vejamos entdo, com uma relativa riqueza de detalhes, um dos mais
sutis, mas nao menos eficazes processos de exclusao das populagdes negras:
a ampliagdo progressiva da taxacdo sobre as atividades de trabalho livre
desenvolvidas pelos negros na Bahia, em especial, os africanos, durante o
século XIX, como forma de exclui-los do mercado de trabalho livre.

Ao lado de vdrias outras medidas legais claramente excludentes, a
vertente fiscal da legislagao escravista do século XIX baiano, indica
evidéncias incontestaveis do que afirmo acima.

Na esteira das medidas repressivas contra os africanos, editadas
imediatamente ap6s a Revolta dos Malés, um dos maiores movimentos de
revolta negra nas Américas, acontecido em Salvador, no més de janeiro de
1835, ao lado de artigos que previam a expulsdao dos africanos suspeitos, a
proibicio de que eles adquirissem bens de raiz, e a proibi¢io de que
alugassem casas, a legislagao escravista passa a taxar todos os africanos,
indistintamente, pelo simples fato de serem africanos.

O art. 8° da Lei n° 9, fixa para os africanos forros de ambos os sexos,
que residissem ou fossem encontrados na Provincia, a imposi¢ao anual de
10$000rs., sem especificar a razio da incidéncia da taxa. Logo em seguida,
no art. 9°, além de se prever uma premiacao de 100$000rs. a qualquer
africano que denunciasse algum projeto de insurreigdo, a Lei isentaria o
denunciante de pagar taxa de 10$000rs. e, se ele fosse escravo, o libertaria
pagando ao proprietario, o seu valor de mercado (LEGISLACAO...,1996).

A Lein® 14, de 2 de junho de 1833, lei que institui capatazias encarregadas
de policiar o servigo dos ganhadores negros!, determina no seu art. 3°, uma
multa de 10$000rs. aos ganhadores que exercessem suas atividades sem se

matricular, duplicando a multa em caso de reincidéncia. Tentando garantir

' Otermo“ganhadores’referia-se aos escravos e negros livres que trabalhavam nas ruas exercendo atividades
mecanicas, artesanais, ou prestando algum servi¢o, como por exemplo, carregar volumes e géneros ou cadeiras
de arruar para o transporte de pessoas.
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a sua eficacia, a mesma lei impoe um arrolamento geral de todos os africanos
residentes na Provincia com declara¢do de nome, idade provavel, endereco
de moradia e ocupagio (LEGISLACAO..., 1996).

Considerando o momento em que essas leis foram sancionadas, assim
como suas caracteristicas, pode-se dizer que a taxac¢do sobre os africanos
nasceu como forma de puni¢do, controle e exclusdo, e ndo como parte de
uma politica de arrecadacao fiscal da Provincia.?

Em 1846, a taxagao sobre os africanos comega a se especificar. Fixa-se
o valor de 10$000 rs. “para a licenca a ser concedida pela repartigio fiscal,
a africanos livres de ambos os sexos, para poderem mercadejar,
estabelecendo a multa de 50$000 rs. a ser aplicada aqueles que nio
portassem a referida licenca” (LEGISLACAO..., 1996, p. 33). Estipula-se
também uma taxa de 2$000 rs. a ser cobrada pela Cimara da cidade da
Bahia, por africano livre que se empregasse em saveiros ou cadeiras de
aluguel (LEGISLACAO..., 1996).

Nao parece ter sido coincidéncia o fato da taxagdo direta sobre o
trabalho dos escravos aparecer na mesma lei que proibia africanos e escravos
de atracarem saveiros em determinados estagdes no cais da capital
(FONSECA, 1988). Além das taxas ja existentes que, indiretamente,
envolviam os escravos, como as taxas de meia siza, as taxas de escravos
despachados para fora da Provincia, e as taxas sobre escravos residentes
nas cidades e vilas, a Lei n° 344, no seu art. 2°, taxa em 10$000rs. os
africanos livres, libertos ou escravos, ocupados em remar saveiros e
alvarengas (LEGISLACAO..., 1996). Existia,em 1846, uma lei que taxava
em 2$000, apenas os africanos livres empregados nessa atividade
(LEGISLACAO..., 1996), mas, em relagdo aos escravos, a Lei n° 344, de
1848, é a primeira a taxar diretamente suas atividades de trabalho.

Ao que parece, a impossibilidade de exclusdo imediata desses segmentos
negros nas atividades de servicos urbanos, fez com que o poder publico
adotasse 0 mecanismo da taxagdo progressiva e ascendente, nio s como

forma de aumentar as rendas provinciais, mas como estratégia indireta

2 Um estudo de Moraes (1950, p. 182) intitulado O escravo na legislagao tributdria da Provincia da Bahia, apesar
de sé parcialmente dar conta daquilo que se propde, informa que até 1832, a despeito da existéncia de cobranca
deimpostos durante todo o periodo colonial, ndo existia propriamente um sistema tributério no Brasil. No periodo
colonial os impostos eram considerados receita privada do rei. As provincias sé passaram a ter direitos privativos
sobre a cobranca de impostos, a partir de uma lei geral do Império editada em 1835.
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para alcancar o objetivo da exclusdo, num lapso de tempo suficiente para
articular formas de substitui¢io da mao-de-obra africana e escrava, nesses
ramos de atividades. Dessa forma, a necessaria continuidade dos servicos
nao ficaria comprometida. Vejamos essa progressividade.

No ano seguinte a edicdo da Lei n° 344, a taxa sobre remadores de
saveiros e alvarengas, sobe para 20$000 rs. (LEGISLACAO..., 1996). Em
1850, observa-se um novo aumento, e um desmembramento na incidéncia
da taxa. A Lei n° 4035, sancionada neste ano, no paragrafo 27, estipula a

taxa de 30$000rs. sobre africano livre, liberto ou escravo que se ocupasse em
remar saveiros ou outra embarcacdo que servisse para desembarque, e a de
20$000 rs. por cada africano livre, liberto ou escravo que se ocupasse em remar
alvarengas ou qualquer outra embarcacio de descarga (LEGISLACAO..., 1996,
p. 40).

Dados quantitativos reunidos por Cunha (1985), asseguram uma
presenga significativamente majoritaria de trabalhadores negros empregados
na lide do mar, o que certamente nio passou despercebido aos olhos do
poder publico. Para o ano de 1856 em Salvador, de um total de 3.503
trabalhadores do mar, 43,3% eram escravos, e entre esses escravos, 98,1%
eram pretos, contrastando com infimos 1,9% de pardos (CUNHA, 1985).

Se considerarmos que, a época, o termo designativo “preto”, ndo era s6
atributo da cor da pele, mas servia, principalmente, para designar os
africanos, procede levantar a hipotese de que a presencga deles era massiva
nas atividades do mar pois, mesmo entre os trabalhadores maritimos livres,
os pretos representavam 32,2% (CUNHA, 1985).

Os dados sobre os trabalhadores maritimos na Provincia da Bahia como
um todo, apontam para uma forte diminui¢ao da proporc¢ao de escravos
nesse ramo de atividade a partir da década de 1860. De 30,7% em 1862,
0s escravos passam a representar apenas 9,8% em 1874. Cunha (1985)
afirma ainda que as medidas de exclusdo do inicio da década de 1850,
foram responsaveis pelo desemprego de 750 africanos.

A taxacdo progressiva, estendeu-se, praticamente, a todas as atividades
que, de uma forma ou de outra, envolvia os escravos ganhadores e os
africanos libertos.

Em 1855 inaugura-se a taxa de 100$000 rs. sobre escravo que se
matriculasse como marinheiro. Aumenta-se a mesma taxa para 150$000rs.,

em 1863;200$000rs., em 1864; 240$000rs., em 1876; ¢, em 1877, diminui
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para 200$000rs., onde se estabiliza até o final da escravidio
(LEGISLACAO...,1996).

Os escravos ganhadores, aqueles que exerciam suas atividades de trabalho
nas ruas longe do controle direto dos seus senhores, sdo taxados anualmente,
de 1857 até 1881. Essa taxa, inicialmente de 3$000rs., sobe para 5$000rs.,
onde permanece até 1875; depois, sobe para 10$000rs., nos anos de 1876
e 1877; aumenta para 15$000rs., em 1878 € 1879; e termina em 20$000rs.,
no ano de 1881 (LEGISLACAO..., 1996). Segundo o Inspetor do Tesouro
Provincial, Dr. Gustavo Adolfo de S4 — em relatério apresentado ao Presidente
da Provincia, Dr. Anténio de Aratjo Aragio Bulcdo — “pela expressio,
escravo ganhador, se deve entender todo o escravo que estiver a ganho ou
alugado, seja qual for o servi¢o em que se empregue”>.

A Lei n® 420 de 7 de junho de 1851, impde, pela primeira vez, a taxa de
10$000rs. sobre todo africano que exercesse oficio mecanico. Dois anos depois
essa taxa passa a incidir também sobre escravos que exercessem 0s mesmos
oficios (LEGISLACAOQ..., 1996). Entretanto, a legislacio toma o cuidado de
isentar dessa taxa, aqueles escravos que estivessem ligados ao servi¢o da lavoura.

A quase interminavel relagao dos trabalhadores cujas profissoes incluem-
se na categoria de oficios mecanicos, nos informa sobre a dimensio da
intervencdo do poder publico no controle das atividades urbanas de
trabalho, tanto quanto nos permite desmentir a idéia veiculada pela
historiografia oficial de que os negros nao tinham preparo para o ingresso
no mundo do trabalho livre e qualificado. Segundo o titulo XVIII do
Regulamento de 20 de agosto de 1861 editado pela Presidéncia da Provincia,
eram considerados oficios mecinicos os de: abridor, armeiro, alfaiate,
asfalteiro, barbeiro, cravador, caldeireiro, coronheiro, correeiro, chapeleiro,
cabeleireiro, charuteiro, carapina, carpinteiro, cordoeiro, calafate, calceteiro,
canteiro, cavouqueiro, curtidor, dourador, espingardeiro, escultor,
entalhador, encadernador, empalhador, envernizador, ferrador, ferreiro,
funileiro, fogueteiro, lapidario, lavrante, latoeiro, livreiro, marceneiro,
ourives, pintor, polieiro, pedreiro, relojoeiro, serralheiro, sirgueiro, surrador,
seleiro, segeiro, sapateiro, serrador, tintureiro, teceldo, torneiro, tamanqueiro,

tanoeiro, vidraceiro (LEGISLACAO..., 1996).

3 APEB-Arquivo Publico do Estado da Bahia / Biblioteca. Relatério apresentado em 2 de abril de 1880. Essa definicao
de escravo ganhador, é uma correcéo feita pelo Inspetor do Tesouro,ao art.218 do Regulamento de 20 de agosto
de 1861, que orientava a cobranga de impostos.
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De 1873 a 1877, as leis passaram a especificar diferencas no valor do
imposto que incidia sobre os escravos que exercessem seus oficios mecanicos
na capital e seus suburbios (10$000rs.), daqueles que os exercessem nas
demais cidades e vilas da Provincia (5$000 rs). Observa-se um aumento
respectivo para 20$000rs., e 10$000rs., na lei de 1876, e na lei de 1877
(LEGISLACAO..., 1996).

A partir de 1878, desaparece da legislagao a diferenca de valor entre a
incidéncia da taxa na capital, e nas outras cidades. As leis subseqiientes passam
a taxar em 20$000rs., indistintamente, todos os escravos que exercessem
oficio mecanico. Essa taxa perdura até 1886, tltimo registro da sua presenga
na legislacio escravista do século XIX baiano (LEGISLACAO..., 1996).

Walfrido de Moraes, no seu estudo sobre os impostos que incidiam
sobre os escravos durante o século XIX, informa que em 1887, ano de
exercicio da Lei orcamentaria de 1886, foi arrecadado com a cobranga da
taxa sobre escravos que exerciam oficio mecanico, apenas 20$000rs., ou
seja, apenas um escravo foi taxado. Quanto a cobranca de taxa sobre
compra e venda de escravos, informa ainda o autor, a sua arrecadacdo, no
mesmo ano, foi zero(MORAES, 1950). Obviamente a “causa mortis” desses
impostos, foi inanigao.

E obvio que a escravidio teve um peso fundamental na vitalidade
financeira da Provincia. Além das taxas acima especificadas, houve outras,
tais como, as que incidiam sobre o transporte em cadeiras de arruar, licengas
para mercadejar, contratos de compra e venda de escravos, e as taxas sobre
escravos matriculados como marinheiros. E necessario considerar também
as multas que incidiam sobre aqueles que burlassem o pagamento dessas
taxas.

A Lei n°® 1.054 de 27 de junho de 1868, na parte referente a receita do
or¢amento provincial para o ano financeiro de 1868-1869, faz previsdes
de que, s6 com os impostos envolvendo escravos, os cofres publicos
arrecadariam: 81:630$340rs., com a meia siza sobre a compra de escravos;
5:487$500rs., com a taxa sobre escravos que exercessem oficios mecanicos;
51:233$610rs., com a taxa por escravos que fossem despachados para
fora da Provincia, e 3:000$000rs., com a taxa sobre escravos matriculados
como marinheiros (LEGISLACAO..., 1996).

Somando-se esse montante, a previsio do governo provincial é de que
arrecadaria, somente com esses impostos, 141:351$450rs. Quantia essa,
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suficiente para comprar 321 escravos do sexo masculino, de acordo com
seu preco médio nesse periodo. Segundo Andrade (1988), o preco médio
de um escravo do sexo masculino em 1868 era 440$071rs.

Um relatério técnico do Inspetor do Tesouro Provincial, apresentado
ao Presidente da Provincia em 1878, € indicativo da necessidade que o
governo tinha de cobrar esses impostos. Escreve o Inspetor que,

os diversos impostos sobre escravos, a saber: A meia siza sobre os que sio
despachados para fora da Provincia, os ganhadores e os que exercem officio
mechanico, tendem a diminuir progressivamente, até que finalmente cessem de
todo. E necessério que o poder competente cuide em crear fontes de receita que,
proporcionalmente, vao substituindo o desfalque que a diminui¢io na renda
de taes impostos vai deixando nos or¢camentos. O deficit final serd superior a
300:000$000, em relacio ao que elles ja produzirao*

Ainda que esses dados indiquem que o peso dos impostos que incidiam,
direta ou indiretamente, sobre os escravos e suas atividades de trabalho,
ndo foi pequeno na composi¢ao do or¢amento provincial, isso ndo anula
a hipotese, anteriormente levantada, de que a taxagdo progressiva e
ascendente, sempre precedida de arrolamentos e matriculas, além de cumprir
a 6bvia fun¢do de aumentar as rendas provinciais, significou um expediente
proibitivo, complementar as tentativas mais notoérias de exclusido dos
escravos e africanos das atividades de trabalho urbano. Sobretudo aquelas
atividades nas quais esses negros desfrutavam de uma relativa autonomia.

Informando tal hipdtese, uma observagao geral sobre o conjunto das
leis de arrecadacdo or¢camentaria entre os anos de 1835 e 1888, aponta um
dado que merece ser mencionado.

Acompanhando essas leis, ano por ano, observa-se que os africanos
livres que exerciam oficios mecanicos, siao taxados pela ultima vez, em
1863 (LEGISLACAO..., 1996).

Ha duas razdes possiveis para o desaparecimento da cobranca dessa
taxa. Uma seria o governo provincial ter, deliberadamente, aberto mio da
cobranca de taxas sobre as atividades de trabalho dos africanos livres. A
outra, a que nos parece mais provavel, é que a prépria cobranca da taxa, e
sua progressividade, teria contribuido para a redugio do niimero de africanos

empregados em oficios mecanicos, tornando desnecessdria a reedi¢ao das

4 APEB-Biblioteca. Relatério de 2 de abril de 1878, apresentado ao Presidente da Provincia Barao Homem de Mello
pelo Bacharel Ignécio José Ferreira, Inspector do Thesouro Provincial da Bahia. 1878.

82  MEMORIA E FORMACAO DE PROFESSORES



leis de cobranga. Nio se cré que o governo provincial deixaria de taxar os
africanos empregados nesses oficios, se o seu numero fosse consideravel.
Alids, a taxa sobre africanos que exerciam oficios mecanicos existia desde
1851, se repetindo, ano a ano, em todas as leis orcamentarias, até deixar
de ser cobrada a partir de 1863.

O ultimo registro de cobranca de impostos sobre o trabalho dos
africanos, é a Lei n°® 950, de 27 de maio de 1864, estabelecendo uma taxa
de 20$000rs. para cada africano, de ambos os sexos, que mercadejasse na
capital e cidades do litoral. A partir dai, os africanos desaparecem da
legislacao orcamentaria.

Evidentemente, isso nao significa que eles tivessem deixado de exercer
outras atividades. Cabe observar que 809 africanos estavam inscritos como
ganhadores, entre 0os 1761 trabalhadores negros constantes do Registro de
Matricula de 1887°. Mas, esse mesmo Registro, indica que a reducdo do
namero de africanos que exerciam atividades mecanicas deve ter sido grande,
pois, ao contrario de outros ganhadores matriculados e identificadas as
suas profissdes, nao aparece nenhum africano com esse tipo de registro.

Em contrapartida, os escravos que exerciam oficios mecanicos, e os
escravos ganhadores — é bom que se repita, escravos cujo trabalho na rua,
os livrava de um controle senhorial mais estreito —, muitos deles,
provavelmente, arrimo dos seus senhores®, tiveram suas atividades de
trabalho taxadas até a década de 1880. Os primeiros, até 1886, e os
segundos até 1881(LEGISLACAO..., 1996).

Somente os ganhadores livres, crioulos ou africanos, deixaram de ser
taxados a partir de 1858 (LEGISLACAO..., 1996). Certamente foi uma
decorréncia da vitoria parcial obtida na greve dos ganhadores de 18577. A
principal reivindicacio dos ganhadores em greve, era a abolicio do

®  Registro feito pela Chefatura de Policia, intitulado Registro de Matricula dos Cantos de Ganhadores Livres. A
riqueza desse documento estd na profusao de detalhes que ele nos fornece sobre todos os trabalhadores
negros registrado na cidade de Salvador: nome, idade, condicao, local de trabalho e de moradia etc. APEB - Colonial/
Provincial. Séire Policia. Mago 7116.

6 Terescravos em Salvador no século XIX, ndo era prerrogativa exclusiva dos ricos. Muitos pobres,inclusive africanos
libertos, adquiriam escravos, seja como forma de consolidar um “status” social diferenciador, ou, sobretudo,
como forma de garantir a prépria sobrevivéncia utilizando-se do escravo em atividades de ganho. Na cidade de
Salvador, grande parte dos proprietarios ndo possuiam mais do que 2 ou 3 escravos. Mais detalhes sobre isso
podem ser encontrados no livro de Fraga Filho (1996) e na dissertacdo de mestrado de Sena Junior (1997).

7 Com base em estudo de Reis (1993) sabemos que essa greve foi empreendida por negros ganhadores, se
posicionando contrérios as imposicoes de disciplinamento, controle e taxagao sobre as suas atividades de trabalho,
impostos pela Camara Municipal de Salvador,em 1857.
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pagamento da taxa obrigatdria que incidia sobre suas atividades. Depois
de uma semana de greve a Cimara Municipal de Salvador, anulou a taxa.®

Procurei mostrar que, de alguma maneira, a parte fiscal da legislacao
escravista na Bahia, especialmente, a partir da segunda metade do século
XIX, foi um dos componentes do quadro de exclusio social das populagoes
negras, no ambito do processo mais amplo de transi¢io da hegemonia do
trabalho escravo para a hegemonia do trabalho livre.

Evidentemente que ainda hd inimeros aspectos dessa exclusio que estio
por ser pesquisados. A quem quer que se interesse, nao serd dificil encontrar
em arquivos publicos de cidades brasileiras de passado escravista, pistas
sobre os procedimentos e formas através das quais essa exclusdo se efetivou.

Meu objetivo aqui foi, como dito anteriormente, entrar no debate sobre
acoes afirmativas, destacando, na historia do Brasil, processos concretos
que reforcam argumentos relativos a necessidade e justica na adog¢do de
tais medidas.

O que foi encontrado e, nesse texto, exibido como exemplo, ndo deixa
duvidas. As a¢oes afirmativas como medidas construtoras da igualdade racial
e, sobretudo, como medidas de reparagio de discriminag¢des e exclusdes das
populagdes negras, tém sua necessidade confirmada pela Historia. Portanto
penso que qualquer manifestacao contraria a essa necessidade, na melhor
das hipéteses, implica em ignorancia, ou, 0 que ndo queremos crer, em alguma
razao inconfessavel que ndo ousa dizer o nome publicamente.
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Branqueamento e branquitude:
conceitos basicos na formagao para
a alteridade

Ana Célia da Silva

Esse artigo foi elaborado a partir do projeto de pesquisa, em
processo, intitulado A diferenca como prestigio: a representagao
social do branco no livro diddtico. Com essa pesquisa pretendo
contribuir para a distingdo entre os conceitos de
branqueamento e branquitude, este dltimo recente nos estudos
brasileiros e que tem como precursoras as pesquisadoras da
Psicologia Social da Universidade do Estado de Sdo Paulo
(USP), Iray Carone, Edith Piza e Maria Aparecida Silva Bento,
bem como para a melhoria das relagoes étnico-raciais, na escola
e na sociedade como um todo.

O interesse pelo objeto de investigagdo foi despertado inicialmente a
partir de atitudes percebidas nas relagoes cotidianas na minha atividade
profissional, de algumas pessoas de fen6tipo branco ou assemelhado. Essas
atitudes revelavam dificuldade em manter relagdes nao hierdrquicas,
tendéncias a identificar o “outro” como ocupando espagos que nao lhes
sdo proprios, a tratd-lo como objeto de brincadeiras e elogiar a inteligéncia
desse “outro” quando toma conhecimento da sua produgio académica.
Porém o que mais me instigou foi um didlogo com uma crianga de quatro
anos, filho de um casal amigo, ele branco e ela parda. A crianga tem a pele
clara, cabelos lisos e tracos fisiondmicos indigena. Sempre que eu procurava
abraga-la ela dizia que ndo gostava de mim e me afastava. Um dia ela me
disse muito zangada quando eu a abracei: — vou pintar vocé de preto.
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Respondi: — ndo precisa vocé ndo vé que eu sou preta? Ela retrucou: — vocé
ndo é bem preta, vocé é preta clara. Eu disse: — e sua mae? ela é preta? Ela
deu um grito e disse: — minha mae nao é preta, é marrom e eu sou branco.
A crianga de pele clara quis me castigar me pintando de preto e distinguiu-
se se valorizando por ser branca.

Que fatores podem contribuir para uma crianga de quatro anos ja ter
condig¢oes de hierarquizar as diferentes cores da pele, atribuindo um valor
ao fato de ser branco?

Porque é tdo importante ser ou parecer branco?

Qual o grau de prestigio econdmico ou simbélico que esse grupo detém,
para que muitos procurem assemelhar-se a ele?

A escola, o curriculo e especificamente os livros didaticos, contribuem
para a construgdo desse sentimento de superioridade por ter a pele clara e
cabelos lisos, ser denominado e denominar-se branco?

Investigo a existéncia de representagdes sociais dos personagens brancos
no livro didatico de Lingua Portuguesa das séries iniciais modelados no
sentido de construir valoragao positiva das diferengas fenotipicas e culturais
desse grupo humano.

Tenho como hipétese a ser investigada, que os livros didaticos, através
dos seus textos e ilustragdes, contribuem em grande parte, para a constru¢do
de um sentimento de superioridade da populagdo branca ou assemelhada,
pelo valor que € atribuido as suas diferencas feno tipicas e culturais, O
processo da investigagdo pretende responder as seguintes questdes centrais:

O livro didatico de Lingua Portuguesa de Ensino Fundamental
de 1° e 2° ciclo contribui para a atribui¢ao de valor as diferencas
feno tipicas e étnico/raciais do grupo humano branco?

A atribuigao de valor as diferengas fenotipicas e étnico/raciais do
grupo humano branco contribui para a formacdo de atitudes
etnocéntricas e hierarquicas desse grupo étnico/racial em relacdo
a outros grupos étnicos/raciais?

As palavras chaves da investigacdo sdo: representacio social, hegemonia,
branqueamento, branquitude.
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Nos caminhos a serem percorridos para coleta, andlise e interpretagio
dos dados utilizei a abordagem qualitativa e utilizo o procedimento de
analise de conteudo, para caracterizar as mensagens expressas nos textos e
ilustragoes analisadas bem como “a descoberta do que esta por tras dos
conteddos manifestos, indo além das aparéncias do que estd sendo
comunicado” (GOMES, 2004 apud MINAYO, 2004, p. 74).

Os livros objetos da investigacdo, em numero de cinco, foram
selecionados da ultima pesquisa realiza para obtencdo do titulo de doutor,
uma vez que os mesmos foram os que tiveram uma representagao positiva
dos personagens negros entre os desesseis livros pesquisados. Os dados
obtidos serdo analisados qualitativa e quantitativamente em suas ilustragoes
e texto, agrupados e categorizados. Subcategorias poderdo ser construidas
para maior explicitagdo da analise.

Alguns conceitos fundantes para uma reflexdo sobre a problematica
em questao.

A REPRESENTACAO SOCIAL

Os estudos de representagdo social ndo sdo antigos. Tiveram inicio
quando Moscovici criou o termo, escrevendo a sua obra La Psychanalise,
son image e son public em 1961, publicada no Brasil com o titulo A
representagdo social da psicandlise, 1878, traduzida da segunda edi¢do
francesa, e em 1976, pela presses Universitaires\France, de Paris, na série
Bibliotheque Psychanalyse.

A existéncia de estudos sobre representacées sociais é marcada por obras
que confirmam a existéncia desse campo de investigacdo, tais como
Moscovici (1978), Jodelet (1984, 1989), Ibanéz (1988), Doise (1990,
1993), Vala (1993), 54, (1996), Abric (1994), Wagner e Elezabarrieta (1994).

No Brasil existe um movimento académico voltado para os estudos
das representagdes sociais, que vem se desenvolvendo no sentido de uma
familiarizacao com o seu conceito, analise, critica e produgao cientifica.
Algumas iniciativas desse movimento sao as formagoes de um grupo de
trabalho sobre o assunto nos III, IV e V Simp6sios de Pesquisa e Intercambio
Cientifico da Associagdo Nacional de Pesquisa e Pds-Graduacao em
Psicologia (ANPEPP), realizados em 1991, 1992 e 1994 respectivamente
(SA, 1996). Outra iniciativa constituiu-se na participag¢do de autores

MEMORIA E FORMACAO DE PROFESSORES 89



brasileiros em sessoes especificas realizadas em outros eventos cientificos,
tais como a I Internacional Conference on Social Represetation, em Ravello,
na Italia, em 1992; o Congresso Interamericano de Psicologia realizado
em Santiago do Chile em 1993; os V, VI e VII Encontros Nacionais de
Psicologia Social da Associacdo Brasileira de Psicologia Social (ABRAPSO)
em 1989, 1991 e 1993, respectivamente; o XXIII Internacional Congress
of Applied Psichology, realizado em Madrid, Espanha, em 1994; o Encontro
de Representacdo Social do Rio de Janeiro, na Universidade Estadual do
Rio de Janeiro (UER]) em 1994; a 2* Conferéncia Internacional sobre
Representagdo Social na UER], promovida pelo Mestrado em Psicologia,
Instituto de Psicologia e Ecole dés Hautes Etudes em Sociales e a Social
Representations Communication Network, que contou com a presenga de
46 pesquisadores brasileiros dos diversos estados, dentre os 115 participantes
que apresentaram trabalhos (SA, 1996 apud SILVA, 2001, p. 24-25).

Moscovici diz que apesar das representagdes sociais constituirem-se em
entidades quase tangiveis, que se cruzam e se cristalizam através da fala, do
gesto, do nosso universo cotidiano, existe uma dificuldade de apreensio
do seu conceito devido a sua posi¢do “mista” na encruzilhada de uma série
de conceitos socioldgicos e psicologicos, referindo-se, talvez, as divergéncias
de tratamento do seu objeto nos Estados Unidos e na Europa. No entanto,
ele enuncia na sua obra diversos conceitos quando define suas caracteristicas
e fungoes; quando diz, por exemplo, que nos aproximamos da noc¢ao de
representag¢io, “quando precisamos sua natureza de processo psiquico capaz
de tornar familiar, situar e tornar presente em nosso universo interior o que
se encontra a uma certa distancia de nds, o que esta de certo modo ausente”
(MOSCOVICI, 1978, p. 62-63). Diferenciando representa¢ao social de
imagem, mito e ideologia, ele caracteriza as representagdes através das
seguintes definicoes:

Por representagdes sociais entendemos um conjunto de conceitos, proposicoes

e explicagdes originado na vida cotidiana no curso de comunica¢des

interpessoais. Elas sio o equivalente, em nossa sociedade, dos mitos e sistemas

de crencas das sociedades tradicionais, podem também ser vistas como a versao
contemporanea do senso comum (MOSCOVICI, 1981 apud SA, 1996, p. 181).

A representacdo social é uma preparacdo para a a¢do, ela nio é somente

na medida em que guia 0 comportamento, mas, sobretudo na medida em
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que remodela e reconstitui os elementos do meio ambiente em que o
comportamento teve lugar (MOSCOVICI, 1978, p. 49).

Sdo também importantes iniciativas a publica¢io de duas obras
brasileiras coletivas sobre representagoes sociais: O Conhecimento do
cotidiano — as representagdes sociais na perspectiva da Psicologia Social,
de Bock e Spink (1993) e Textos em Representacées Sociais, de Guareschi
e Jovchelavitch (1994).

Outra importante iniciativa foi a estada no Brasil de pesquisadores
visitantes, a convite do Mestrado em Psicologia da UER], dos professores
europeus Denise Jodelet, da Ecole de Hautes Etudes em Sociales: Wolfgang
Wagner, da Universitat Linz da Austria: Jorge Vala, da Universidade de
Lisboa, Portugal; Jean-Claude Abric, da Université de Provence, Franga, e
Roberte Farr da London Shool of Economies and Political Science, da
Gra-Bretanha, a convite do Mestrado de Psicologia da Pontificia
Universidade Catélica (PUC) do Rio Grande do Sul (SA, 1996).

Outro evento historico nas representacoes sociais no Brasil foi a Jornada
Internacional sobre Representacgdes Sociais: teoria e campo de aplicacio,
realizada em novembro de 1998 em Natal, RN, na qual estive presente,
organizada pela Universidade Federal do rio Grande do Norte (UFRN),
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFR]), Ecole de Hautes Etudes
Em Sciences Sociales e Fondation Maison Dés Sciences de ’Homme, com
a presenca de varios dos pesquisadores mencionados, entre eles Moscovici,
Jodelet e Farr. Este evento constituiu-se, na minha avalia¢do, na culminancia
dos estudos tedricos e empiricos realizados no Brasil, com a parceria dos
pesquisadores precursores desse campo de investigagdo. A presenga de
pesquisadores conceituados, junto aos que iniciam investigagdes nesse campo
do conhecimento foi muito significativa, porque deu importantes
referenciais para os caminhos que trilhamos na busca de repostas para as
nossas questoes de investigacdo.

Moscovici (1978) instituiu como a questdo central da sua investigacdo
a forma em “que se converte uma disciplina cientifica e técnica quando
passa do dominio dos especialistas para o dominio comum, como o grande
publico a representa e modela e porque vias se constitui a imagem que dela
se faz” (LAGACHE, 1976 apud MOSCOVICI, 1978, p. 7). A analise de
um conceito tedrico e abstrato da representacdo social foi substituida, na
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sua investigacdo, pela analise de um objeto concreto, a psicanalise,
pesquisando a forma como o povo francés a representava.

Durkheim (1978), precursor desses estudos, foi o primeiro a propor a
expressdo “representagdo coletiva”, localizando o pensar social sobre o
individual. Moscovici acrescentou o entendimento de que a representagio
coletiva ndo é a soma das representacbes dos individuos que compdem a
sociedade e criticou Durkheim por nio abordar nem explicar a pluralidade
de modos de organizac¢ido do pensamento social.

A representagio social é importante, uma vez que o grande volume de
teorias e fendmenos transmitidos na sociedade nao poderia ser corroborado
na experiéncia individual. Os significados transmitidos através do
conhecimento e realidades diretas sao limitados em relagcdo aos conhecimentos
e realidades transmitidos através da educacdo, meios de comunicacdo e
institui¢does (MOSCOVICI, 1978). Contudo, a representagio de uma realidade
ou objeto ndo corresponde a percepcdo real dessa realidade ou objeto, uma
vez que esta tem o papel ativo de modelar o que apreende do exterior e reproduz
essa realidade ou objeto, reconstruindo-o. Segundo Moscovici (1978, p. 63),
“as representagdes se constituem para tornar o estranho, o ausente em nos,
que nos impressiona, familiar”. Essa percep¢ao que causa estranheza é
acomodada pela modelagem, através do repertério de experiéncia de sua
realidade interior. O objetivo ou ser ausente em nds, a0 penetrar no NOSSO
universo, relaciona-se e articula-se com outros objetos que ai encontram,
permutando entre si as propriedades daquele e deste, tornando-o préoximo e
familiar, transformado e transformando os objetos ja encontrados, deixando
de existir como um objeto, para converter-se no seu equivalente.

Na vida social hd situagdes em que “cada pessoa é uma representacdo
de uma pessoa” (MOSCOVICI, 1978, p. 64), como os filhos dos ricos, dos
artistas, etc. e as reagdes dos individuos ndo sio a essas pessoas, mas ao
nome e posicdes que ocupam. Quando se trata de um individuo ou grupo
estranho, eles ndo sio julgados por si proprios, mas pela etnia, raga, classe
ou nagdo a que pertencem como os judeus, 0s ciganos, os negros, os pobres,
entre outros. Para Moscovici (1978 p. 64) “o racismo € o caso extremo em
que cada pessoa € julgada, percebida, vivida, como representante de uma
seqiiéncia de outras pessoas ou de uma coletividade”.

A representacao social é diferente da imagem, esta vista como um reflexo
na consciéncia individual ou coletiva, de um objeto ou feixe de idéias que
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lhes sao exteriores, uma fotografia captada e alojada no cérebro, enquanto
a representacdo social € ativa, porque modela e reconstr6i o dado do exterior
(MOSCOVICI, 1978). Se representagao fosse apenas uma imagem, fixaria
na consciéncia individual ou coletiva a imagem da diversidade de papéis e
fungoes do negro na sociedade, a riqueza da sua cultura e religiosidade,
entre outras imagens do cotidiano do povo negro, que os objetos
recalcadores internalizados na nossa consciéncia invisibilizam ou modelam
negativamente.

A representagdo social se constitui pelo processo da percepcdo e
internalizagdo de estimulos distantes. No interior do organismo ocorre o
processo de constru¢do da percepcdo ou tomada de consciéncia do objeto
ou da realidade percebida. Para que haja a percepcido é necessaria a presenga
do objeto; porém, para a sua conceptualizacido, a sua presenca nio é
necessaria, porque um ser representado a consciéncia é atualizado, modelado,
apesar da sua auséncia ou até de uma eventual existéncia. Dessa forma, a
representagdo de algo pode nio ser do objeto inicialmente percebido, mas
do objeto construido a partir dos elementos que a ele acrescentamos, no
processo de modelagem e reconstrugdo. Por isso Moscovici considera que
as representacdes sociais constituem-se no senso comum dos individuos,
elaborado a partir de imagens, crengas, mitos e ideologias. Para ele a
representa¢ao social é uma preparagio para a agio, “ela nio é somente na
medida em que guia o comportamento, mas sobretudo na medida em que
remodela e reconstitui os elementos do meio ambiente em que o
comportamento teve lugar” (MOSCOVICI, 1978, p. 49).

Por tudo isso é fundamental em representagdo social, segundo Moscovici,
saber “por que” se produzem as representagdes sociais, uma vez que a sua
fungao “é contribuir exclusivamente para os processos de formagio de
condutas e de orientagio das comunicagdes sociais”.

Nesse sentido, transformar as representacoes sociais significa transformar
os processos de formagdao de conduta em relagio ao outro representado,
bem como as relagbes com esse outro, porque na medida em que essas
representagdes nao apresentarem objetos de recalque, inferiorizagao ou
supervalorizacdo desse outro, a percep¢ao inicial e o conceito resultante dessa
percepg¢ao, em nossa consciéncia, terd grande aproximacao com o real.

Muitos pesquisadores identificaram o branco como representante da
humanidade e da cidadania (HASENBALG, 1979; NEGRAO, 1986;
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ROSEMBERG, 1980; SILVA, 1995), entre outros. Esse grupo para manter
a hegemonia politica e econdémica construiu ideologias e representacoes
sociais etnocéntricas e hierarquicas, utilizando os aparelhos ideologicos de
estado para reproduzi-las. A saturag¢do dessas ideologias e representagdes
converteu-as em hegemonicas e em conseqiiéncia as mesmas foram
internalizadas, em grande parte, pelos mesmos e por outros grupos
subordinados na sociedade e representados de forma recalcada no livro
didatico, na midia, entre outros.

A HEGEMONIA

A presenga do grupo branco enquanto representante da humanidade e
da cidadania na nossa sociedade pode ser explicada, em grande parte, pela
representa¢io saturada e hegemonica desse grupo nos aparelhos ideolégicos
do Estado. Ideoldgica, ndo concreta, essa representagdo constitui-se em
realidade para a maioria dos sujeitos expostos a essa representagao saturada,
ou seja, o proprio grupo branco e os demais.

A hegemonia ou supremacia de um grupo social, de uma ideologia, de
uma cultura pode ser teoricamente conceituada na tentativa de explica-la,
construindo-se com essas tentativas novos significados, uma vez que a teoria
¢ uma representa¢ao, uma imagem um reflexo, um signo de uma realidade
que cronologicamente, ontologicamente a precede. A teoria estd implicada
na produgio da realidade. O objeto que supostamente descreve é um
produto da sua cria¢do (SILVA, 2000).

Apple (1982) apresenta conceitos de hegemonia de Gramsci e Williams
que considero elucidativos do termo. Para Gramsci,

a hegemonia pressupoe a existéncia de alguma coisa que é verdadeiramente
total, que ndo é apenas secunddria, ou superestrutural, como o fraco sentido de
ideologia, mas sim que € vivenciada tao profundamente, que satura a tal ponto
a sociedade e que, conforme propoe Gramsci, constitui mesmo o limite do senso
comum para a maioria das pessoas que se acham sob o seu dominio, que acaba
por corresponder a realidade da experiéncia social de modo muito mais nitido
do que quaisquer outras nog¢des derivadas da férmula de base e superestrutura
(APPLE, 1982, p. 14).
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Williams por sua vez define hegemonia como

Todo um corpo de praticas e expectativas: nossas tarefas, nossa compreensio
comum do homem e de seu mundo. E um conjunto de significados e valores
que, 4 medida que sido experienciados como praticas, apresentam-se como se
confirmando reciprocamente. Constitui portanto, um sentido de realidade para
a maioria das pessoas da sociedade, um sentido do absoluto, porque
experienciados como uma realidade fora da qual é muito dificil para a maioria
dos membros de uma sociedade instalar-se em grande parte das 4reas de suas
vidas (APPLE, 1982, p.15).

Identificar e interpretar teoricamente os processos de saturacao que
tornam hegemonicas ideologias que promovem a supervalorizagio de um
grupo e o recalque dos demais pode constituir-se em propostas de
investigagao, com efeitos positivos na educagao das rela¢oes étnico-raciais.

O BRANQUEAMENTO

Uma das ideologias identificadas por diversos pesquisadores da questao
racial na nossa sociedade é a ideologia do branqueamento. Ela parece ter
sido construida por ideélogos transvertidos de cientistas, devido a presenga
de uma maioria populacional negro/mestica no pais e de um possivel
conflito a ser gerado a partir da exigéncia desse grupo dos seus direitos de
cidadania e de respeito as suas diferencas étnico/culturais. Aceitar as
diferengas pressupoe atribuir-lhes igualdade de direitos e oportunidades.
O respeito as diferengas implica numa reciprocidade na igualdade de
relacdes. Como ndo é possivel estabelecer relagdes reciprocas de direitos e
respeito em um sistema baseado na exploracdo do outro, desenvolve-se
ideologias de dominacio, objetivando a desconstru¢io da identidade étnico/
racial/cultural, da auto-estima e do reconhecimento dos valores e
potencialidades do oprimido.

A ideologia do branqueamento foi defendida por homens como Joaquim
Nabuco, Rui Barbosa e Euclides da Cunha, entre outros. Todos eles eram
contrdrios 4 escravidao, mas imbuidos do racismo e da inferioridade inata
dos negros. Na obra o Abolicionismo Joaquim Nabuco da uma explicagio
para o que se pretendia ao abolir a escravidao: “absorver o sangue caucasico

vivaz, enérgico e sadio que certamente embranqueceria 0 nosso povo”

(CHIAVENATO, 1986 apud SILVA, 1995, p 26).
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Euclides da Cunha que denunciou o genocidio da populagio do arraial
de Canudos em Os Sertoes, apesar de defender o negro e o mestico os via
como desiguais. Em sua obra classica diz o seguinte:

Intentamos esbogar palidamente embora, ante o olhar de futuros historiadores,
0s tragos atuais mais expressivos das sub-ragas sertanejas do Brasil. E fazemo-
lo porque a sua instabilidade de complexo de fatores multiplos e diversamente
combinados aliada as vicissitudes histdricas e deploraveis situagio mental em
que jazem, os tornam talvez efémeros, destinados ao proximo desaparecimento
antes as exigéncias crescentes da civilizagdo e a concorréncia material intensiva
das correntes migratérias que comecam a invadir profundamente a nossa terra
(CUNHA, 1979 apud SILVA, 1995, p. 7).

Afranio Peixoto, representante da intelectualidade, também expressou
o desejo de eliminar o componente negro da nagio brasileira. Ele explicita
sem dissimulag¢des o ideal do branqueamento, quando diz: “Trezentos anos
talvez, levaremos para mudar de alma e alvejar a pele, e se ndo brancos, ao
menos disfarcados, perderemos o cardter mesti¢o”

Em 1870 chegou ao Brasil o conde de Gobineau, amigo de D. Pedro I e contrario
a miscigenagiao, uma vez que via o miscigenado como um produto degenerado.
Como solugdo para uma degeneragio genética, que ele previa se efetivaria no
Brasil em menos de 200 anos devido 4 mistura de ragas, pregava a “purificagio”
com o sangue europeu. Gobineau escreveu que, excluindo D. Pedro II “todo
mundo € feio aqui, mas incrivelmente feios: como macacos” (CHIAVENATO,
1986 apud SILVA, 1995, p. 171).

Atribui-se apenas as elites dominantes ganhos com a ideologia do
branqueamento aqui implantada. Porém, alguns autores atribuem
conquistas para os negros de pele clara, como forma de compensagao e
justificacdo para a ideologia. Caste diz a esse respeito que

diferengas minimas no tom da pele tornaram-se dados sociais significativos.

Criou-se assim uma situagio em que os favores sio distribuidos entre os mestigos

na base do seu grau aparente de mistura. Em outras palavras, uma recompensa

é atribuida aos graus de branqueamento entre as pessoas de cor (CASTE, 1970
apud HASENBALG, 1979, p. 235).

Porém esses ganhos nio podem ser considerados uma vez que o

fracionamento da identidade, a auto-rejeicdo, a rejeicio ao seu povo, a
negacdo do racismo aqui existente e a auséncia de participa¢do na luta
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pela sua destruicao, significam um prejuizo efetivo para a luta por direitos
de cidadania e respeito as diferencas.

E importante observar que os brancos pertencentes as classes nio
detentoras do poder também recebem beneficios com a exclusdo do negro
na demanda pelo mercado de trabalho, bem como beneficios simbélicos
de prestigio e oportunidades na distribui¢cdo de bens econémicos e por isso
negam que aqui existe o racismo, ao tempo em que expandem as praticas
discriminatérias na sociedade.

O desejo de contrapor ao Brasil real pluriétnico e pluricultural um Brasil
ideal hegemonicamente branco pode ser observado nas leis de imigrag¢do
brasileira, que impediam legalmente o ingresso de negros e asiaticos no
pais. O Decreto de 8 de junho de 1890 dizia que

E inteiramente livre a entrada nos portos da Repiiblica dos individuos validos
e aptos para o trabalho [...] excetuados os indigenas da Asia ou da Africa, que
somente mediante autorizagio do Congresso Nacional poderio ser admitidos
(NASCIMENTO, 1978, p. 71).

O Decreto-lei n° 7.967, de Gettlio Vargas, de 18 de setembro de 1945,
regulava a entrada de imigrantes “de acordo com a necessidade de preservar
e desenvolver na composi¢do étnica da populacdo as caracteristicas mais
convenientes da sua ascendéncia européia” (NASCIMENTO, 1978, p. 71).

A ideologia do branqueamento além de causar a inferiorizagdo e a auto-
rejeicdo, a ndo aceitacio do outro assemelhado étnico e a busca do
branqueamento, internaliza nas pessoas de pele clara uma imagem negativa
do negro, que as leva a dele se afastarem, ao tempo em que véem, na
maioria das vezes, com indiferenca e insensibilidade a sua situaciao de
pentria e o seu exterminio fisico e cultural, atribuindo a ele préprio as
causas dessa situacao.

A BRANQUITUDE E OS PACTOS NARCISICOS NO BRrASIL

Iray Carone, professora e pesquisadora do Instituto de Psicologia da
Universidade de Sao Paulo (USP) iniciou em 1992 um estudo sobre os efeitos
psicolégicos do legado do branqueamento sobre o processo de construgdo
da identidade negra. Essa pesquisa concluida em 1996 intitulou-se A forca
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psicolégica do legado social do branqueamento — um estudo sobre a
negritude em Sio Paulo (BENTO, 2002).

Outros estudos realizados por Iray Carone (2002), Edith Piza (2002),
Maria Aparecida Silva Bento (2002) e Lucio Otavio Alves Oliveira (2007),
entre outros, vém instituindo na 4rea da Psicologia Social a andlise do
papel desempenhado pelos brancos na ideologia da branquitude, seus pactos,
seus medos, seus siléncios e principalmente, os privilégios conquistados
com o recalque e exclusio produzidos na populacio negra por essa
ideologia.

Os estudos sobre branquitude marcam uma nova dire¢do nos estudos
étnico-raciais, uma vez que objetivam “abordar as dimensdes do que
podemos nomear como branquitude, ou seja, tracos da identidade racial
do branco brasileiro a partir das idéias sobre branqueamento” (BENTO,
2002, p. 25).

O branco pouco aparece no processo de branqueamento. Aparece apenas
como o representante da humanidade e modelo universal a ser imitado. O
branqueamento é considerado como “racismo do negro”. “E o préprio
negro que faz o racismo” diz o senso comum, que por ser transclassista faz
aparecer essa expressao na periferia e na academia. A procura de
identificagao com o branco, a negacao dos seus caracteres feno tipicos, as
tentativas de clarear a pele e ter cabelos lisos as custa da quimica, do ferro
quente, das chapinhas modernas, do alisamento “definitivo”, a ado¢ao da
sua cultura e do seu comportamento, a rejei¢do a sua cultura e aos seus
assemelhados étnico/raciais ndao sao identificadas como produto da
branquitude construida pela elite branca brasileira.

Considerando (ou qui¢a inventando) seu grupo como padrio de referéncia de

toda uma espécie, a elite fez uma apropriacdo simbdlica crucial que vem
fortalecendo a auto-estima e o autoconceito do grupo branco em detrimento
dos demais, e essa apropria¢do acaba legitimando sua supremacia econdmica,
politica e social (BENTO, 2002, p. 25).

Segundo Bento ha um siléncio sobre o lugar que o branco ocupa nas
relacdes sociais brasileiras. O seu papel nas desigualdades sociais ndo é
refletido, nem problematizado. O foco de discussdo é o negro, o problema
¢ exclusivamente dele.

Bento identifica “um pacto, um acordo tacito entre os brancos de ndao
se reconhecerem como parte absolutamente essencial na permanéncia das
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desigualdades raciais no Brasil” (2002, p. 26). Os mesmos atribuem a
escravidao a situagdo atual do povo negro no Brasil.

Assumir a sua a¢do nas desigualdades impostas pela discriminagio racial
ndo é culpabilizar o seguimento branco pelo passado e presente, mas
desenvolver o senso de responsabilidade que o mesmo tem para com a
situagdo do grupo negro, para que participe na promog¢do de agdes
responsaveis e politicas de a¢do afirmativa, para que os direitos e
oportunidades prevalecam independentes das diferengas étnico/raciais, entre
outras. Diferengas essas que nao devem instituir-se de formas hierarquicas
e submetidas a recalques na sociedade.

Algumas consideracdes sobre as etapas concluidas da investiga¢ao

A pesquisa corrobora o pressuposto inicial de que o livro didatico de
Lingua Portuguesa de séries iniciais descreve e representa o elemento branco
de uma forma hegemonica, idealizada positivamente, contribuindo, em
grande parte, para a constru¢do de uma auto estima e identidade étnico
racial de representante da humanidade e da cidadania.

Os personagens brancos foram ilustrados e descritos como maioria, com
constela¢ao familiar, exercendo os papéis e fungoes de prestigio na sociedade,
com papéis e fungdes da realeza, como seres divinizados e sem esteredtipos.
Nos textos receberam nomes proprios, foram adjetivados positivamente,
praticaram agdes positivas e receberam elogios.

Foram ilustrados apenas uma vez exercendo papel ndo reconhecido
socialmente (ladrdo) e duas vezes exercendo fungio sem prestigio social
(trabalhadores bracgal).

As categorias de andlise pressupoem um maior aprofundamento tedrico
que permita uma interpretagdo concreta em sua totalidade. A segunda
etapa da pesquisa em processo, constara da andlise das categorias a luz da
teoria, no sentido de corroborar o papel desempenhado pelas representagoes
do branco nos textos e ilustra¢des do livro de Lingua Portuguesa das séries
iniciais, para a constru¢do de um sentimento de superioridade e da
branquitude da populacdo branca, bem como apresentando proposta de
reflexdo para a desconstrucao da hierarquia das diferengas étnico-raciais.
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Movimentos sociais rurais,
quarenta anos depois

Anténio Dias Nascimento

A abordagem desse tema nos dias atuais, ou seja, quarenta
anos depois, exige o esbo¢o de um quadro conjuntural dos
anos que antecederam a 1964, como recurso necessario para
tornar possivel o desvelamento das principais motivacdes que
deram causa aos movimentos sociais do campo naquele
periodo. Esse procedimento, como indicado por Goldman
(1988), além de ser uma prdtica necessdria nas Ciéncias
Humanas, uma vez que os problemas sociais devem ser
compreendidos dentro do contexto em que se desenvolvem,
tém também o sentido de contribuir para facilitar uma melhor

compreensio, sobretudo, por parte do publico jovem.

Serdo privilegiadas aqui, brevemente, nesse quadro conjuntural, trés
ordens de elementos. A primeira delas estd ligada as mudangas econoémicas,
politicas e sociais, ocorridas no Brasil, a partir de meados da década de
1950, a era do desenvolvimentismo, com énfase nos seus reflexos sobre a
realidade nordestina. A segunda refere-se a uma certa caracterizagao do
pensamento social e politico dominante e a concep¢do que se tinha da
questdo do campo na época. A terceira diz respeito ao surgimento dos dois
principais movimentos sociais camponeses, as Ligas Camponesas e o
Movimento Sindical de Trabalhadores Rurais, com énfase nas suas praticas

educacionais.
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O DESENVOLVIMENTISMO NO NORDESTE

O periodo p6s Segunda Guerra mundial, no Brasil, foi marcado pela
tomada de decisdes do Estado no sentido de assegurar as bases necessarias
ao processo de industrializacdo do Pais. Exemplos dessas medidas foram a
construcao da Hidrelétrica de Paulo Afonso para a producao de energia
elétrica, a implanta¢do de Volta Redonda para a produgido de aco, a
prospeccido, descoberta e institui¢io do monopdlio estatal do petrdleo e a
consequente criagao da Petrobras. Outras medidas foram ainda tomadas
por Getulio Vargas na tentativa de colocar o Brasil na rota de um processo
de crescimento econdémico marcado por um certo nacionalismo.

O alinhamento continental do Pais com os Estados Unidos, no pods-
Guerra, foi uma estratégia delineada de fora para dentro e que aqui forjou
seus adeptos. Mas a sua aceitagao nao foi consensual dentro da sociedade
brasileira, sobretudo entre os setores de esquerda que arregimentavam as
camadas populares e certas camadas do empresariado industrial de base
nacional. Talvez os prejuizos que foram impostos ao Brasil pelos vencedores,
sobretudo Estados Unidos e Inglaterra, tenham acentuado esse sentimento
nacionalista, segundo o qual o Pais teria de encontrar seu proprio caminho
buscando a autodeterminacao.

Nesse periodo, prospera fortemente o populismo implantado e refor¢cado
por Vargas, ao longo dos mais de vinte anos em que marcou a cena politica
brasileira, seja como regente do poder de 1930 a 1945 e de 1950 a 1954,
ou como forga latente, no periodo Constituinte de 1946 a 1950. Para
entender-se melhor o populismo implantado por Vargas, é importante
lembrarmos a memoravel expressio de Antonio Carlos, governador de
Minas Gerais naquele periodo, diante das pressdes exercidas pelas classes
trabalhadoras durante a Republica Velha, por melhores condi¢des de trabalho
e de vida: “Facamos a revolugdo, antes que o povo a faca”.

De fato, com a implanta¢do paulatina de uma legislacao de protecao
ao trabalho, inclusive permitindo-lhe a organizagio sindical, e com uma
forte repressdo ao movimento sindicalista autdbnomo — sem a tutela do
Estado — ele conseguiu estabelecer o controle do Estado sobre o sindicalismo
brasileiro cujas marcas sao ainda hoje fortemente perceptiveis. Alguns dos
criticos de Gettlio, costumam caracteriza-lo, a partir da analise das suas
medidas politicas adotadas, como tendo sido ele “Pai dos pobres e Mae da
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burguesia”. Esse populismo, no entanto, entra em colapso em 1964 (IANNI,
1975).

A énfase dos historiadores do periodo anterior ao desenvolvimentismo
recai, comumente, sobre o populismo, caracterizado pela acentuacio do
papel do Estado como promotor do desenvolvimento capitalista de cunho
nacionalista e de uma estrutura politica calcada no trabalhismo,
caracterizado pela atuacdao de uma frente politica, liderada pelos Partidos
Trabalhista Brasileiro, o Democrata Cristdo e o Socialista. Esses partidos,
por sua vez, abrigavam também representantes de agremiagdes partidarias
clandestinas desde o Governo Gaspar Dutra. Essas representacdes de
esquerda, abrigadas nesses partidos legais, irdo desempenhar, mais tarde,
papel decisivo no apoio e no desenvolvimento dos movimentos sociais
tanto urbanos, como rurais.

Embora algumas medidas, que marcaram essa nova fase da vida nacional,
tenham sido tomadas no periodo Vargas, é ao Governo de Juscelino
Kubitischek que a nossa historiografia associa a adesdo do Brasil ao
desenvolvimentismo. De certo modo, as grandes obras realizadas no governo
Kubitischek, como a construc¢io de Brasilia em cinco anos, transferindo a
Capital da Republica para o Planalto Central, e a abertura da rodovia Belém-
Brasilia que abriu o caminho para integracao territorial da Regido Amazonica
ao Brasil, assim como a implantagdo da industria automobilistica no Pais,
acabam por ofuscar as bases para o desenvolvimento langadas no periodo
anterior, 0 varguismo.

Dentre as principais consequéncias ocorridas no Nordeste e que vieram
agucar as contradi¢bes entre donos de terra — especialmente senhores de
engenho — e o campesinato descendente de escravos, brancos empobrecidos
e indigenas aculturados, destaca-se em primeiro lugar a demanda pelo
aumento da produ¢ido de agtcar em decorréncia do aumento da renda dos
setores operarios e outros setores urbanos. Diante dessa demanda, alguns
senhores de engenho buscaram reaver as suas terras, até entdo cedidas, em
arrendamento e outras formas de contratos agrarios tradicionais, aos seus
antigos trabalhadores rurais.

A segunda grande repercussdo, desse novo surto econdmico, foi a
aceleragao das migragoes de trabalhadores nordestinos em dire¢ao ao Centro
Sul e ao Centro Oeste do Pais. No caso do Centro Sul, buscavam trabalho
na construcdo civil, acentuadamente na implantagdo das novas industrias,
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e nas lavouras agucareira e algodoeira. No Centro Oeste, por sua vez, eram
também fortemente demandados, tanto para a construgao de Brasilia, como
para a abertura das grandes rodovias que ligavam a Nova Capital ao restante
do Pais, sobretudo, a Belém-Brasilia.

Um terceiro fato marcante desse periodo foi a criagio do Grupo de
Trabalho de Desenvolvimento do Nordeste (GTDN). A lideranca desse
grupo foi assumida por Celso Furtado. Ao final de alguns anos, com base
nos estudos e reflexdes realizados sobre o atraso nordestino em relagio ao
Centro Sul, foram levantadas estratégias com vistas a superar a estagnagao
da regido, sobretudo, no sentido de promover o estabelecimento de
condig¢des de vida digna as populacdes rurais historicamente vitimadas
pelas secas. O esfor¢o do GTDN resultou na criagao da Superintendéncia
do Desenvolvimento do Nordeste (Sudene), em 1959, — uma agéncia
governamental destinada a estabelecer politicas de desenvolvimento
regional.

A criagdo da Sudene representou um momento histérico de amplas
mobilizacdes sociais, uma vez que, tanto os setores de centro, como os de
esquerda a apoiaram. Inclusive a aprovagao do Primeiro Plano Diretor foi
conseguida através de grandes mobilizagoes populares no centro de Recife.
Todo esse contexto vinha bem ao encontro das expectativas dos técnicos
que a conceberam, um vez que eram eles partidirios da idéia de que o
desenvolvimento €, antes de tudo, social. Dai que, ao lado do estimulo a
industrializagao, através de incentivos fiscais, as suas primeiras acoes foram
marcadas também pelo apoio aos diferentes processos de educagao popular
e a criacao de oportunidades para a formagao de quadros técnicos voltados
para o desenvolvimento (FURTADO, 1964).

Evidentemente que essa consciéncia, expressa em maio ao aparato do
Estado, refletia também a mobilizagdo que fervilhava por toda a América
Latina. Também no dmbito da sociedade, varios foram os setores que se
manifestavam favoraveis a industrializa¢io do Nordeste e a realizacio de
uma reforma agrdria que transferisse ndo apenas terra aos camponeses,
mas também poder, ou seja, condi¢cdes em pé de igualdade com os demais
setores sociais, de participar na defini¢ao dos destinos nacionais. Dentre os
setores que mais se destacaram estavam a ala progressista da Igreja Catdlica,
parcelas de outras Igrejas Cristas e organizagoes de esquerda ligadas a diversas
orienta¢bes politicas.
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Assim, o periodo desenvolvimentista se deu, portanto, no embate com
fortes mobilizagoes das classes trabalhadoras, comumente lideradas pela
estrutura sindical de base populista e de esquerda, assim como de setores
mais politizados das Igrejas Cristas. A propria Conferéncia Nacional dos
Bispos do Brasil (CNBB), recém criada, embora inspirada em motivacdes
diferentes das motivacdes da esquerda, manifestava-se vigorosamente em
prol de reformas sociais como forma de se superar as condi¢des de
estagnacido e de miséria que o Pais vivia. Em particular, no caso do Nordeste,
a capula da Igreja fez cerrada pressdao junto ao Governo Juscelino para
assegurar a criagdo da Sudene.

PENSAMENTO SOCIAL E POLITICO, DESENVOLVIMENTISMO E A QUESTAO
CAMPONESA

O pensamento social e politico do periodo desenvolvimentista refletia
intensamente as questdes que norteavam o mundo no pés Guerra. Dentre
as varias correntes de pensamento destacam-se, em primeiro lugar, o
pensamento conservador que, abertamente, alinhava-se ao pacto
intercontinental comandado pelos Estados Unidos, contra o avanco do
comunismo. Esse pensamento afirma-se em defesa da propriedade privada,
contra as reformas sociais e pela defesa intransigente das instituicoes
estabelecidas pela democracia ocidental. Esse pensamento nio era expresso
apenas no mundo académico, mas em todas as esferas da sociedade e do
Estado.

Entre as a¢des mais importantes embasadas no pensamento conservador,
no sentido de assegurar a resisténcia a uma possivel inclinacio do Brasil
para o comunismo, foram celebrados pactos militares de ambito continental,
feitos aliciamentos de parlamentares, de membros do governo, realizadas
agdes junto a universitarios, setores religiosos, além da prestacdo de servicos
sociais a setores populares por todo o Pais e, sobretudo no Nordeste, através
dos chamados Voluntdrios da Paz. Mesmo no campo cultural foram
desenvolvidas a¢des importantes nesse sentido como a producao de filmes,
tanto em defesa da democracia americana, como ataques as experiéncias
exitosas do mundo socialista de modo especial a revolu¢do cubana. Viagens
de intercimbio cultural eram promovidas para propiciar a liderancas

MEMORIA E FORMACAO DE PROFESSORES 107



estudantis, operarias e politicas verdadeiras imersdes na maravilha
americana.

Como base de apoio financeiro sistemdtico a agéncias de difusdo dessa
vertente conservadora de pensamento, foi criado no Brasil, ligado ao
Departamento de Estado Americano, o Instituto Brasileiro de Acédo
Democritica (IBAD). Além de uma revista intitulada Acdo Democridtica,
eram patrocinadas emissées de radio, programas de TV e pecas de jornalismo
cinematografico em geral de cardter alarmista contra o perigo comunista.
Os adeptos dessa corrente ndo viam com bons olhos as a¢bes dos quadros
técnicos e politicos que se mostravam favoraveis ao desenvolvimentismo,
0s que apoiavam 0os movimentos sociais e as mobiliza¢oes de massa pelas
reformas de base realizadas em diversos recantos do Pais.

Em suma, esse pensamento conservador é aqui destacado pela
importancia que ele assumiu nos episédios que levaram ao colapso, tanto
o populismo, como os embrionarios projetos de reformas sociais ou mesmo
de revolugdo. Passados quarenta anos, tem-se mais frieza para se olhar o
passado histérico e detectar como esse pensamento conservador ganhou
robustez e tornou-se capaz de engendrar um projeto de silenciamento a
nascente democracia brasileira e ampliou os lagcos de domina¢do econdémica
e cultural do sistema mundial sobre a formagao social brasileira.

Uma segunda expressido que compos o arcabougo do pensamento social
e politico a época do desenvolvimentismo foi ligada a democracia crista e
a social democracia. Em sintese, a democracia crista inspirava-se na Doutrina
Social da Igreja Catdlica, expressa através das Enciclicas Papais Rerum
Novarum, Quadragessimo Anno, Mater et Magistra, Pacem in Terris e
Populorum Progressio. Essa corrente reconhecia a exploracdo dos
trabalhadores pelo capital, mas propunha o didlogo entre empregadores e
empregados, senhores de terra e camponeses como forma de superagio dos
conflitos. Pressionavam os aparatos do Estado para que intermediassem
os conflitos sociais, através das negociagoes e nao da repressao.

A democracia crista, no contexto anterior a 1964, chegou a ter influentes
representantes na esfera federal. Suas bases, embora estivessem pulverizadas
por todo o Pais, seus maiores contingentes encontravam-se no Sul e Centro-
Sul do Pais. A social democracia, por sua vez, inspirava-se na social
democracia alema que se baseava no fortalecimento da democracia pela
liberdade expressdo dos diversos setores da sociedade. Também como a
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democracia crista, defendia inclusive a participagao dos trabalhadores nos
lucros das empresas. Essa corrente se expressava através de empresarios
representantes de setores da burguesia de cardter nacionalista e pelo
trabalhismo fortemente embasado no sindicalismo.

De certo modo, essa alianca entre social democracia e democracia crista,
conseguiu firmar uma sélida lideranga politica e obteve importantes
conquistas para a organizagao dos trabalhadores destacando-se, dentre as
principais, o pagamento do décimo terceiro salario a todos os trabalhadores,
a sindicalizagdo dos trabalhadores rurais e a extensdo da legislacido
trabalhista ao campo. Apesar de suas posi¢bes politicas moderadas, essa
frente também foi alvo da conspiracao dos setores conservadores.
Frequentemente, eram acusados pelos conservadores de fazerem frente tinica
e de serem coniventes com os comunistas.

Uma terceira corrente de pensamento definia-se em torno de ideais
revoluciondrios de diferentes matizes. Seus adeptos mais antigos surgiram,
embrionariamente, ainda nos anos de 1920, quando se orientavam por
uma certa ortodoxia doutrindria. Viam na formacao social brasileira um
carater dominantemente feudal, pois ndo se via por aqui uma sociedade
civil independente dos interesses agrarios e, muito menos, um Estado
nacional fundado em bases iluministas. Enxergava-se, de certo modo, os
ideais de liberdade, igualdade e fraternidade que, de certo modo,
influenciaram a formagao da Reptblica no Brasil, como retorica dos
senhores feudais no poder.

Refor¢avam ainda esse pensamento o fato de vigorarem, ainda no
campo, os contratos agrarios como meagao e outras formas de parceria
como herangas medievais e como expressoes evidentes do feudalismo. Desse
modo, os camponeses eram vistos como forgas reformistas, ou seja, sem o
necessario vigor revolucionario caracteristico da vanguarda operaria. Assim,
numa perspectiva estratégica, os camponeses eram vistos mais como aliados
importantes. Acreditavam que as reivindica¢des camponesas poderiam ser
atendidas pelo Estado burgués através da reforma agraria e da introdugao
da legislag¢do trabalhista no meio rural.

Outras vertentes mais recentes, inspiradas em outros processos
revolucionarios, posteriores a Revolucdo de 1917, como a Revolugoes
Chinesa e Cubana, aliavam-se ao processo latino americano, ou seja, nio
sendo a América Latina uma regido industrializada, ndo se dispunha,
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consequentemente, de uma vanguarda operaria suficientemente forte para
assumir a dire¢do revoluciondria. Neste caso, eram fortemente revividos os
ideais de Simon Bolivar, sobretudo diante do triunfo da Revolugao Cubana
em janeiro de 1959, apoiada no campesinato.

Esses setores de esquerda acreditavam no potencial revolucionario do
campesinato. O mais expressivo movimento camponés ligado a essa
esquerda foi a Liga Camponesa que, nascida da resisténcia de meeiros em
deixar suas terras, lutavam por uma “Reforma Agraria na Lei ou na marra”.
(AZEVEDO, 1982). Identificavam uma forte alianga entre o imperialismo
norte americano e o latifindio no Brasil contra a qual se organizava uma
alianga operdrio-estudantil-camponesa. Ainda em 1961, realizaram um
Congresso em Belo Horizonte, onde destacavam como uma das
reivindicagbes principais ao Governo Federal a investidura sindical das
Ligas Camponesas. Nesse aspecto eles se opunham ndo apenas a presenga
americana no Brasil e na América Latina, como também as alas progressistas
da Igreja, a Social Democracia, e a Democracia Cristd aos quais

denominavam de reformistas.

PRATICAS EDUCACIONAIS DOS MOVIMENTOS SOCIAIS
CAMPONESES ATE 1964

Assim como foram vdrios os movimentos sociais camponeses, também
foram diferentes as suas praticas educacionais. Todas elas tinham em comum
o reconhecimento do estado de opressio em que viviam tanto os
camponeses, ou seja, aqueles que detinham a posse precaria da terra ou
mesmo que possuiam pouca terra, assim como os assalariados. Nem sempre
foi uma questdo pacifica para cada um dos movimentos dar conta de
sustentar as duas frentes de luta: a da permanéncia na terra, ou a luta pela
terra e pelo saldrio.

Aqui serdo tecidas consideracdes sobre os processos educacionais
assumidos pelos dois movimentos que ganharam maior notoriedade — a
Liga Camponesa e os Sindicatos de Trabalhadores Rurais. A literatura
especializada nao se refere a um processo educacional, propriamente dito,
caracteristico da Liga Camponesa. Melhor seria, talvez, reportarmo-nos a
uma pratica politica calcada na mobilizagio de massas. Identificava-se

claramente os dois inimigos fundamentais da sociedade brasileira que eram
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o latifundio e o imperialismo e contra eles fazia-se um intensivo trabalho
de denuncia na expectativa de estimular a justa ira contra a opressio.

A primeira grande palavra de ordem era a necessidade de organizagdo em
defesa da luta pela terra desde o seu comego nos meados dos anos de 1950,
até a sua extin¢do pelo movimento militar. Contudo, as estratégias dessa
luta foram sendo alteradas, na medida em que prosperavam as disputas,
dentro Partido Comunista Brasileiro (PCB), que, majoritariamente, ndo
aceitava a principalidade do campesinato no processo revoluciondario. Para
a maioria dos membros do PCB, quem detinha a fun¢ao de vanguarda era o
operariado.

Com o triunfo da Revolu¢ao Cubana, baseada na luta do campo para
a cidade, como visto anteriormente, contrariando a ortodoxia do PCB,
segundo o qual a Revolucdo liderada por Fidel Castro e Che Guevara
estaria queimando etapas. A partir de entdo, sobretudo depois da invasio
da Bahia do Porcos pelos Estados Unidos e da Proclamacio da Il Declaracdo
de Havana, reforga-se, dentro da Liga Camponesa, a idéia de organizar-se
militarmente para intensificar a luta em prol do socialismo o que, segundo
alguns autores, a teria levado ao isolamento de importantes setores sociais
de esquerda, seus potenciais aliados.

Assim, diferentemente de reunidoes em ambientes fechados, as préticas
educacionais da Liga Camponesa se davam no enfrentamento aberto com
o latifundio, nas mobiliza¢oes de grandes massas nas capitais do Nordeste
e mesmo em outros centros urbanos menos importantes. Embora a grande
massa camponesa fosse, em sua maioria iletrada, era feita a distribui¢ao
massiva do jornal A Liga, cuja temdtica dominante era a defesa da Reforma
Agraria Radical, ou seja, a extin¢do pura e simples do latifindio sem
indeniza¢bes como preconizava o PCB de entio.

Eram também largamente utilizados os cordéis, abordando os varios
aspectos da exploragio sofrida pelos camponeses e estimulando-os a
aderirem a luta contra o latifindio, através da Reforma Agraria Radical. A
formulacdo de palavras de ordem era um recurso didatico também
fortemente utilizado. Dentre essas as mais recorrentes podem ser lembradas:
“Reforma Agraria na lei, ou na marra!”, ou ainda, “Camponés sem terra,
Operagao sem Pao, é barriga vazia, tambor de revolugao, viva a Reforma
Agraria Radical, com Francisco Julido”.
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No que pese todo o altruismo que se tinha em ajudar os camponeses a
se libertarem da opressao em que viviam sob o peso do latifandio, o que se
buscava afirmar nos coragdes e mentes era o sentido de classe explorada e
cuja tarefa historica a desempenhar era a derrubada do latifindio e do
imperialismo. Ndo havia, portanto um processo educacional no sentido
de contemplar os individuos na sua inteireza. A énfase dada, na verdade,
era a dimensio social e, sob este aspecto, ndo caracterizava, na ac¢io da
Liga Camponesa uma ac¢do educacional propriamente dita, dado ao seu
cardter homogeneizador (MEDEIROS, 1989; MARTINS, 1981).

Todavia, nao se pode falar de uma orientac¢ao unica da Liga Camponesa,
pois, além de ter divergido da orientacdo central do PCB, ela ndo conseguiu
manter a unidade dentro do préprio movimento. Assim, praticamente, em
cada Estado, havia uma conduta politica prépria. Nos Estados do
Pernambuco e Paraiba, porém, ela conservava caracteristicas similares. O
Partido Comunista do Brasil, por sua vez, passou a fundar sindicatos de
trabalhadores rurais por acreditar que, considerando o carater da revolucao
brasileira, os camponeses deveriam ser orientados nos sentido de reivindicar
direitos trabalhistas, liberdade de organizagao sindical e uma reforma
agraria dentro da Lei.

Nesta linha da sindicalizacdo rural também atuavam, em sua maioria,
os setores progressistas da Igreja Catolica. Entre outras, talvez a diferenca
basica, entre a atuagdo do PCB e Igreja, residisse no fato que o partido
fundava os sindicatos como mecanismo de angariar adeptos, enquanto
que, em relagdo a Igreja, o que se percebia era a preservacido da ordem,
diante do entendimento de que a ordem liberal também comportava a
extensdo dos direitos trabalhistas sem que necessariamente se tivesse que
passar por uma revolug¢io socialista.

Equivocadamente, alguns autores como Azevedo (1982), associam o
trabalho de sindicalizag¢do da Igreja Catolica, com a posi¢do extremamente
conservadora dos Arcebispos de Diamantina, em Minas Gerais, Dom
Geraldo de Proenga Sigaud, e Dom Anténio Castro Mayer para os quais,
cometeria um sacrilégio, pecado grave, aquele que recebesse um pedago de
terra que tivesse sido expropriado pelo Estado. Sob as béncdos desses Bispos
foi criada no Brasil a Sociedade Tradi¢ao, Familia e Propriedade, liderada
por Plinio Correia de Oliveira.
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As Dioceses mais importantes do Nordeste, a época, justamente em
dire¢do oposta aos Bispos Sigaud e Mayer, destacando-se em especial as de
Recife e Natal, criaram organismos ligados a estrutura diocesana para
cuidarem da formacao de liderangas trabalhadoras rurais, tanto a cerca de
seus direitos como cidaddos, como direitos trabalhistas, além da organizacdo
sindical. Evidentemente que muitos dessas liderangas, as primeiras,
sobretudo, foram recrutadas dentre os membros das organizacdes religiosas
de leigos, mas com a ampliacao dos quadros formados, como conseqiiéncia
do efeito multiplicador, muitos outros trabalhadores também foram tendo
acesso ao que se denominou de educagio sindical.

Os trabalhadores eram convidados para fazerem um curso em regime
de internato, geralmente por um fim de semana, para que nao chamassem
tanto a aten¢do dos senhores de engenho seus patroes. Esses cursistas
recebiam passagens de ida e de volta, alimentacao trés vezes ao dia durante
0 curso, como nao costumavam ter em seus cotidianos, dormida e, por
fim, eram ressarcidos, a custa dos promotores dos cursos, pelos dias que
passassem em estudo. Nos primeiros cursos, costumava-se dar preferéncia
a candidatos que ja soubessem ler porque eles também podiam levar
material didatico para ler e explicar aos seus companheiros.

Todos os cursos comegavam por um levantamento da situag¢do de
exploracdo em que viviam os participantes, tais como a jornada de
trabalho, comumente bem superior as oito horas diarias, auséncia de salarios
definidos, e a inexisténcia de uma organizagdo representativa de seus
interesses que pudesse defendé-los. Em seguida, além de ouvirem explicacoes
sobre os direitos, participavam de diferentes dindmicas organizadas de tal
modo a despertar reflexdes nos participantes sobre temas fundamentais
no processo de organizacdo que se queria estimular, tais como a importancia
de os trabalhadores estarem unidos em torno de um sentido comum, a
forca da unido de todos no sindicato contra o latifundio.

A programagao dessas jornadas de formagao era também integrada por
momentos de recreagdo e integracdo, através dos quais, cada um era
estimulado a aprender os nomes dos demais companheiros, revelar seus
dotes artisticos, como a criagdo de repentes, declamagio de poesias, contar
hist6rias, cantar alguma cancgio, dangar, tocar o violdo, o acordeom, ou
mesmo a percussao e outros instrumentos usuais entre os camponeses. Além
disso, entre as dindmicas realizadas havia um momento especial para serem
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aprendidos cantos de contetdo exortativo a unido dos camponeses contra
a espoliagao dos patroes, em prol da reforma agraria e outros temas que,
em momentos posteriores, de mobilizagio em marchas pelas ruas das
cidades, eram cantados por todos em unissono (NASCIMENTO, 1993;
1985).

Esse trabalho de educa¢io sindical foi também muito reforcado pelo
Movimento de Educacdo de Base (MEB), sistema de educacido a distancia,
realizado através de transmissoes radiofonicas. Esse movimento era também
ligado a Igreja Catodlica e contava com um certo suporte do governo
populista. Esse processo educacional, embora comegasse pela formagao de
liderancas trabalhadoras rurais, na continuidade, chegava-se a organizagio
dos Sindicatos de Trabalhadores Rurais em diferentes municipios. Nesse
momento, havia uma verdadeira corrida contra a agio do PCB, para ver
quem conseguia chegar primeiro junto aos trabalhadores em cada
municipio.

Era fato comum os trabalhadores ndo perceberem a diferenca entre os
sindicatos orientados pela Igreja e aqueles orientados pelo PCB. Ambos
pautavam-se pela conquista da legisla¢do trabalhista para o campo, pelo
fortalecimento da classe trabalhadora e pela reforma agraria. Tanto as
cupulas da Igreja como do PCB, embora se digladiassem nos debates
publicos nas universidades e em centros de estudos, ndo conseguiam fazer
chegar essas divergéncias as bases. Isso se evidenciava, de modo especial,
nos momentos de encaminhamento dos movimentos reivindicatoérios,
quando todos marchavam unidos. Aos poucos, no entanto, essas
divergéncias foram-se tornando conscientes pelas liderangas de base, tendo
chegado, em muitos casos, também aos trabalhadores.

Enquanto o trabalho educacional da Igreja era realizado em grupos
menores, o trabalho de educacio do PCB, para os trabalhadores rurais,
guardava uma certa semelhanca com o trabalho das Ligas. Apelava-se muito
para as concentragdes onde eram feitos os discursos e as proclamagdes
sobre a legislacdo, sobre o sindicato e sobre a perspectiva revoluciondria
onde todos seriam reconhecidos como cidaddos. Desse modo, pode-se
perceber que o trabalho educacional da Igreja dirigia-se muito mais aos
individuos em particular na expectativa de que estes, uma vez
conscientizados e politizados, comunicassem também essa nova consciéncia
aos seus companheiros alfabetizados ou nao.
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O trabalho educacional da Igreja para os trabalhadores rurais nio se
restringia apenas aos camponeses. Havia também uma preocupag¢io em
formar quadros técnicos que pudessem assessorar as organizacdes sindicais
em suas demandas cotidianas e no exercicio da representag¢io dos
trabalhadores fossem eles associados, ou nio, aos sindicatos. Além de
advogados que se dispunham a atuar junto a militancia sindical, também
estudantes universitarios de diferentes areas e até mesmo secundaristas se
dispunham a apoiar esses sindicatos em suas diferentes tarefas.

Esses voluntarios, comumente, eram ligados a A¢do Catdlica, movimento
de leigos por um mundo melhor, nascido na Franga, que se inspirava na
Doutrina Social da Igreja. No caso do Brasil, teve significativa atua¢do no
meio da juventude onde conseguiu formar importantes liderangas politicas
para as lutas futuras. Um dos grupos de jovens organizados dentro da
Agao Catdlica foi a Juventude Agraria Catdlica (JAC) que também muito
contribuiu para a formacado de liderancas no meio rural. Assim, embora se
tenha tornado habitual entre os militantes remanescentes e os memorialistas
falar-se mais do trabalho desenvolvido pelos organismos diocesanos e,
posteriormente, pelo proprio movimento sindical de trabalhadores rurais,
a acao educativa foi assumida de forma difusa e cooperativa por varios
setores progressistas da Igreja.

Ao perceber como proliferavam os sindicatos de trabalhadores rurais
por todos os lados, tornou-se fato digno de registro o apelo realizado por
Francisco Julido a unido de todos os camponeses. Numa tentativa de
recuperar a unido dos trabalhadores do campo em torno da Liga
Camponesa, Julido lancou uma carta aos camponeses, intitulada “A béngio,
mae Liga”, onde ele argumentava que o sindicato era filho das Liga e,
consequentemente, o filho ndo podia brigar com a mae, nem a mae com o
filho. Em sendo assim, portanto, todos os membros da Liga deveriam
associar-se ao Sindicato e todos os membros do Sindicato deveriam associar-
se a Liga.

Assim, os meses que antecederam ao golpe militar de mar¢o de 1964
em Pernambuco, pelo menos, foram marcados pela realizacdo de
assembléias camponesas onde as diretorias sindicais de orientagdo catdlica
foram destituidas e, em seus lugares, foram empossadas diretorias compostas
por militantes da Liga Camponesa. Desse modo, praticamente todos os
sindicatos da Zona da Mata de Pernambuco foram transformados em
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representantes oficiais da Liga e foi, justamente nessa condigao, que o golpe
militar os alcancou. Todos os sindicatos foram fechados, muitas liderangas
foram presas, outras evadiram-se para destinos ignorados. Passados os
primeiros momentos de instalacio da nova ordem, no entanto, a Igreja
Catdlica assumiu a responsabilidade politica juntos aos militares pela cria¢io
dos sindicatos e, aos poucos, foi-se restaurando a normalidade administrativa
dos sindicatos através de Juntas Governativas, nomeadas pelo Ministério do
Trabalho, por indicagdo dos organismos diocesanos. Nos anos seguintes essa
posicao foi a causadora do estremecimento entre o Movimento Sindical e
esses setores da Igreja Catélica e desta com outros setores progressistas.

Em conclusdo, pode-se dizer da efetividade desse trabalho educacional,
realizado junto aos camponeses e trabalhadores rurais realizado por diferentes
correntes ideologicas. Embora nio se tenha eliminado, por inteiro, o sistema
de exploracido estabelecido no campo desde os primérdios da colonizag¢do
brasileira, a historia recente tem registrado como os camponeses, apesar de
todos os reveses e baixas sofridos, tém-se insurgido contra a opressao. Apesar
de toda a repressdo que se abateu sobre 0 movimento camponés, enquanto
categoria social, ao longo desses quarenta anos, ele ressurge em outras formas
de expressio.

Definitivamente, os movimentos do campo se inscreveram na cena
politica nacional, tanto como atores sociais importantes, marcando com
suas presengas as diferentes conjunturas, assim como sendo portadores de
experiéncias de mobilizagdo, organizacdo e de conquistas sociais capazes
de servirem de motivacdo a outros setores sociais que ainda sobrevivem
sob novas formas de opressao seja no campo, ou nas cidades, engendradas
pela ordem moderna.
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O projeto pedagogico do MST:
a experiéncia em escolas de Vitoria
da Conquista

Rosana Mara Chaves Rodrigues

As condicdes histéricas que resultaram no surgimento do
Movimento dos Trabalhadores Sem Terra (MST) levaram-no
ao estabelecimento de um amplo projeto de enfrentamento a
ser empreendido na ordem estrutural do Pais, na expectativa
de eliminar as condi¢des de reproduc¢do da miséria, da
dominacdo e da exclusdo dos trabalhadores rurais, através de
um conjunto de a¢des concretas. Estas a¢des, por sua vez, estio
materializadas em projetos de desenvolvimento local e de
mobilizag¢des local, regional e nacional, no sentido de reunir o
necessario apoio da sociedade civil e ampliar seu nivel de
consciéncia quanto a necessidade e a urgéncia das
transformacoes propostas além de levar o aparato do Estado
a estabelecer canais de negociagdo que tornem possivel a
implementagio das acoes a fim de que ocorram as mudangas
preconizadas.

Essas propostas sio concebidas em plano nacional, com sua
materializacdo no local, nos assentamentos, o que estabelece e revela
necessariamente um caudaloso manancial de possibilidades de negociagio,
de tensoes, resisténcias e mudangas, cuja analise pode oferecer elementos
importantes para a constru¢do de um conhecimento voltado para o
entendimento dos processos de modificagdes em diferentes areas, seus
alcances e seus limites e de como se montam as estratégias, tanto para a
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obten¢do das mudancas pelos oprimidos, como para a resisténcia pelos
setores dominantes.

Embora a andlise desse amplo processo de enfrentamento entre
resisténcia e mudanga, que vem sendo levado a efeito pelo MST nas mais
diversas regides do Pais, possa se apresentar sob variadas perspectivas, o
presente estudo volta-se, especificamente, para avaliar a implementa¢ao
da proposta pedagogica do MST para as escolas dos assentamentos.

Esta pesquisa parte do principio de que a produ¢do do conhecimento
acontece na relagdo muitua de troca entre o pesquisador e o pesquisado, pois
ambos possuem saberes que se complementam. Dessa forma, o objeto de
pesquisa ndo estd dado por inteiro, a priori, mas é construido nessa relagio.

Por se tratar de um Movimento, a pesquisa de campo foi permeada por
duas tensoes: de um lado, a prépria natureza do objeto que se constitui em
um objeto em movimento, e do outro, a dificuldade de penetragio numa
organizacdo que, apesar de estar aberta a receber pesquisadores, o
recebimento é feito com certos critérios o que impode certos limites ao
desenvolvimento do estudo. Para enfrentar essas tensdes, procurou-se
através das observacoes registrar a forma como o objeto se apresentava a
cada visita, como também construir uma relacao de confianga com o grupo.
Esta relacao foi fundamental para que a pesquisa se desenvolvesse com
éxito. Considerando a complexidade do tema abordado e os limites
inerentes ao presente estudo, a metodologia foi sendo definida a partir do
contato estabelecido com os sujeitos da pesquisa em cada visita realizada.

Portanto, para apreender os aspectos relevantes de resisténcia e mudanga
que emergem do confronto entre uma proposta educativa que se pretende
libertadora e inclusiva, e a realidade local estruturada segundo os padroes
sociais e culturais que tendem a reproduzir a condi¢do de dependéncia e de
submissao e exclusiao dos sujeitos, decidiu-se pelo Estudo de Caso. Justifica-
se a escolha porque este método permite o estudo realizado em uma
realidade dindmica, e, através do contato direto com os sujeitos da pesquisa,
é possivel desvelar os encontros e desencontros que permeiam o dia-a-dia
da pratica escolar e da comunidade que abriga a escola. Permite, também,
chegar bem perto da escola e da comunidade para entender como operam,
no seu dia-a-dia, a proposta de educa¢io do MST, suas ag¢oes, relagoes,
retragdes e interagoes, apreendendo as forgas que a impulsionam ou que as
retém, as resisténcias e as mudancas.
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De acordo com Ludke e André (1986), o estudo de caso, enquanto
abordagem de pesquisa permite uma apreensao profunda e a0 mesmo tempo
ampla e integrada de uma unidade social complexa, considerando suas
multiplas dimensdes e sua dindmica natural, e para isso requer um intenso
trabalho de campo, ou seja, contato direto e prolongado do pesquisador
com a situagio investigada.

A pesquisa foi realizada entre os anos de 1999 e 2002, tempo em que se
visitou a regido por sete vezes, com permanéncia de, a0 menos, uma semana
a cada visita, o que resultou no minimo 280 horas de observa¢do nos
locais investigados. Nestas visitas, buscava-se estar sempre em contato com
as escolas, professores, alunos e comunidade, seja em reunides, cursos ou
realizando os trabalhos escolares, o que possibilitou a realizagdo de
entrevistas, conversas informais, observaciao direta do cotidiano e coleta
de materiais produzidos pelos alunos e professores.

Como instrumentos de pesquisa, lancou-se mio de entrevistas semi-
estruturadas conversas informais, observa¢ao com registro em diario de
campo e coleta de materiais produzidos pelos alunos.

O referencial tedrico esteve orientado no sentido de buscar compreender
0 MST e seu processo de producdo do projeto pedagdgico para escolas de
assentamentos rurais. Ao analisar a proposta de educa¢do do movimento,
identificou-se que se encontra, entre seus principios, categorias pensadas
por Gramsci (1981), a exemplo de escola formativa, intelectual organico e
cultura, ou seja, a idéia de escola como espago de transformagao e de Freire
(1987), sobretudo os que tratam de educa¢do banciria e educagio
libertadora. Ao lado dessas categorias, parte-se do pressuposto de que, na
base do MST e também da escola concebida pelo movimento, encontra-se
a idéia de utopia, enquanto um horizonte que impulsiona a luta. Portanto,
na base deste trabalho, a utopia serd retomada pela necessidade de redefini-

la na contemporaneidade.

O MST COMO UM “NOVO” MOVIMENTO SOCIAL

Intimeras e rdpidas transformacdes estao-se processando no seio da
sociedade em decorréncia da globaliza¢do tecnoldgica e informacional nas
ultimas décadas. Para alguns tedricos, a globalizacdo se apresenta “[...]
como a intensificagdo das relacdes sociais em escala mundial, que ligam
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localidades distantes de tal maneira que acontecimentos locais sdo
modelados por eventos ocorrendo a muitas milhas de distancia e vice-
versa” (GIDDENS, 1991, p. 69).

Para outros, a globalizagio se apresenta como um movimento estrutural
do capitalismo — uma fase em que as principais tendéncias, ji presentes
desde os primérdios, sdo levadas as suas ultimas conseqiiéncias, desenvolve-
se no seu limite, sendo, portanto um novo momento histérico no interior
do sistema capitalista (DRUCK, 2000).

Ainda para Druck, (1996, p. 24), “[...] a globaliza¢do representa as
linhas mais gerais de radicaliza¢io do homem racional e produtivo produtor
de mercadorias”. Nesta perspectiva, a globalizagio traz consigo inovagdes
no ambito econdmico e politico. No econdmico, a transnacionaliza¢io do
capital e dos investimentos num mercado “sem fronteiras”. No politico, a
constituicdo de uma articulacdo de centros de poder global, o Grupo dos
Sete (G7), Fundo Monetario Internacional (FMI) e o Banco Interamericano
de Reconstrugio e Desenvolvimento (BIRD). Apresenta as seguintes
caracteristicas: concentragdo, centralizacdo e dispersio de capitais;
transnacionaliza¢do; superdimensionamento da esfera financeira (a logica
financeira se sobrepondo a logica produtiva); refor¢o do poder dos bancos
como institui¢cdes financeiras; a reestruturacao do Estado e a intervengio
governamental; a redefinicao das relagoes de poder entre os paises centrais
e periféricos e, em especial, a rapidez do tempo social em que ocorrem as
transformacdes: informatizacio, redes de comunica¢io mundial, defini¢ao
e interven¢do simultdneas de um lado a outro do planeta. Enquanto, no
século XIX, transformacdes que revolucionaram a sociedade eram fruto
de até 2 ou 3 séculos, no século XX, transformagdes mais profundas ocorrem
em décadas. Conforme analisa Hobsbawn, (1995, p. 13).

A destruicio do passado — ou melhor, dos mecanismos sociais que vinculam
nossa experiéncia pessoal a das geragdes passadas — € um dos fendmenos mais
caracteristicos e lugubres do final do século XX. Quase todos os jovens hoje
crescem numa espécie de presente continuo, sem qualquer relagio orginica com
o passado publico da época em que vivem. Por isso os historiadores, cujo oficio
é lembrar o que os outros esquecem, tornam-se mais importantes que nunca no
fim do segundo milénio.

Nesse contexto, vao surgindo os “novos” movimentos sociais, que sio

chamados assim porque apresentam algumas diferengas fundamentais em
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relacdo aos movimentos tradicionais ou cldssicos e, em especial, em relacdo
ao movimento operario (SCHERER-WARREN, 1996). Ainda como reflete
Maria da Gléria Gohn (2002, p.12):

Os novos movimentos sociais (ecolégico, ambientalista, pela paz, direitos
humanos, das mulheres, negros, indios e tantos outros) colocaram na agenda
da sociedade novos valores e transformaram o lugar que a sociedade lhes
reservara tradicionalmente. Transformaram-se em sujeitos, sairam das margens
e bordas do social e migraram para o centro, tornando-se fonte de criatividade
e de referéncia. Criaram e desenvolveram identidades culturais e politicas a
partir da constituicio de redes; inovaram ao construir novos valores e
significados novos aos ja existentes, reformularam as formas de atuar e de
interagir na sociedade. Produziram o que se constitui um dos pilares da praxis
humana: conhecimentos, novos conhecimentos. Por isso, 0s movimentos sociais
tém sido vistos como fontes de inovagdo, revitalizacio das energias do social.

Para a autora, a novidade é que a grande for¢a impulsionadora dos
processos sociais nio advém somente da politica, ou da reacdo/resisténcia
aos mecanismos de priva¢do socioeconémica, mas também da cultura, pois
raizes culturais tém sido resgatadas, ndo para cultuar a memoria de um
passado, mas para dar amalgama a praticas novas.

O MST surge nesse contexto trazendo para a ordem do dia um velho
tema — a Reforma Agraria.

A posse da terra, embora seja o objetivo imediato desse grupo social,
vem acompanhada de outras lutas como, por exemplo, pelos direitos sociais
e pela conquista de uma sociedade justa, o socialismo. Para atingir os seus
objetivos, 0 MST toma a educagdo como um direito indispensavel que se
desenvolve como um processo que inclui a educa¢ao formal — fundamental,
médio e superior — e informal, realizada a partir da participagao dos sujeitos
nas mobiliza¢des organizadas pelo MST através das marchas, ocupacoes e
manifesta¢des outras, incluindo, nesse processo, todas as geracdes: criancas,
jovens, adultos e os géneros.

Assim, compreende-se que a trajetoria do MST, desde o seu nascedouro,
assume formas diferenciadas nos diversos espagos onde ele se materializa e
a forca impulsionadora desse movimento € a sua utopia, que renasce a
cada conquista dos trabalhadores Sem Terra.
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EDUCACAO, UTOPIA E TRANSFORMACAO

Pensar a utopia do MST nos remete a concepgao defendida pelo filosofo
alemdo Ernst Bloch que retoma esse conceito, atribuindo-lhe um sentido
singular. A utopia em Bloch (1970) na sua obra O Principio da Esperanca
assume um cardter de possibilidade, conquista, perspectiva de transformagao
social. Forja, portanto, um conceito de “utopia concreta”.

Para entender a concep¢io bloquiana de utopia, é necessdrio tomar
alguns pontos basicos da sua anilise sobre as raizes antropologicas do
principio da esperanga.

O que orienta o seu pensamento é o principio da esperanga, o qual é
tomado nao apenas como uma diretriz, mas como a causa da a¢do, uma
fonte da praxis. Bloch (1970) distingue uma primeira raiz da esperanga,
que € o fato comum de o homem ter consciéncia de que tem fome, assim a
caréncia do homem € o que lhe garante a consciéncia de que tem fome e do
que lhe falta.

Quando um homem tem fome, esta necessidade fisiologica imediata e
constrangedora nio € recebida com indiferenga, mas projeta o homem para
fora da sua indiferenca, provocando o acordar da sua consciéncia. Este acordar
nao s6 padece de necessidades, mas que tem consciéncia de ter necessidade
(BLOCH, 1970 apud FURTER, 1974, p. 80).

A necessidade, portanto, é o que faz despertar, no homem, a consciéncia,
da caréncia e da insatisfacdao, o que impulsiona o movimento de satisfagao
da caréncia, e nesse movimento é feita a exploracao do possivel. Em sintese,
a fome gera a consciéncia da caréncia que faz emergir a possibilidade de
atuar para passar da caréncia a algo desejado, a satisfagao.

A fome, embora seja uma sensacao individual, leva a um projeto coletivo
porque, segundo Bloch, “ [...] a comida visada poderia ser consumida por
um outro e, no mundo da escassez em que vivemos, esta ameaca do outro
existe violentamente” (BLOCH, 1970 apud FURTER, 1974, p. 81). Ao
refletir sobre essa reagio, pode-se imaginar que o outro em vez de ameagar
0 que quer, o alimento desejado, poderia dividi-lo: dai a idéia de uma
organizagido social, mais ainda poderiam unir-se para produzirem mais ou
trocarem oS eXcessos.

Porém nao existe sé uma fome fisica, ha também outras fomes: afetivas,

sentimentais, erdticas, intelectuais. E “[...] o conjunto destas fomes pode
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ser caracterizado como o desejo, sendo a vontade humana de ir além que
faz crescer, desenvolver e aumentar as dimensdes do homem” (BLOCH,
1970 apud FURTER, 1974, p. 82) o que ja indica o que estar por vir, o
homem como inacabado, como tendéncia para ser outro e para ser mais.

Além da fome e dos desejos, os sonhos acordados sao fatos elementares
onde se enraiza a esperanga. Nas palavras de Bloch:

O sonho acordado manifesta uma verdadeira fome psiquica pelo qual 0 homem
imagina planos futuros e outras situagdes em que supere os problemas, as
dificuldades e as obrigagdes de um hoje onipresente. Assim os sonhos acordados
nos ddo uma primeira forma tosca, vaga, talvez iluséria, do que serd, numa fase
mais elaborada, a utopia. Nos sonhos, une-se pela primeira vez o que serd decisivo
para a constitui¢io de uma consciéncia antecipadora: a consciéncia da fome, e o
possivel imagindrio: os desejos e as imagens (1970 apud FURTER, 1974, p. 83).

Sao os sonhos acordados que nos impulsionam para o futuro, ao
contrario dos sonhos noturnos, que se gastam no inconsciente. Nos sonhos
acordados, a reflexdo é imediatamente possivel.

No entanto, a capacidade de sonhar, de aspirar e de esperar, ainda que
seja inerente aos homens, pode sucumbir quando as condi¢bes econdmicas,
sociais e culturais lhes faltem em demasia, pois podem destruir a sensagao
de fome e conseqiientemente o impulso e o desejo. “[...] os sonhos acordados
provocados pela nossa vontade de mudanga, as aspiracoes transformam-se
em expectativas, sendo colocadas nas perspectivas das nossas possibilidades
concretas” (BLOCH, 1970 apud FURTER, 1974, p. 85). Ora, é esta
possibilidade de sonhar acordado que impulsiona os homens para o futuro
e os leva a construir utopias.

Para Bloch, segundo Furter (1974), do mesmo modo que a esperanga
emerge no momento em que o homem toma consciéncia de que ele é um
“ser de caréncias” e portanto inacabado, ele também nio acredita que a
fonte da utopia se encontra na consciéncia que o homem tem da sua
perfeicao, mas, ao contrario, do seu espanto diante da descoberta de sua
imperfei¢cao. Ora a consciéncia do seu “inacabamento” é o que impulsiona
os homens para o futuro e a consciéncia das suas caréncias é o que os faz
pensar em possibilidades para resolvé-las. Assim, sdo criadas as alternativas
para a satisfacao das muitas fomes que o homem tem, tais como: materiais,
afetivas, sexuais e intelectuais.
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A utopia, para Bloch, segundo Furter, (1974) existe porque o homem se
descobre imperfeito e quer ultrapassar este estado até atingir uma perfei¢ao
absoluta. Ao nos tornarmos conscientes das imperfei¢does do mundo, a utopia
concreta aponta € chama a atengdo para uma realidade transformavel.
Portanto a utopia pode induzir os homens a tudo, ela mobiliza os sujeitos a
uma agao em favor de uma mudanga. E, ainda segundo Bloch, é através da
utopia concreta e da sua exigéncia de radicalidade que a esperanga de virtude
transforma-se em otimismo militante.

A reflexdo sobre utopia imp6s-se como uma necessidade de compreender
a idéia de utopia presente nos ideais do Movimento dos Trabalhadores
Sem Terra e no seu Projeto de Educag¢do (MST, 1996). Como em Bloch e
também para o MST, é o desejo de ir além que aumenta as dimensdes
humanas e amplia as possibilidades de a¢io.

AS ESCOLAS DO MST DA INTENCAO AO GESTO

A educagio pensada pelos Sem Terra visa a0 mesmo tempo garantir o
acesso de todas as criangas a escola, como também de uma escola
transformada, com uma nova idéia de educagio, em que ele nao seja
somente sindénimo de aula, de conteidos e obediéncia, mas que seja um
espaco que possa permitir aos educandos e educadores a ndo aceitagio
passiva do fatalismo da reproducio social.

Esta nova escola propugnada pelos Sem Terra, enquanto concepgio,
guarda uma estreita relagio com o pensamento do italiano Anténio Gramsci
e do brasileiro Paulo Freire, sobretudo no que se refere a escola formativa
desinteressada e a pedagogia do oprimido.

Para Gramsci (1968), a escola formativa poderia proporcionar o acesso
dos trabalhadores a cultura, devendo ser assegurada pelo Estado, quando
este € ético e educador. Esta escola pensada por Gramsci, e igualmente pelo
MST, deve possuir um carater revoluciondrio, proporcionando aos
trabalhadores e a seus filhos a superacdo da consciéncia ingénua e a
constru¢do de uma consciéncia critica. Nessa perspectiva, tanto Gramsci
como os sem-terra, ao refletirem sobre o carater transformador da escola,
abandonam a idéia dos reprodutivistas, de que a escola é somente espaco
de reproducdo e manutenc¢do de uma ordem social que tende a ser excludente
e dominadora.
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Um outro aspecto é o da idéia de libertagio do sujeito, ou seja, da
conquista da condi¢do de cidadio, de sujeito da sua propria histéria — um
novo homem uma nova mulher — que possa exercitar a condi¢do de cidaddo/
cidadad, de modo a potencializar sua capacidade de tomada de decisoes.
Almeja, portanto, uma escola que prepare os cidadios, sujeitos sociais,
capazes de conduzir a constru¢do de um novo modelo de desenvolvimento
para o campo e de uma nova sociedade.

Esse processo de libertagdo se instaura a medida, que se pensa uma
escola diferente nos moldes tradicionais, garantindo uma autonomia que
se configura em um “desde dentro”, ou seja, a partir de dentro do
assentamento, sem desprezar o “desde fora”. As experiéncias de vida dos
assentados traduzem elementos importantes para a pratica educativa desse
grupo, capazes de suscitar uma reflexdo mais apurada rumo a constru¢iao
coletiva do Projeto. Sdo baseados na proposta de Freire de que a pedagogia
do oprimido é construida a partir da realidade e da vida concreta dos
sujeitos e que os temas geradores devem emergir da realidade ou das
necessidades da comunidade, reconhecendo que esse grupo ja possui um
saber adquirido a partir da sua praxis.

A trajetéria do setor de educa¢io do MST é marcada pelos
desdobramentos das necessidades que se foram impondo ao longo do
tempo: das criangas ainda sem acesso a escolariza¢do, das demandas por
ensino fundamental, da qualificagao técnica, em nivel do ensino médio,
para os jovens nas areas de produ¢do, administragdo e formagio de
professores para trabalharem com a populacdo acampada, assentada; a
educagio infantil e a educacao de jovens e adultos; e a implementagao do
curso superior em pedagogia para atender a crescente demanda de
profissionalizagao dos jovens na area de educacao.

Nessas multiplas frentes de atuagao, o MST vem elaborando principios
e orientagoes metodologicas que fundamentam o seu projeto pedagogico.
Este projeto vem atender a uma demanda: a de sistematizar as experiéncias
vividas no interior dos assentamentos e, a partir disso, consolidar um projeto
mais elaborado de educacio e de escola que faga valer os interesses dos
assentados.

O MST, partindo desses principios, reivindica do Estado que a escola
publica dos assentamentos seja pensada e organizada para atender as
necessidades do trabalhador rural. Enfim, a escola pensada pelos Sem Terra
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tem sido diferencialmente assumida pelas coordenagoes estaduais e regionais,
procurando respeitar as diversidades locais.

Em Vitéria da Conquista, o estudo demonstrou que as escolas, sob a
coordenacao do MST diferenciam-se das demais escolas do Municipio
por varios motivos, a seguir apreciados.

Em primeiro lugar, o MST no Municipio tem estabelecido junto a
Prefeitura canais de negociagao, de modo a possibilitar a implementacao
do projeto na localidade, de forma que ja se garantiu autonomia para
coordenar as escolas em areas de assentamentos; e indicar professores para
serem contratados e fazer uma pré-selecao dos professores concursados
que vao atuar em escolas de assentamentos. A selecao dos professores se dd
com o intuito de garantir, pelo menos, um professor sensivel a proposta de
educa¢io do Movimento.

Em segundo lugar, o Movimento tem buscado partir das praticas
concretas da escolarizagdo e das demandas da luta pela terra para formular
seus contetdos e metodologias de trabalho.

Em terceiro lugar, o MST tem conseguido garantir o acesso de todas as
criangas as escolas, pelo menos nas séries iniciais do ensino fundamental,
bem como, ampliar a concepg¢io de leitura e escrita de modo que nio se
restrinja a decodifica¢ao das letras, mas valorizar a realidade do educando,
dando-lhe vez e voz. Logrou, também, ocupar espagos na sociedade para o
desenvolvimento de novos valores, estimulando praticas solidarias.

Em quarto, pode-se identificar a educagio como fundamental na
formacao das criangas, dos jovens e adultos para se tornarem futuras
liderangas do Movimento. As professoras relatam que, além de levarem
em conta o conteido formal, também valorizam as questdes historicas,
politicas e ideoldgicas. Propde-se uma educacdo que nio se limite a
transmissdo de conhecimentos tedricos pré-estabelecidos, mas capacite a
crianga e o jovem para o trabalho agrario e para a concretizagdo de suas
expectativas de vida propria e do Movimento do qual fazem parte.

No entanto, o MST também ainda enfrenta desafios na construgio de
seu projeto de educacdo. A principal delas é a demora na transformagio
das rotinas das escolas e também a resisténcia dos professores e da
comunidade na ado¢do de novidades ou de engajamentos em projetos
vindos de fora do grupo. Isto gera uma defasagem entre a teorizacdo da
proposta educacional e a sua implementagdo nos assentamentos, uma vez
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que a pratica escolar, segundo os principios filoséficos e pedagdgicos, nao
se tem realizado plenamente e por diversos motivos, listados como segue.

a) a permanéncia temporaria dos professores nos assentamentos. Muitos
professores, apos serem formados pelo movimento, ndo retornam as
suas bases, sendo aproveitados no trabalho de lideranga; outros sio
desligados do movimento porque sdo transferidos por op¢do propria
ou por ter vencido o periodo do contrato com a prefeitura. Foi
observado que esta transitoriedade deve-se também ao fato de estes
professores serem funciondrios da Prefeitura e, em fungao disto,
podem ausentar-se para a realiza¢do de cursos e reunides na Secretaria
de Educagio do Municipio e residirem na cidade;

b) o conflito entre o projeto de educagao do MST com o do Municipio.
Ainda que os docentes atuem sob os principios e coordenac¢io do
MST, eles estio, ao mesmo tempo, subordinados as normas da
Secretaria Municipal, o que gera dificuldades para os professores,
como a necessidade de adogio de procedimentos de avaliacido
adequados as normas da educa¢ao formal. Tal situagdao tem
promovido um descompasso entre a reflexao sobre a educacio e a
implementagao deste projeto;

¢) a insuficiéncia de formacao e qualificacao de um quadro de professores,
ainda, em sua maioria, formados na cidade para atuarem na cidade e
nao nas areas rurais. A zona rural possui especificidades que demandam
um profissional com formacdo especifica, de forma a atender as
condicdes e exigéncias dessas dreas;

d) a prioridade do MST a formacao politica e ideoldgica dos educandos,
0 que provoca, de certa forma, uma certa “limitagao” dos individuos,
pratica esta contraditéria com a propria utopia do projeto pedagogico
do Movimento, que é o de educar para a libertagio do homem, que
este educando ou educanda possa ser capaz de possuir uma autonomia
e fazer suas proprias escolhas e se tornarem “novos” homens e “novas”
mulheres.
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CONSIDERACOES FINAIS

Acreditando nas potencialidades dos assentados rurais ligados ao MST,

colocam-se, aqui, os desafios que, por ora, devem despertar o desejo e

estimular o grupo a continuar as suas lutas em busca da concretiza¢do da

escola desejada.

1. Estabelecimento de escolas nos assentamentos com oferta do ensino

fundamental completo e ensino médio, de forma que, os estudantes
ndo precisem se deslocar do assentamento para a cidade para
completarem seus estudos;

2. Formacao e qualificacao de um quadro de professores e gestores das

proprias comunidades para implementar o projeto pedagdgico
pensado para os assentamentos, fazendo os necessdrios ajustes, de
modo a se apropriar das exigéncias locais;

. Estabelecimento de parcerias formalizadas ou nao com outras

organizagbes de agricultores, para ampliar a proposta de uma
educacdo mais adequada nido s6 para dreas de assentamentos, mas
também para todo meio rural;

Formar parcerias com as Universidades locais a fim de ampliar o
quadro de professores qualificados para trabalharem em
comunidades rurais;

. Prosseguir no esforco de transformar as escolas em espagos, onde a

utopia permeie o seu cotidiano, alimentando a luta pela construcdo
dessa nova sociedade.

Estes ndo sdo certamente desafios pequenos, no entanto sdo desafios

que se fazem urgentes e requerem uma intensa mobilizacdo para que

ocorram as transformagdes necessarias.
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Aspectos constitutivos para uma
analise da escola inclusiva

Luciene Maria da Silva

Mesmo sabendo que estamos ainda distante da universalizagdo
do ensino no Brasil!, é possivel identificar a expansiao do
sistema educacional nas tltimas décadas, fato que, certamente,
tornou possivel a inser¢do de um novo contingente de alunos
na escola, forcando-nos ao reconhecimento da diversidade da
sua composi¢ao, resultante das diferengas sociais, étnicas e
culturais.

Essa crescente diversidade no ambito da escola, resultado também da
pressdo social no sentido de mais oportunidades de escolarizagdo para
todos, vem se constituindo em objeto de investiga¢do que da centralidade
as institui¢des escolares por se constituirem elas em espago de possiveis
praticas heterogéneas envolvendo sujeitos e identidades variadas. A escola
pode ser considerada um espago privilegiado para a observagio de mudancas
que vém ocorrendo na sociedade. Busca-se saber sobre seus processos
internos e quais sio suas varidaveis sem perder a perspectiva macro dos
condicionantes sociais. As escolas sio espacos onde os protagonistas
expressam seus interesses e necessidades ndo apenas relacionados ao ensino
e aprendizagem, pois que outras dimensdes (politicas e subjetivas) também
se manifestam. Pesquisadores com esse interesse tém utilizado diversos
caminhos para coletar os dados sobre a organizagdo da escola e sua estrutura

1 Aesserespeito, Ferraro e Machado (2002, p. 238), em artigo que versa sobre a questdo da universalizacao do
acesso a escola no Brasil, concluem que a anélise dos dados demograficos de 1980 a 1996 tornou evidente o
avanco na incorporacdo da populacdo em idade escolar nas redes de ensino, porém,“o ndo-acesso a escola,
entendido como o conjunto da ndo freqiiéncia” é ainda um problema a ser resolvido.
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social a partir de referenciais da sociologia com enfoque sobretudo nas
relagdes entre a escola e a sociedade, vendo como os elementos culturais se
apresentam, e também como s3o determinantes para a conformacdo das
relacdes sociais.

E forcoso afirmar, que a institui¢io escolar vem sendo alvo de
questionamentos importantes sobre seu papel na sociedade contemporinea.
As criticas tém sido sobre o distanciamento da escola do “novo contexto”
socio-cultural, justificadas no fato de que os alunos precisam ter uma formacao
coerente com a sociedade para que assim possam atuar, parecendo sugerir
que aqueles sdo exteriores a esta, como se a escola fosse uma cépsula
formadora alheia as configuracdes sociais, porém com o poder de ausculta-
las, para assim formar individuos, também naturalizados, que posteriormente
intervirio na sociedade. Entendemos que a escola é uma institui¢io da
superestrutura da sociedade e, embora efetivamente reproduza de forma eficaz
a ideologia dominante, tem um movimento mais lento de incorporagio das
mudancas que acontecem na base econémica. Por outro lado, esse aspecto
determina uma especificidade para a escola, que passa a constituir-se num
espaco menos vulneravel as pressdes sociais, que poderia ser aproveitado
exatamente para a critica da sociedade.

Ademais, a questao de fundo que se coloca para a analise da educacao
escolar diz respeito ao fato de que, apesar da expansao do acesso a escola
no Brasil nas duas ultimas décadas, guardadas as devidas variagdes marcadas
pelas desigualdades regionais, a permanéncia dos alunos, na escola, ndo se
da com o esperado tempo de permanéncia necessdrio a conclusdo do ciclo
basico. Sao variadas as formas de enfrentamento dessas questoes: fala-se
da necessidade de “reinventar” uma escola que favoreca os diversos espagos
de producao do conhecimento e da informagdo; aposta-se na pluralidade
de linguagens, no sentido de formar pessoas com capacidade reflexiva
comprometida com um novo projeto de sociedade e humanidade; busca-
se denominagdes diversas para caracteriza-la, numa tentativa de mostrar
seu novo desenho e assim, surgem as propostas de “escola da diferenca”,
“escola cidada”, “escola plural” etc. Entretanto, se essa discussdo se
encontra num patamar fértil de analises, na pratica escolar ela é ainda uma
questdo percebida de forma etnocéntrica e assimilacionista, porque os
alunos identificados como “diferentes” sao freqiilentemente associados a
comportamentos desviantes ou distantes das referéncias culturais
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consideradas relevantes. Isso evidencia que essas questdes ultrapassam os
limites dos processos educacionais, ja que sua dimensio se estabelece para
além do momento de instrugdo que se realiza no cotidiano da escola. O
fato é que a visibilidade das diferengas tem provocado no ambiente da
escola, atitudes de suspeitas e duvidas, porque o contato e convivio com
alunos diferentes perturbam e desordenam o ji estabelecido.

Alunos que possuem atributos particulares por terem algum tipo de
deficiéncia fazem parte desse universo e sdo classificados no dmbito da
estrutura educacional como alunos vinculados a modalidade de
atendimento educacional denominada Educacdo Especial. Esse campo
consolidou-se a partir da forte influéncia da Psicologia e da Biologia com
seus padroes de normalidade e classificacoes ajuizadas como adequadas e
com o pressuposto de que individuos “especiais” podem ser educados por
meio de procedimentos educacionais especiais, em escolas separadas do
sistema regular de ensino.

Esse texto apresenta a proposta inclusivista, entendendo-a como uma
abordagem critica a educacdo especial, mas ndo s6 a ela, posto que pretende
ser uma orienta¢do que atenda as necessidades da diversidade dos alunos.
Para isso iremos tecer breves consideracoes sobre os conceitos de inclusio e
exclusao e posteriormente, analisar os fundamentos da Educagao Inclusiva
refletindo sobre aspectos relevantes para a sua realizacao.

A DIALETICA EXCLUSAO X INCLUSAO

A idéia de educagio para todos os alunos no mesmo espago escolar ndo
¢ algo inédito atualmente, posto que é uma proposicdo antiga do
movimento de integragdo. A diferenca estd em que a integragao sempre
enfatizou os limites do aluno para aprender, numa suposi¢ao de que a
escola é boa para os alunos considerados normais, isentando-a de qualquer
critica sobre os seus resultados. O principio de normalizagdo ou a
compreensao de que as pessoas com deficiéncia devem se aproximar ao
méximo das experiéncias cotidianas tidas como normais, foi disseminado,
no final da década de sessenta, sugerindo desde entdao o que posteriormente
passou a ser entendido como integragio, cuja abordagem na literatura

pode referir-se a conceitos ou a sistemas organizacionais.
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As discussoes sobre educagido inclusiva no Brasil tomaram corpo na
década de noventa do século XX, no rastro das discussdes da Conferéncia
Mundial sobre Educacdo para Todos realizada em Jontien/Tailindia, em
1990, por iniciativa da Organizagdo das Nacdes Unidas para a Educacdo,
Ciéncia e Cultura (UNESCO). No entanto, é o documento Declaracdo de
Salamanca (UNESCO, 1996) resultado da histdrica Conferéncia Mundial
sobre Necessidades Educacionais Especiais: acesso e qualidade, evento que
reuniu mais de trezentos representantes de 92 governos e 25 organizagoes
internacionais na cidade de Salamanca (Espanha), em 1994, que marca as
discussoes sobre a tematica (MENDES, 2002). Dois anos ap6s sua realizacdo
foi sancionada no Brasil a Lei de Diretrizes e Bases da Educacido Nacional
n° 9.394/96, que possui um capitulo dedicado a Educag¢io Especial e prevé
em seu artigo 58, “o atendimento aos alunos com deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino, em classes regulares, sendo
oferecidos, quando necessarios, servigos de apoio especializado para atender
as peculiaridades do alunado”. O atendimento em classes, escolas ou
servigos especializados s6 devera ser oferecido quando nao for possivel a
integracdo destes alunos em classes regulares, devido as suas condicoes
especificas.

Fatores variados contribuiram para a emergéncia e consolidagio da
discussdo sobre inclusio: o movimento pelos direitos humanos, a
desinstitucionaliza¢ao das pessoas com deficiéncia, o surgimento de novos
estudos e abordagens tedricas sobre a educagio e aprendizagem, além dos
encontros internacionais com foco na universaliza¢io do ensino,
especialmente a Conferéncia Mundial de Educac¢do para Todos em 1990 e
a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais: acesso e
qualidade, em 1994. E imprescindivel entender a proposta inclusivista como
um fenomeno historico das sociedades contemporineas, com seus
condicionantes econdmicos e politicos, no ambito de reformas educacionais.
A busca por inclusio de criangas e adolescentes com deficiéncia na escola
ndo é um fato isolado dentro do sistema educacional brasileiro, pois sucede
ao mesmo tempo diferentes tipos de demanda por inser¢ao e permanéncia
nessa institui¢do por parte de outras categorias de individuos para a
realiza¢do da democratizagio da escola que ainda convive com elevadas
taxas de evasdo e repeténcia. O que se quer destacar é que a diretriz de
inclusdo escolar nio emerge apenas dos anseios pela concretizagio dos
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direitos humanos, mas também das politicas globais, principalmente com
o advento do neoliberalismo, orientadas pela légica do capital que
propugnam possibilitar “cidadania capaz de operar no mundo globalizado”
(WARDE, 1998, p. 1).

Embora o movimento inclusivista na educacio seja relacionado as pessoas
com deficiéncia, o discurso veiculado pelas instituicdes internacionais e
organismos governamentais, por meio de publicagdes e outros veiculos de
comunicagio, € de que a inclusdo deve ser pensada nio apenas no sentido
de expansio de oportunidades escolares, mas numa acep¢do alargada de
sociedade inclusiva. O discurso sobre educa¢io inclusiva incorpora alguns
principios para sua configuragio como proposta pedagdgica, cujo objetivo
¢ incluir todos os alunos na rede regular de ensino, de modo a responder as
suas necessidades.

O Brasil tem se comprometido oficialmente com o movimento
inclusivista, ndo apenas por ser signatario de documentos internacionais
mas, especialmente, por expor na legislacio nacional diversas resolugdes
favoraveis a uma mudanca de atitude para com as pessoas com deficiéncia,
a exemplo da Lei Federal n® 7.853 e da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB) n® 9.394/96. A partir da deliberacdo da LDB, o Ministério
da Educagio (MEC) passa a incorporar a temdtica da inclusio mais
explicitamente em seus discursos, documentos e publicagdes — Revista
Integracdo, Relatérios de Gestdo, Série Atualidades Pedagdgicas, — entre
outros.

Sendo a inclusdo a proposta considerada necessdria e viavel como
mecanismo para garantir oportunidades para todos nos diversos setores
da sociedade, a exclusdo, como diagnéstico de uma realidade que se quer
superar, tornou-se também um objeto de debates que estd na pauta do
discurso politico e académico, de cujas concepgdes sio emanadas as politicas
publicas. Muito se tem falado no Brasil sobre a exclusdo social e econdmica
de grande parte de sua populacio, os considerados despossuidos e
desapropriados de condi¢oes minimas de sobrevivéncia, mas também dos
segmentos de baixa renda da populacdo que se encontram privados de
bens materiais e simboélicos. Exclusdo tornou-se um conceito que pode
descrever os efeitos de uma insuficiente politica social por parte do Estado
ou ao recrudescimento do processo de desemprego gerado por uma nova
configuracio da sociedade capitalista. E um “termo dentincia”, bastante
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utilizado pela midia para descrever qualquer tipo de caréncia identificada,
levando a banaliza¢do do seu uso.

Além disso, o termo “exclusio” é, assim como o de identidade e diferenca,
algo escorregadio, que demanda desvelo para ser usado, posto que se
transformou num “conceito abrigo” que serve para diversas categorias.
Mesmo porque, 0s processos por que passam os diversos grupos
marginalizados sdo extremamente diferenciados pelo contexto, pelas
manifestagoes de repudio por parte dos que excluem e mesmo pelo sentido
do “ser excluido”. Percebe-se que o termo “exclusdo” busca correspondéncia
com processos, individuos, categoria socioldgica, justificativa para propostas
e projetos sociais e econdmicos, entre outros, tornando-se uma denominagdo
para uma infinidade de situagdes.

A discussio sobre inclusdo e exclusdo torna-se simplista se ndo considera
a sociedade na sua totalidade e, sobretudo, se nio considera como se
manifestam os fatos que evidenciam tais fendmenos. Se por um lado, a
sociedade tem sido capaz de produzir inovagoes tecnoldgicas que se traduzem
em bens materiais e culturais capazes de suprimir a pobreza e privacdo da
populagio, por outro, ndo tem priorizado a distribui¢do eqiiitativa desses
bens, indicando, dessa forma, que o problema é menos de ordem econémica
que social e politico. Martins (2002) afirma que a categoria “exclusdo”
resulta de duas interpretacdes que nio se conciliam, denominando-as de
“orientagao transformadora e orientagao conservadora”. A primeira,
compreende o excluido como “vitima da exploragdo capitalista”,
projetando nele o agente historico fundamental para ruptura do sistema
excludente, posto que essa contradi¢do leva a uma situagdo extrema que
demanda solugio: a transformacio das relacoes sociais. No entanto, adverte
o0 autor, essa possibilidade nio é dada aos excluidos, mas aos incluidos na
dindmica do “processo de reproducdo ampliada do capital”, porque
possuem canais de participacdo social, ainda que restritos.

Nesse sentido, essa categoria nio tem correspondéncia com os que estao
sendo chamados de excluidos - trabalhadores sem terra, sem teto, os que
estdo privados de escola ou de servicos, entre outros, e que, na verdade,
experimentam situacdes transitorias e flutuantes que expressam uma
inclusdo precaria. Dai deriva a sua constatacdo de que “exclusdo” é uma
categoria de “orientagio conservadora”, pois ao solicitar “inclusio” busca
remediar necessidades no ambito da mesma sociedade que denuncia.
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A fragilidade da categoria, exclusdao educacional, é marcada pela perda
da perspectiva de relagdo e movimento, na medida em que torna os sujeitos
“excluidos” uma espécie de seres amorfos, que estando do lado de fora
acatam a inexorabilidade de sua exclusdo, tornando invisivel a sua atuacio
como sujeitos que podem, pressionam e reivindicam, mesmo sabendo que
esse indicativos de resisténcia estao cada vez mais escassos. Nesse sentido,
excluidos seriam os que estao de fora, no limbo, demandando por meio de
um sentimento de compaixdo ou de justi¢a que outros agentes externos se
mobilizem em sua causa. Essa relacdo, por certo, inviabiliza o que ainda
pode restar de resisténcia. Embora saibamos que a fragmentaciao da
sociedade contemporanea ndo pode ser atribuida apenas a divisao de classes
sociais, posto que outros indicadores além do econdémico se interpéem
para a configuracdo de tal fracionamento, consideramos que é ainda a
luta de classes, com suas contemporineas expressdes, que real¢a o
movimento de enfrentamento e de correlagdo de forgas que possibilita o
acesso aos bens produzidos pela sociedade ou o contrério.

A exclusido de diversos segmentos sociais na sociedade capitalista ¢ um
fendmeno previsivel, visto que sdo incorporados visando a manutengao
do préprio sistema, sendo, portanto, necessario que eles sejam incluidos,
absorvidos e adaptados. Para isso a educag¢io é de fundamental importancia
como diretriz de desenvolvimento necessaria a reproducido do capital
entrando fortemente na agenda politica dos paises, com o objetivo tacito
de desenvolver as habilidades necessarias para “operar no mundo
globalizado” (WARDE, 1998, p. 1). As diretrizes das reformas dos anos
1990 sdo resultado das formulacoes das agéncias internacionais que tém
como propdsito maior o reparo das finangas publicas com a devida
racionalizacdo de mercado. E a inclusio dos segmentos vitimados por
processos de segregagiao, principalmente os que intensificam a pobreza,
pode ser entendido como um mecanismo de integragdo viavel nessa mesma
sociedade que produz a denominada exclusdo, decorrente dela propria.

A inclusido estd hoje nos discursos dominantes no campo da politica,
dos programas dos partidos politicos e institui¢des conservadoras, numa
clara apropriagao das elaboracdes tedricas progressistas que hd muito fazem
parte das falas dos que lutam pela igualdade e dos que se consideram
excluidos. Porém, o que vem sendo denominado por diferengas em muitos
discursos em defesa da inclusdo confunde-se com desigualdade, que sao
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diferencas socialmente produzidas no dmbito de determinadas relagdes
sociais, que confere privilégios e direitos distintos para um segmento da
populagio.

O ACOLHIMENTO DA DIVERSIDADE NA ESCOLA

No debate entre os educadores, a discussdao sobre educacio inclusiva
tem gerado polémicas. Alguns entendem que é o principio da inclusdo
social que deve ser defendido, na medida em que refor¢a um outro principio
semelhante que é o de educagio para todos. Para esses, a viabilizagdo e
incorporacdo das mudancgas demandam condi¢des materiais de
aparelhamento das escolas e capacitacao dos professores, sob pena de a
proposta constituir-se em uma nova exclusio. Outros se posicionam de
forma mais radical em favor da inclusio, tendo como idéia central que o
convivio com a diversidade das condi¢cdes humanas é necessério e benéfico
a formagao de todas as criangas, especiais ou nao. Defendem a
desinstitucionaliza¢do de todas as criangas e tém como meta primordial
ndo deixar ninguém fora do ensino regular.

Muito se discutiu a respeito da diferencia¢ao terminoldgica entre
integracdo e inclusio. Embora ao termo integracio possamos atribuir
significados variados relacionados aos diferentes ramos do conhecimento
(sociologia, psicologia, antropologia), a compreensao que o diferencia de
inclusdo educacional diz respeito a énfase que é dada para o aluno adaptar-
se a escola sem que seja considerado a necessidade de mudancas, posto que
o ensino tem uma abordagem unidimensional e generalizante. E o aluno
quem deve preparar-se previamente para as adversidades sociais na forma
de discriminagido, impedimentos ao trabalho, inacessibilidade etc. Sdo os
movimentos Civis que mais insistem nessa precisio: integracdo seria um
caminho de mio tnica em que apenas a pessoa com deficiéncia modificar-
se-ia para responder as solicitagdes sociais referentes a educagido
(escolarizacdo), saude (reabilita¢do), entre outros.

A inclusdo é colocada numa perspectiva contraria a da integracdo: a
atengao € deslocada do aluno com deficiéncia para o conjunto de recursos
que lhes sdo necessarios em determinado momento da sua trajetoria escolar
e o que é considerado déficit do individuo passa a ser responsabilidade,
também, da interagdo entre ele e 0 meio em que vive. A propria Educacdo
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Especial passa a ser questionada nos seus objetivos e, principalmente, no
que toca a sua forma de organizagio escolar, que busca tornar os alunos
“especiais” seres adaptados e considerados de forma fragmentada a partir
do que percebem como fung¢iao prejudicada.

Bueno (2004) faz uma reflexao que coloca essas concepgoes de educacao
- integragdo e inclusdo — como resultado da caracterizacao que se faz da
escola, principalmente em referéncia aos seus resultados. Afirma que, se
considerarmos, por uma visao acritica da escola, que o problema estd no
aluno com deficiéncia, estaremos assumindo que a escola vem
desempenhando bem seu papel. E, se considerarmos que existem alunos
diferentes, e que, portanto, a escola deve mudar para incorpora-los, é porque
sabemos que mantendo a escola como é, atualmente, ndo havera educagio
com qualidade. E importante situar o problema do fracasso escolar, na
inadequagdo da estrutura da escola, que é proveniente das diretrizes
educacionais, e nio do individuo, contemplando, assim, uma dimensdo
mais ampla que abrange as determinacdes politicas e econdmicas e
desmistifica a concep¢ao de desvio ou déficit que pde a crianga, que tem
necessidades educacionais especiais, como anormal. Ou seja, a preocupacio
com a formagdo dos professores como uma condi¢do necessiria e
fundamental nao € suficiente para a melhoria da qualidade de qualquer
que seja a modalidade de ensino, posto que a questao de fundo estd na
manuten¢do de um sistema de ensino que, ao longo da histéria, tem
reproduzido de forma persistente processos de marginalizacao de parcela
consideravel da populagio escolar.

A reflexao sobre o perfil do professor que ird aprimorar a educacao
escolar num sentido inclusivista tem suscitado discussdes sobre o tipo de
formagdo que responda aos objetivos propugnados. Para assegurar a
aprendizagem de todos os alunos parece claro que o planejamento escolar
devera considerar reflexdes tedrico-praticas consistentes que abranjam
situacdes diversas e que demandam procedimentos pedagogicos, por vezes
especificos, coerentes com as necessidades identificadas na classe.

Entre os professores, vigora um mito de que o aluno com deficiéncia
demanda uma série de técnicas e métodos para aprender, devendo haver
um curriculo especial ou um artefato técnico especifico sugerindo todo
tipo de adaptagoes. Essas preocupagoes dos professores sio procedentes,
mas ndo tao impossiveis de serem encaminhadas como eles parecem atribuir.
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Os professores precisam ser incentivados a elaborar respostas teérico-
praticas para o seu trabalho cotidiano. Na verdade, estas constata¢des nao
buscam supervalorizar as relagoes professor aluno, posto que estas nao
tém que ser harmoniosas ou sem tensdes, considerando o contetdo proprio
de cada um desses sujeitos, porém é inegavel que na maioria das vezes as
interacdes, na escola, sdo saturadas de elementos dissonantes que resultam
no desinteresse dos alunos. Ainda precisamos contar com o professor
especialista para apoiar o professor das classes regulares nas atividades que
exigem conhecimentos pedagogicos especificos sobre as deficiéncias,
tornando falsa a dicotomia professor especialista X generalista, que
culpabiliza o primeiro pela segregacdo dos alunos em contraposi¢ao a
competéncia do segundo para promover o ensino inclusivo.

Mas, o conhecimento especializado, sem a devida vinculagio com os
fatores socio-culturais, descontextualiza a préatica pedagdgica. O especial
quase sempre € discutido dentro do proprio contexto, buscando solugdes
viabilizaveis dentro dos procedimentos das técnicas e metodologias. A drea
de Educacgio Especial ndo pode estar restrita nas suas andlises apenas ao
ambito educacional, pois ela ndo evidencia as variadas perspectivas de andlise,
uma vez que a impossibilidade de os alunos com deficiéncia ingressarem na
escola ndo se limita as praticas pedagdgicas, embora nelas encontre terreno
favordvel para producio e reproducdo da condi¢ao de marginalizados.

E importante salientar também que as desvantagens e limitaces das
pessoas com deficiéncia para suas atividades cotidianas dizem respeito a
auséncia de acessibilidade, e, principalmente, a sua condi¢do ou posi¢io
que ocupa na sociedade. As relacdes humanas se constituem pelas reagoes
de trocas subjetivas suscitadas no encontro com o outro, sendo observavel
nuangas de aproximacdo ou distanciamento, tais como desconhecimento
ou negacao do outro, indiferenca, intolerancia, receptividade, aceitagao,
simpatia, entre outros. Porém, o critério que vai efetivamente compor as
relagdes sociais € o contexto, que se define no tempo/espago historico com
caracteristicas determinadas, sendo que a humanidade ainda nio
experimentou uma situacio favoravel ao acolhimento da diferenca. E na
coletividade que as normas sdo produzidas, atribuindo valores a partir das
necessidades de ordem moral ou econémica. O desejavel para qualquer
sociedade é a cumplicidade em torno das expectativas valorativas que se
fizeram normas, na medida em que foram incorporadas na vida social.
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A rejei¢ao da deficiéncia como preconceito diz mais da condi¢ao de
menoridade que ainda estio submetidos os seres humanos nas relagoes
sociais, dai decorrendo os processos de segregacdo ou de integrag¢do, do
que da condi¢do de limitag¢do resultante de uma determinada patologia. O
olhar para uma andlise critica sobre a discriminag¢do acerca da deficiéncia
deve estar detido para o contexto que a identifica como um desvio que é
particular assim como o € para outras situagoes de segregacio que permeiam
a vida coletiva. E mesmo no ambito das deficiéncias, é razodvel considerar
as condic¢des das pessoas que sdo discriminadas, posto que para algumas,
oportunidades sao dadas em fun¢ao da sua posicao e participagao na teia
das relacoes sociais concretas. Goffman (1998, p. 138) é contundente
quando afirma: “Esta, entdo, implicito, que ndo € para o deficiente que se
deve olhar em busca da compreensio da diferenga, mas para o comum”™.

O desvio que se estabelece nas relagées sociais é manipulado no sentido
de tornar vidvel a realizacio de um projeto de sociedade que, para funcionar
com equilibrio, deve dirimir as situacdes de tensdo e conflito, num
movimento de refor¢o e atualizagdo dos limites do que é normal e das
“expectativas normativas” do corpo social (OMOTE, 1995, p. 59). Dessa
forma, a perspectiva de sociedade inclusiva se reporta a uma quase abstracdo
ao nao considerar os condicionantes histérico-culturais, explicitando seu
cardter idealista, posto que admite que, pela expansio da educagio
inclusivista, as relagdes sociais se transformarao rumo a uma outra sociedade
que admita as diferengas. Parece ser novamente a concepgao da educagao
como redentora da sociedade desajustada, em que sua posigio é deslocada
de determinada para determinante. Ou uma proposi¢do recortada da
historia, pois mesmo havendo uma legislagio favoravel nao existe um
acolhimento por parte da sociedade, que mantém uma estrutura pautada
em relacdes desiguais e discriminadoras, dificultando uma orientagio
institucional voltada para a adaptacdo da escola as necessidades dos alunos.
Tal argumentacdo sugere que a segregacdo pode recrudescer ainda mais,
porque a (pseudo) inclusdo, estando direcionada para o aluno, irad
responsabiliza-lo nos casos de sucesso ou fracasso escolar. O que se pde em
questio é a possibilidade de, mediante programas e propostas educacionais,
tornar a escola um espaco propicio para resolug¢ao de conflitos e

contradi¢des que se encontram no ambito das relagdes sociais.
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As considerag¢bes criticas direcionadas a educagdo inclusiva intentam
explicar a contraditoriedade dos pressupostos que lhe sio imputados desde
sua origem pelos organismos internacionais. De fato, pouco tem sido
realizado no que diz respeito as suas diretrizes praticas, quais sejam, tornar
realidade a escolariza¢do de alunos com necessidades educacionais especiais
nas escolas regulares, garantindo uma educac¢do com qualidade para todos.
Isso demanda a superagdo de mecanismos impeditivos para o acesso e
permanéncia desses alunos, formag¢ao adequada para os professores e
melhoria das condi¢des materiais e fisicas das escolas.

A demanda da escola inclusiva se insere na dinimica da sociedade atual,
no sentido de afirmacado dos direitos sociais proclamados pela democracia
formal, entendendo que pessoas com deficiéncia sdo sujeitos inteiros,
independentemente de seus atributos. Consideramos, todavia, que essas
sdo questoes fundamentais para a educacao de todos os alunos, posto que
sao diferentes, nao cabendo formula¢des e politicas educacionais
diferenciadas, no que se refere as condi¢coes para sua implementacdo. A
preocupacdo evidente da educacdo inclusivista com os alunos que tém
deficiéncia nao é por outro motivo que o fato de que sao esses os que estio
mais culturalmente marginalizados e sob o risco de segregacdo por meio
dos mecanismos mais irracionais que a sociedade cria. Busca-se uma
educagiao que leve todos os alunos a aprender na escola com professores
que possam organizar ambientes de aprendizagem para todos os alunos.

De fato, as diferencas humanas nio tém sido refor¢adas pela sociedade
e a escola pouco tem feito para mudar essa prética, visivel pelas politicas
educacionais no que se refere a formacao dos professores, orientagiao
curricular, organizagio e gestdo da escola. A escola segue cumprindo suas
fungoes imediatas e, a0 mesmo tempo, respondendo as necessidades atuais
das politicas educacionais tensionadas pelas diversas praticas pedagdgicas
e supostas inovagdes tedrico-metodoldgicas que incorporam cada vez mais
os meios de comunicagdo de massa e as novas tecnologias. E a
pseudoformacao é determinante para a legitimacao de tal (de)formacao,
pois, embora ultrapasse os muros da escola, é nela que encontra espaco
favoravel para atuar, devido as suas fungoes e a sua condigao atual precaria.
Nesse processo, a ideologia tem papel fundamental para a integragao social.
Sua fungdo é a de ocultar as contradigoes, legitimando a realidade existente
e, assim, perpetuando-a, ao tempo em que impede a reelaboracdo e
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impossibilita experiéncias formadoras. O desencantamento do mundo
tornou-se um paradoxo, pois, abstraiu das experiéncias a aproximacio
com as imagens e formas, substituidas pelo discurso elaborado em que o
contetdo € representado a partir de recursos tecnoldgicos, o que favorece
um outro tipo de encantamento que nada tem de racional.

A formagao deveria tornar possivel a autonomia dos individuos, para
que possam se apropriar de forma espontinea e livre do que a cultura
pode oferecer-lhes. Afinal, na atualidade, as selecoes ou opcoes dos
individuos dizem menos do que eles realmente necessitam e mais em fun¢ao
de pseudo-necessidades, forjadas para cumprimento de compromissos. A
industria cultural oferece satisfagdes que refor¢am ainda mais a adesao a
uma forma de viver que contraria os préprios interesses. E o sentimento de
impoténcia que leva os individuos a desistir de seus ideais, por perceberem
a realidade como algo imutavel.

Propostas de inclusio justificadas pela idéia de harmonia da diversidade
necessaria ao bom funcionamento da sociedade, sem considerar a esséncia
das individualidades e vendo a escola como se fosse uma unidade de
transformacdo social, é uma forma de adaptagio que nio proporciona
formacgao porque, de fato, nao sdo superadas as representacgdes da deficiéncia
como inferioridade e incapacidade nem esclarecidas suas determinagoes
constituidas na teia das rela¢des sociais.

A inclusdo é uma proposta que pode ser caracterizada como uma
proposta liberal para a educacdo, como o sdo as demais politicas
compensatorias. Os principios universais formulados pelo liberalismo pdem
énfase nos direitos do homem e tem a educa¢ao como um meio para o
individuo fazer-se individuo social. Essa orientacao ainda estd para ser
cumprida, mesmo que a sociedade ja tenha conseguido avancar em outros
aspectos. A proposta de colocar todos os alunos na escola regular pode
favorecer a identificagdo, base para uma educa¢ao mais humana que admita
a aproximag¢ao com o outro.

E no Ambito das relagdes sociais que a atividade humana se configura
pela apreensio do imediato e a compreensdo posterior do real pelo
conhecimento; € ai que esta a possibilidade de desenvolvimento dos homens
e da sua individualidade considerando as particularidades e um projeto de
sociedade que as incorpore. Nesse sentido, a convivéncia com a diferenga é
um aspecto constitutivo para tal aspira¢do, na medida em que a reconhece
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como “esséncia da humanidade e ndo como exce¢do da regra” (CROCHIK,
1997, p. 13). Assim entendida, como o que nos faz singular, busca a
aproximac¢ao do outro na busca por identificagao possibilitando o
reconhecimento da diversidade. Esse processo de diferenciacao e
identificagdo s6 é possivel com a interacdo e o contato para a realizagao
dos vinculos, das trocas afetivas e cognitivas que enriquecem as relacoes
sociais e favorecem a individuacao. Com efeito, a diversidade compde-se
de singularidades e diferencas e estas nio deveriam se constituir numa
oposi¢io bindria.

Mesmo considerando que a adaptagio é necessaria tendo em vista uma
orientacdo da atividade humana na sua relagio com o meio social, ela ndo
pode anular a possibilidade da escola resistir a tendéncia de uniformizagiao
e negacdo da individualidade, o que induziria a sua caracteriza¢io como
uma institui¢do burocrdtica que visa meramente cumprir fungoes de
distribuigao, sele¢ao social e transmissao de conteudos culturais e cientificos.

A escola tem incorporado o discurso da diferenga, mas nao sabe ainda
o que fazer com ela, limitando-se a nomea-la e classifica-la. Dessa forma, a
heterogeneidade é diluida, reduzindo mesmo a perplexidade inicial do
contato: educa-se para a diferen¢a na indiferenca. Isso € o resultado de um
processo determinado objetivamente, cujos mecanismos de concretizacdo
nio se reduzem aos utilizados pela educagido escolar.

Grande parte da populagio, entretanto, estd a margem dessa discussio.
Nos circuitos mais proximos — Faculdades de Educagdo, Secretarias de
Educacio e Institui¢des Especializadas —, a discussdo sobre o que significa
inclusdo ainda é muito precaria e confusa. Mesmo no ambito da academia,
muitos se mostram indiferentes a questao, levando-os, quando informados,
a questionar sobre a viabilidade da proposta, a adaptagio das criangas, a
caréncia de recursos materiais, entre outros, sem mostrar, porém, um
compromisso maior, como se fosse uma necessidade distante. Muitos
professores tém se comportado de forma semelhante a industria cultural,
ao transmitir bens culturais fossilizados ou tentando adapta-los a0 maximo
ao gosto dos alunos. Com essa incumbéncia, os professores, que j tém a
marca da deformacdo na sua propria formagio, seguem veiculando um
conhecimento que se presta mais a domesticagdo. A maioria dos cursos de
formagao de professores continua ignorando o fato de que seus egressos
irdo encontrar alunos com deficiéncia nas classes, pois na sua estrutura
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curricular, essa tematica é apenas sugerida nas ementas das disciplinas da
area de Psicologia.

Concluir que a escola é irrecuperavel é contraditoriamente admitir a
concepgao fatalista de que nada escapa do controle absoluto da
pseudoformacdo, cedendo a uma leitura indefectivel da reproduciao do
sistema social por meio da educagio escolar. A perspectiva ja anunciada no
ambito da Teoria Critica estd na reflexdo sobre a formacio e seus
condicionantes. Cabe enfatizar e defender a emancipagdo, a autonomia e a
diferenciacado como possiveis aos seres humanos; entendé-los como
individuos capazes de dar sentido, pela reflexdao elaborada, as situagoes e
interagcdes no mundo em que vivem.

Dessa forma, a defesa da escola inclusiva nao pode estar restrita apenas
a expansao de oferta de vagas, pois isso diz respeito a uma exigéncia
imediata da sociedade como um preceito pretensamente racional e
pragmatico de utilidade e eficiéncia. A faléncia do sistema educacional
nao se reverte com reformas, se limitadas a agdes no ambito pedagdgico-
escolar, numa tentativa de harmoniza¢do de instancias contraditérias.

A proposta de inclusio no contexto da democracia formal traz acoplada
a idéia liberal de expansdo do ensino sem rever os principios que lhes sdo
adjacentes, no que diz respeito aos conteudos e curriculo, formagio de
professores, infra-estrutura da escola e relacoes sociais. Na verdade, prioriza
o discurso de aceita¢ao das diferencas secundarizando o necessirio
esclarecimento sobre a condicao para que haja uma efetiva melhoria de
qualidade do ensino. Porém, defendé-la é tornar possivel o avango das
reflexdes sobre a formagao que admita a diferenciacao. Pode ser um
instrumento questionador dos preconceitos que, por dificultar o contato
com pessoas diferentes, ndao possibilita a experiéncia. E o pensamento que
prescinde dela é puramente formal. E ela que permite a identificacdo com
o outro a partir da idéia de ser igual na diferenca.

A educacao inclusiva, de certa forma, vem proporcionando a discussao
entre os educadores com uma abordagem ampla, saindo do puro aspecto da
deficiéncia como anormalidade que necessita de intervengao e que privilegia
o enfoque das dreas de instrumentalizagio de propostas metodoldgicas,
para uma discussio sobre o que acontece no ambito das institui¢des especiais,
nas relacdes que se dio no interior das escolas e classes especiais, nas
(im)possibilidades de trabalho e nas experiéncias de integracio.
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Estamos numa fase em que o discurso da inclusio ji foi sistematizado
e parece ter sido assimilado pelos sistemas de ensino, e, até ONGs que
preservavam o sistema segregado e mesmo resistiram a proposta, estdo
atualmente pregando a escola inclusiva. Parece claro que esse movimento
pode ser uma perspectiva de melhoria do atendimento educacional para
todos os alunos e, dessa forma, constituir-se numa reforma, cujo objetivo é
proporcionar a escolarizagdo das pessoas com deficiéncia, o que nada tem
de revolucionario. E necessario assumirmos o risco de negar a politica
inclusivista sem recusar o que ela tem de progressivo para a atual sociedade.
E, nesse sentido, diferenciar a critica identificando os aspectos de resisténcia
dos que se opdem a afirmagao da diferenca, pois no fundo, esta é uma
ameaca para a tirania de uma minoria que se fortalece pela desigualdade
institucionalizada, que produz e reproduz insistentemente as anormalidades.

As dificuldades praticas que se tem posto para dar acesso aos alunos
com deficiéncia a escola regular, mesmo com orientagdes tao precisas como
as que estdo propostas pelos documentos analisados, estd na direta
propor¢ao da relutincia em revogar as distingdes entre normal e anormal,
tao intensamente consolidadas. Parece que se nega a diferenga para que o
atributo considerado estranho passe a pertencer absolutamente aquele que
causa estranheza. Ou seja, circunscreve-se determinadas anormalidades nos
limites do individuo, subtraindo tudo que na verdade pertence as
determinacdes da sociedade. A urgéncia pela inclusio e as criticas que vém
sendo elaboradas a Educagao Especial ndo podem ocultar o fato de que a
formagao danificada ja se encontra prefigurada nas praticas educativas,
seja ela para alunos com deficiéncia ou nao.
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A representagio social da
transferéncia do professor e do
aluno na sala de aula

Maria de Lourdes S. Ornellas

Vamos bordando a nossa vida, sem conhecer por inteiro o
risco; representamos o nosso papel, sem conhecer por inteiro a
peca. De vez em quando voltamos a olhar o bordado ja feito
e sob ele desvendamos o risco desconhecido (SOARES, 1990,
p- 25).

Representagao social é uma representagao de palavra que faz lago com
a educagdo e a afetividade, e é por essa via de enlace que esse escrito estd
sendo bordado, quando no inicio das minhas pesquisas sobre a temdtica
0s primeiros riscos, pontos e alinhavos esbogavam no bastidor algumas
formas e texturas em que minha escuta do avesso se confundia com o
direito.

Introduzir este texto com uma epigrafe que fala de risco e bordado tem
uma intencdo: revelar que a teoria das representacdes sociais a0 mesmo
tempo em que vai além das bordas, traz a linha e a agulha e no encontro
com o tecimento se aproxima da cor, do desenho e do risco para se chegar
ao afeto e a educacio. E possivel dizer também que esta tematica revele a
urdidura em que a teoria das representacdes sociais, a educacio e a
afetividade podem enlacar o cotidiano escolar. Vale ressaltar que nesse
estudo o conceito de representacdo social se assenta em Moscovici e Jodelet;
a educacao se referencia no recorte da relacao professor/aluno e a afetividade
é colocada tomando como referéncias Freud e Lacan.
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A representagdo social é um conhecimento do senso comum e é formada
em razio do cotidiano do sujeito. E uma abordagem que se encontra hoje
no centro de um debate interdisciplinar, na medida em que se tenta nomear,
fazer relagdes entre as construcoes simbolicas com a realidade social e dirige
seu olhar epistémico para entender como esta realidade constréi a leitura
dos simbolos presentes no nosso cotidiano. Neste entendimento, a fala de
Moscovici (1978, p. 181) nos convida a refletir sobre conceito:

Por representacdes sociais, entendemos um conjunto de conceitos, proposicoes
e explicagdes na vida cotidiana no curso de comunicagio interpessoal. Elas sio
o equivalente, em nossa sociedade, aos mitos e sistemas de crengas das sociedades
tradicionais; podem também ser vistas como a versio contemporanea do senso
comum.

Os estudos desenvolvidos no campo das representacdes sociais, nos
ultimos 30 anos, consensualmente reportam-se ao conceito trabalhado
por Moscovici (1978) e tomam como referéncia o seu estudo publicado
em La psychanalyse, son image et son public. A obra aponta para a
dificuldade de conceituar as representacdes sociais, admitindo que se, por
um lado, o fendmeno é passivel de observacao e de identificagao, por outro,
o conceito, por sua complexidade, requer um tempo de maturagdo para
que a defini¢do seja construida de modo consistente.

Allport usa uma metafora para historiar a origem da representagio
social e sugere uma unidade organica entre a flor e a raiz:

Tanto a flor como suas raizes sao européias, e existe uma similaridade na forma
entre a flor (uma forma socioldgica de psicologia social) e a semente da qual ela
nasceu (isto €, a sociologia). No caso da psicologia social, a semente € o solo em
que germinou provieram de continentes diferentes (Europa e América do Norte)
e de diferentes disciplinas académicas (sociologia e psicologia) (FARR, 1998, p.
31-32).

Essa historia, além de sinalizar a origem, pontua os terrenos demarcados
pela representagdo social. Trata-se de um conceito germinado nesta
complexidade, no entanto, ndo é apenas a soma das contribui¢ées advindas
dos estudiosos, é a construc¢do de algo de novo, pretendendo observar um
fendmeno basico da realidade cotidiana.

As obras de Moscovici (1978) e Ibanez (1988) sinalizam duas
justificativas para essa complexibilidade conceptual: a primeira refere-se
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ao fato de que a representagio social é um conceito hibrido, nio
pertencendo a uma unica area do conhecimento, visto que sua origem
vincula-se tanto a Sociologia quanto a Psicologia — o que leva a pensar
que a representacao social é um conceito psicossocial. A outra justificativa
deriva da primeira, pois como os conceitos aglutinados de outras dreas sdo
mais restritos, uma vez que tratam basicamente de objetos e ndo de
fendmenos, constituem, em relagdo ao préprio conceito de representagao
social, os mais operativos.

Pode-se dizer que a representagdo social, ao estudar o sujeito em processo
de interacdo com outros sujeitos, expressa uma espécie de saber pratico de
como 0s sujeitos sentem, assimilam, aprendem e interpretam o mundo,
inseridos no seu cotidiano, sendo, portanto, produzidos coletivamente na
pratica da sociedade e no decorrer da comunicagdo entre os sujeitos. Nesta
logica, Jodelet (2001, p. 41) aprofunda o construto:

As representagoes sociais devem ser estudadas articulando elementos afetivos,
mentais e sociais e integrando, ao lado da cogni¢io da linguagem e da
comunicagio, as relacdes sociais que afetam as representacdes e a realidade
material, social e ideal sobre as quais elas intervirio.

E possivel pontuar que esse conhecimento tem uma base cognitiva e
afetiva e que nao constitui uma categoria bipolar, podendo-se, desse modo,
ser afirmado que as representagdes sociais nio sdo saberes articulados apenas
ao cognitivo, mas que se tecem, de forma dindmica, em um processo
histérico, que envolve tanto a racionalidade quanto a afetividade.

Pesquisadores da drea de Educacdo e também fora dela mostram-se
preocupados em integrar aspectos afetivos e simbolicos na elucidagio e
analise das representagdes sociais, concebendo que na atividade
representativa o objeto deixa de existir como tal, para se converter num
equivalente dos objetos aos quais foi vinculado como uma contingéncia
psicossocial. Moscovici (1970) pensa a representacdo associada as
experiéncias subjetivas do sujeito, expressas na comunica¢do social,
simultaneamente como um produto e um processo: “a atividade
representativa constitui, portanto, um processo psiquico que permite tornar
familiar e presente em nosso universo interior; um objeto que esta distante

e, de certo modo, ausente” (MOSCOVICI, 1978, p. 28).
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No papel de sujeitos cognitivos, afetivos e sociais, os individuos
produzem e comunicam aos seus pares, incessantemente, suas proprias
representagoes, designadas tanto por conteudos conscientes como por
processos inconscientes. A fala a seguir explicita o processo:

Identificar a natureza complexa das representacdes sociais implica, inevitavelmente,
estabelecer um intercimbio entre intersubjetividades e o coletivo, na combinagio
de um saber que nido se d4 apenas por processos cognitivos, mas que contém
aspectos inconscientes, emocionais, afetivos, tanto na produ¢io como na
reprodugio das representacoes sociais (LANE, 1993, p. 61).

Na ultima década, o estudo das representacdes sociais tem espaco
garantido na educagdo e de modo especifico na Psicologia da Educacao.
Observa-se hoje um ntimero cada vez maior de pesquisas nessa area, o que
pode contribuir para a construgiao de um novo olhar no que se refere aos
processos educativos e subjetivos que interagem na sala de aula. Nesse
sentido, Souza (2002, p. 286) nos diz:

No final da década de 1980 e inicio dos anos 90, as investigagdes nas areas de
educagdo passaram a exigir construgdes tedricas que conciliassem pontos de
vista do autor individual e do autor social e de perspectiva micro e macro. E
nesse contexto que a “descoberta” da teoria das representagdes sociais, pelos
educadores, surge como uma das possibilidades tedricas relevantes da 4rea da
Psicologia, possibilitando a compreensao de um sujeito socio-historicamente
situado e, a0 mesmo tempo, formando condigdes para a andlise de dindmicas
subjetivas.

Aspectos afetivos constituem-se de processos subjetivos que emergem
no interior da sala de aula, e é possivel que a psicandlise possa contribuir
com esse debate na sala de aula e que as representagoes sociais de professores
e alunos apontem para a escola que queremos construir.

Freud (1905) acalentava um sonho de que a psicanalise pudesse um dia
vir a contribuir com a sociedade como um todo e, especialmente, com a
educagdo; acompanhava os movimentos sociais e desejava que a psicandlise
pudesse estender-se a outras dreas do conhecimento. A partir dai a psicanalise,
ainda que sutilmente, ousou adentrar os muros da escola.

A psicandlise ndo tem receitas sobre o que deve ser feito na escola, mas
reflete sobre o que tem sido feito, uma vez que pode contribuir na escuta do
discurso do professor e do aluno. Articular psicanalise e educagio é um grande
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desafio, e o fato de a psicanalise se oferecer como um importante fundante
do instrumento da escuta € o que nos permite muitas vezes contribuir para a

leitura do mal-estar vivido pelo professor no contexto educativo.

O mal-estar na escola tem diversas faces para serem olhadas e pensadas: é como
se olhdssemos um cubo, que tem seis faces, como sabemos, mas s6 podemos, de
um determinado lugar, ver trés faces, é necessario que nos desloquemos para
que vejamos todas as faces (OUTEIRAL; CEREZER, 1994, p. 1).

Pela escuta cuidadosa dos sintomas presentes no mal-estar na sala de
aula, por parte do professor, é que penso que algumas fronteiras sao possiveis
entre psicandlise e educacio. E preciso, pois, escutar o ambiente
transferencial de sala de aula, lugar no qual acontece o ato educativo. E
nesse ambiente que ocorre a escuta da relacao professor/aluno, visto como
um campo de mediagio entre os sujeitos que, no espago escolar, se configura
sob a nomeacdo de disciplina ou (in)disciplina escolar, constituindo, na
atualidade, uma das preocupacoes mais emergentes do professor.

Na contemporaneidade, quando se dirige para a sala de aula, o professor
se questiona acerca de como administrar a dispersao, a falta de atencdo e
de interesse pelas atividades desenvolvidas em classe. Diante desse mal-
estar no ambiente escolar, a escuta pedagogica pode abrir um canal de
comunicag¢ido, porque o instrumento da escuta pedagdgica envolve nio sé
o sentido do ouvir, mas o de fazer uma leitura subjetiva do discurso,
apresentado pelo sujeito escutante.

Por este caminho, em que a escuta é vista essencialmente como

instrumento de trabalho do professor, Kupfer (2000, p. 34) diz:

Uma leitura que inclua o discurso social que circula em torno do educativo e do
escolar [...] estard produzindo uma inflexdo na agio do psicanalista e o levara a
uma prética que nio coincida mais com a clinica psicanalista ‘ortodoxa’, pois
ele terd de se movimentar o suficiente para ouvir pais e escola. Isso amplia o
campo de ag¢do do psicanalista, que passa a incluir a instituicdo escola como
lugar de escuta.

Se a psicanalise pode contribuir, de alguma forma, com o campo de
educagio, tera de apontar para a necessidade de uma postura reflexiva
sobre a tarefa de escutar, que supde uma reconstrugdo a ser feita pelo
professor junto aos alunos. Escutar é dar sentido ao mundo que cerca o

MEMORIA E FORMACAO DE PROFESSORES 1355



aluno. Ao escutar os ditos e os ndo ditos, produzimos e ampliamos o mundo
das coisas, damos a nossa versio, que é réplica e nio uma repeti¢io.

A escuta da fala do outro é na verdade um didlogo dentro de n6s mesmos
com as muitas falas que nos constituiram e nos constituem. Escutar e falar
faz parte do processo educativo, porém este bindmio na escola parece ter
pesos diferentes entre os atores.

Esse mundo desejante, que habita diferentemente em cada sujeito, estara
sempre preservado cada vez que um professor renuncie ao controle e aos
efeitos de seu poder sobre o0 aluno. “Matar o mestre — para falar, escutar e
tornar o mestre de si mesmo — é uma licdo que precisa ser ressignificada”
(KUPFER, 2000, p. 45).

Se, por um lado, Freud foi de fato um antipedagogo; por vdrias razoes,
foi um mestre da educacdo. Seu jeito peculiar de fazer teoria revelou a
singular relacao que tinha com o ato de pensar, falar e escutar. Freud pensou
com a mente e com o desejo, e, talvez por isso a fala e a escuta tenham
ocupado um lugar singular no seu modo de educar. Neste sentido o mestre

nos convida a pensar:

A psicandlise ja encerra em si mesma fatores revoluciondrios suficientes para
garantir que todo aquele que nela se educou jamais tomara em sua vida posterior
o partido da reacdo e da repressio. Penso até mesmo que as criancas
revoluciondrias no sao desejiveis, sob nenhum aspecto (FREUD, 1976, p. 348).

As conexdes da psicandlise e educagdo precisam ser ainda estabelecidas.
Mas, talvez, desde ja, a psicanalise possa oferecer a educacao um outro
olhar, nio narcisico, ndo tao etnocéntrico, mas um olhar em que o professor
se coloca no lugar daquele que investiga, daquele que questiona o saber
fechado, previamente estruturado do aluno.

Em meio a toda impossibilidade de se casar a psicandlise com a
educacdo, é certo que ambas comecgam a se olhar. Nesse caso, estdo abertas
as portas para que o saber da representacdo social tome lugar entre esses
dois saberes, mostrando ao leitor o que podemos ver por detrds dele, sem,
contudo, conduzi-lo para dentro, porque educar segundo Freud, parece ser
mesmo uma tarefa dificil.

Apos discorrer sobre as relagdes entre psicandlise e educagao faz-se
pertinente encontrar um ritmo, um compasso entre representa¢ao social e
psicanalise. Nesse sentido, Kaes (2001 apud JODELET, 2001, p. 67- 68) diz:
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A psicanalise é, ela propria, objeto de representagio social. De fato, foi em
relagdo a ela que S. Moscovici (1960) definiu o proprio conceito de representacio
social e seu método de estudo. [...] E pouco provavel que os dois objetos
coincidam, pois se constituem de projetos, epistemoldgicos diferentes e praticas
diferentes; mas é possivel que ligacoes pouco evidentes se desvelem.

Por este caminho é possivel tentar percorrer uma trilha demarcando
que tanto a representac¢ao social quanto a psicanalise e a educacdao foram
e sio influenciadas pela cultura. E nesse contexto que educacio,
representacao social e afetividade sao convidadas a comparecer neste estudo,
entendendo que essas dreas engendram-se no desfiladeiro da cultura, sendo
a palavra “cultura” pode ser entendida como:

O resultado de tudo o que o homem produz para construir sua existéncia. No
sentido amplo, antropoldgico, cultura é tudo o que o homem faz, seja material
ou espiritual, seja pensamento ou a¢do. A cultura exprime as variadas formas
pelas quais os homens estabelecem relacdes entre si e com a natureza (ARANHA,
1996, p. 14-15).

Desse modo, pode-se resgatar que a psicanalise contribuiu para se pensar
a afetividade na educacao, que esta presente de mil maneiras na cultura e
na vida cotidiana. Estas concepcdes sdo em si mesmas uma parte da cultura
contemporanea, tanto no plano cientifico-filos6fico quanto no efeito que
essas posi¢Oes tedricas tém sobre os costumes, as idéias, o senso comum e a
propria civilizagao.

E pela trilha da cultura que é possivel mapear pontos em que a
representagao social e a afetividade se engendram no contexto da sala de
aula. Sabemos o quanto a sala de aula é produtora de cultura, de relagdo e
comunicagio e, por sua vez, ¢ um espaco de construgao das representagoes
sociais.

Pode-se afirmar que tanto a afetividade contribui com a educacio, para
desvelar os aspectos afetivos do desenvolvimento, quanto a teoria das
representagdes sociais reconhece igualmente a importancia desses aspectos.
Desse modo Jodelet (1989, p. 41), acrescenta:

As representagdes sociais devem ser estudadas, articulando elementos afetivos,

mentais e sociais e integrando ao lado da cognigdo, da linguagem e da

comunicagio, as relacdes sociais que afetam as representacdes e a realidade
material, social, ideal sobre as quais elas intervirio.
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A escola pode se constituir num espaco no qual a construgdo das relacées
afetivas acontece e, a0 mesmo tempo, é onde acontecem a fala e a escuta.
Uma fala bem elaborada pode ser escutada, trocada e analisada, na prosa
da sala de aula, na prosa da relacio. E nesse lugar que se encontram os dois
sujeitos: o professor e ao aluno. Ambos siao portadores de uma fala, de
uma escuta e das representagdes que as sustentam.

Logo, pode-se dizer que a representacdo social de professores (sujeito)
sobre fala e escuta (objeto) constitui um leque de possibilidades para que
se perceba um novo olhar sobre a sala de aula, no que se refere a relagao
professor/aluno.

Vale pontuar que os campos das representagdes sociais, da educagio e
da afetividade encontram-se no centro de um debate interdisciplinar, na
medida em que se tenta nomear, fazer relacdes entre as construgdes
simbdlicas com a realidade social e dirigem seu campo epistémico para
entender como esta realidade constréi a leitura dos simbolos do nosso
cotidiano que nos movem a a¢do. Na condi¢do de pesquisadora, pergunto:
ndo seria essa capacidade de dar uma nova forma as coisas pela atividade
psiquica que constitui uma representagao social?

Kaes (2001), ao pensar sobre representacdo social numa vertente
psicanalitica, elabora a hipétese de que a representagdo é um trabalho de
lembrangas daquilo que estd ausente, que esta em falta. Portanto, a
representagao, assim como a psicanalise, indica uma auséncia, se forma
como trago e reproducdo de um objeto perdido.

Representagao social, educagio e afetividade sao como a imagem do
teceldo, alguns fios parecem partidos, outros estio unidos desenhando em
seu trajeto uma pega necessariamente interminavel. Entdo, posso suspirar
mais aliviada ante o esfor¢o feito de encontrar na cultura um caminho por
meio do qual representagdo social e psicandlise se encontram, mesmo
sabendo que a incerteza atormenta o lago possivel.

A amarragao entre representacdes sociais, educacao e afetividade é feita
a partir da convivéncia, das interacdes, da partilha e das trocas entre os
sujeitos desejantes que estdo na sala de aula na busca da construgio do
conhecimento.

Diante dos passos construidos, minha argumentac¢do é de que as
representagoes de afeto de professores em sala de aula vao além da
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transmissdo de contetidos, mas se revestem de subjetividades em que os
afetos nao sio vistos apenas no campo do prazer (alegria, realizagao,
satisfacdo, etc.), mas também no campo do desprazer, como luto, tristeza,
desatencao, etc. O professor e o aluno possuidores da sua cultura e da sua
histéria, desenvolvem relagao consigo mesmo, com o outro e com o mundo,
e essas dimensoes estdo (entre) lacadas na sala de aula. Com vistas a elucidar
que o afeto esta simbolizado pelo Eros e Thanatos, os mestres da psicandlise
nos ajudam a compreendé-lo como “um dos estados emocionais, cujo
conjunto constitui a gama de todos os sentimentos humanos, do mais
agradavel ao mais insuportavel” (FREUD, 1894, p. 124).

Essa maneira bivalente de conceituar afeto, sem davida, representa um
avango no conhecimento sobre a tematica, na medida em que desnuda a
idéia de que o afeto encontra-se ancorado apenas nas situacoes ditas
prazerosas. No entanto, a0 mesmo tempo, torna cada vez mais precisa a
necessidade de transpor o nivel de constatagio, seja do que se passa no
cotidiano da sala de aula, seja do que ocorre no imaginario do professor e
do aluno. Para Lacan (1978), o sujeito é marcado pela falta, seus afetos
estdo enodados no prazer e no desprazer.

Construimos, como professores, nossas proprias representagoes e, em
razdo delas, orientamos nossas atividades e as impomos ao aluno, na
suposicdo de que sabemos o que é melhor para ele. Conhecer as
representagoes sociais dos professores constitui uma boa trilha para nos
ajudar a ajustar com maior visibilidade o quanto a fala e a escuta em sala
de aula podem contribuir na eficicia do projeto pedagdgico da escola.

E possivel dizer que a citagio que principia essa escrita revela a histéria
da educacdo, de como vem sendo bordada, levando-se em conta as cores
quentes e frias dos fios da afetividade através das representagoes e estas
expressam o relevo, ou seja, 0 que vejo e o que ndo é possivel ver, e este
movimento de falta tem origem no senso comum e na vida cotidiana.

Enquanto pesquisadora, me constituo enquanto sujeito da falta e me
coloco também no lugar da fala quando tento apresentar o risco de nao
poder na sua completude enodar educagdo, representacio social e
afetividade, mas sinto-me (in)satisfeita de tentar dar forma a esse desejo,
na busca de amarrar e desatar e amalgamar os fios quebrados do material
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tedrico e empirico a ser tecido. O desenho a seguir mostra simbolicamente
como deve ser construido esse enlace:

Educacao

K

Enlagar educagio, representacao social e afetividade € ousar a uma escuta
da interface que deve ser construida nas relagdes do processo educativo
que acontece na escola. Esse tripé possibilita pensar o processo ensino/
aprendizagem e sua interse¢io com os dois sujeitos: professor e aluno.
Ambos trazem para o contexto escolar seus afetos. Estes podem ser
conceituados como ja foi visto como estados emocionais, cujo conjunto
constitui a gama de todos os sentimentos do sujeito, do mais agradavel ao
mais insuportavel.

Para nio concluir, convido o leitor a fazer o risco e comecar o bordado.
A cor da linha é uma opg¢ao de cada um. A forma tem lugar na sua
singularidade. O tamanho da agulha constitui-se de significante porque
pode ter furos. Mesmo assim, corre-se risco e é aqui que se encontra o
agalma.!
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Conscientiza¢ao: uma das
estratégias na formacao continuada

Vania Finholdt Angelo Leite

Este artigo é fruto de uma pesquisa de mestrado!, objetivando
analisar a influéncia das estratégias formativas baseadas na
reflexdo, resolu¢ao de problemas e na conscientizagio da
pratica pedagodgica ligadas a numeros e operagdes e as
conseqiientes mudancgas da pratica pedagdgica.

Desde 1996, quando desenvolvia um trabalho de formagao continuada
em uma escola particular de Salvador, o trabalho estava voltado para o
estudo de temas ligados as pesquisas e discussdes recentes na area da
educagio. Entretanto, observava que esses estudos “tedricos” nio revertiam
em uma pratica coerente com as concepgdes estudadas, muitas vezes, os
professores expressavam um discurso compativel com as concepgdes
pedagdgicas discutidas, mas sua pratica em aula diferia daquelas discutidas
nos grupos de estudos.

Entdo, emergiram as seguintes questdes: por que os estudos e concepgdes
tedricas ndo se revertem em acdes na pratica pedagogica? Qual seria o
formato e quais caracteristicas teria uma formacdo continuada que
possibilitasse a transposi¢do dos conhecimentos tedricos para a pratica de
sala de aula?

A partir dessas questdes que se formulam as hipdteses do trabalho,
tomando como os elementos primordiais os problemas enfrentados pelo

' Dissertacao intitulada Experimentando estratégias de formagdo: da reflexao a conscientizagao sob orientacdo da
Dra Prof2 Maria Cristina Martins Penido.
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grupo em relacdo a niimeros e operacoes, buscando refletir sobre eles de
maneira critica, como sugere Freire (1980, p. 37):

Cada relagio de um homem com a realidade é deste modo, um desafio ao qual
deve responder de maneira original. Nao hd modelo tipico de resposta, seniao
tantas respostas diferentes quantos sdo os desafios [...] E possivel encontrar-se
respostas bem diversas a um mesmo desafio.

Assim, a formagao de professores estard pautada no desvelamento dos
problemas por eles enfrentados, pois para solucinona-los deve-se questionar
o que se fez para respondé-los? Pode-se fazer diferente? Que elementos
existem para enfrentd-los? A quem se pode recorrer para soluciond-los?

Nesse processo de desvelar os problemas do grupo e buscando soluciona-
los, os professores estariam mobilizados a construir conhecimentos, pois
para resolver as questdes da pratica precisam refletir sobre os elementos
que dificultam e/ou impedem suas acdes na sala, como também, buscar
nos textos e pesquisas elementos que possam auxiliar na resolugdo de suas
questoes.

A partir desse referencial, o professor estaria constituindo-se como sujeito
de sua agdo, sendo autor de sua pratica. Essa construgao é fruto de sua
reflexdo sobre a realidade em que esta inserido, pois nas palavras de Tardif
(2002, p. 127):

os professores serdo reconhecidos como sujeitos do conhecimento quando lhes
concedermos, dentro do sistema escolar e dos estabelecimentos, o status de
verdadeiros atores, e ndo o de simples técnico ou de executores das reformas da
educagio concebidas com base numa légica burocratica top and down.

O foco desta pesquisa foi, portanto, buscar resolver os problemas
enfrentados pelos professores da Escola Educar para Vida?, levando em
conta suas necessidades, conhecimentos e sua pratica pedagogica.

Assim, a pesquisa refletiu sobre os elementos de uma formagio que
contribuem para a efetiva mudanca na pratica pedagogica, tendo a questao
norteadora: em que medida as estratégias de formagao baseadas na reflexao,
resolu¢do de problemas e conscientizac¢do ligados a nimeros e operagdes
proporcionam a modificacao da pratica pedagogica?

2 Nome ficticio escolhido pela direcdo da escola.
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Diante dessa questao de pesquisa, buscamos nos referenciar em Alarcao
(2000), Scarpa (1998), Tardif ( 2002), Novoa (1995).

Nesse texto, nos deteremos com mais detalhes nas contribuicdes de Paulo
Freire que aborda a reflexdo visando a conscientizag¢do, possibilitando aos
professores entenderem os problemas pedagdgicos, gerados na sala de aula,
e compreenderem o conhecimento como produto social e histérico.

O termo conscientizagao foi cunhado por uma equipe de professores
do Instituto Superior de Estudos Brasileiros em 1964, entre eles, o filésofo
Alvaro Pinto e o professor Guerreiro (FREIRE, 1980, p. 25). Sendo
difundido por Hélder Cdmara que encarregou de traduzi-lo para o inglés e
o francés. Conscientiza¢do nao se restringe a simples tomada de consciéncia,
mas ao desenvolvimento critico da tomada de consciéncia que implica
ultrapassar a esfera espontanea de apreensao da realidade.

Na formagao, nio se separa a pessoa do ser profissional, pois no dia-a-
dia da sala de aula, nao basta que os professores conhecam novas teorias
no campo das Ciéncias da Educagdo, é necessirio que eles formulem
perguntas sobre situa¢des fundamentais em torno de si mesmo e das tarefas
que cumprem. Para Freire (1980, p. 37),

A conscientizagio é o olhar mais critico possivel da realidade, que a “dés-vela”
para conhecé-la e para conhecer os mitos que enganam e que ajudam a manter
a realidade da estrutura dominante

Com esse olhar mais critico, as situagdes de sala de aula serdo visiveis e
palpaveis, possibilitando ao professor desvelar o que esta por trds de sua
pratica.

Com isso, a formagao parte das condi¢des em que se encontram a escola
e os professores, refletindo sobre sua pratica, escolhendo e decidindo qual
agio poderd acionar a partir dai e se submetendo ou ndo a determinada
imposigao. Para Freire (1980, p. 37), sao esses movimentos que nos tornam
sujeitos, pois

o importante é advertir que a resposta que o homem d4 a um desafio nio muda

s6 a realidade com a qual se confronta: a resposta muda o préprio homem,
cada vez um pouco mais, e sempre de modo diferente.

Nesse sentido, ndo serd pela imposicdo de uma concep¢io pedagogica
ou de um receituario de atividades que ocorrera a mudanca na pratica dos
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professores, mas pela conscientizagao, colocando-se como sujeitos de suas
agoes pedagdgicas, pois no processo de aprendizagem s6 aprende quem se
apropria do objeto, transforma-o, com o que pode, por isto mesmo,
reinventa-lo.

Assim, para Freire a superagao ou substitui¢io de uma forma de conhecer
por outra ocorre por meio da acdo e da reflexao através da problematizagao,
na qual o sujeito busca a explicagdo e solucao, visando transformar a
realidade, pela sua propria acdo. Desta forma, o individuo estaria se
apropriando da posicdo que ocupa aqui e agora, “que resulta descobrir-se
em uma totalidade, em uma estrutura, e ndo preso ou aderido a ela ou as
partes que a constituem” (FREIRE, 2002, p. 34).

Para o individuo descobrir essa totalidade, demanda conscientizacio
que permite a ele se apropriar criticamente da posi¢do que ocupa com 0s
demais seres no mundo. Esta apropriagio critica os impulsiona a serem
sujeitos da transforma¢io do mundo, com a qual se humanizam.

Nesta perspectiva, uma forma¢do pautada na estratégia da
conscientizagao reflete com os professores as suas agoes, as atividades e as
posturas na sala de aula, respeitando e conhecendo a visido de educacdo/
mundo desses professores, enfrentando-a e aceitando o fato de que os
professores tém uma visao diferente da qual o formador vem propondo e
nem por isso é pior ou melhor do que a dele. Ao buscar com os professores
a tomada de consciéncia do que fazem aqui e agora, descobrindo uns com
0s outros quais as concep¢Oes educativas existentes por trds de sua pratica
através de reflexdes de questdes, como: o que é proposto pelos tedricos
estd de acordo com a minha realidade? Qual a relagdo entre essa proposta
e a humanizac¢do dos meus alunos? Ou serd uma domestica¢do?

Esse ato de pensar a realidade se da na comunicacdo que é uma relagio
dialégica-comunicativa, na qual a expressdo verbal e o sistema de signos
lingiiisticos tém que ser percebidos entre os sujeitos. Se ndo houver um
acordo em torno dos signos, ndo podera haver compreensio entre os sujeitos,
o que impossibilitard a comunicac¢do. De acordo com Freire (2002, p. 70),

[...] exige dos sujeitos interlocutores incidam sua ad-miragdo sobre o mesmo

objeto; que o expressem através de signos lingiiisticos pertencentes ao universo

comum a ambos, para que assim compreendam de maneira semelhante o objeto
da comunicagio.
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Desse modo, para que ocorra a comunicacdo verdadeira deve haver a
compreensao pelos sujeitos intercomunicantes do conteudo sobre o qual se
estabelece a relacdo comunicativa. Além disso, ndo se pode deixar de
mencionar que o processo de comunicagao ndo esta isento dos condicionantes
socio-culturais.

Por outro lado, se as pessoas na forma¢io nio expressarem com 0s
signos lingtiisticos comuns, se acham auto-suficientes, ou se fecham a
contribui¢io do outro, temem a supera¢do, ou se acham donos da verdade
e do saber, ndo se estabelecera um didlogo, conseqiientemente, a formagao
podera nio atingir seus objetivos.

A dialogicidade comecara quando professores e formadores se
perguntarem em torno do que vao dialogar, sobre como e por que estdo
fazendo dessa forma, como e por que substituirao ou nao suas a¢oes. Assim,
o conteudo nido sera uma doacdo ou imposi¢cdo de um para os outros, mas
uma construg¢io entre eles.

A partir das relagdes entre professores e os formadores, enquanto travam
relacdes com o mundo e entre si é que ocorrerd a tomada de consciéncia
que “é uma operacdo propria do homem, resulta de sua defrontagao com
o mundo, com a realidade concreta, que lhe torna presente como uma
objetivacdo” (FREIRE, 2002, p. 77). A objetivagdo implica em uma
percepcdo que se encontra condicionada pelos ingredientes da prépria
realidade.

Dessa maneira, ha niveis distintos da tomada de consciéncia e da
conscientizagao, descritos por Freire (2002) e aqui separados para efeito
de melhor compreensdo do processo:

1° momento descodificagdo — aquele em que os educandos comegam a
descrever os elementos da situagdo vivida por eles, como partes
constitutivas de seu todo.

2° momento etapa descritiva — a cisdo da totalidade ad-mirada’. E uma
espécie de movimento no qual o sujeito se comporta como se estivesse

olhando a realidade de dentro.

3 Ad-miracédo - é o processo onde o sujeito afasta-se de si mesmo e de seu préprio estado para se ver e para ver
o estado em que se encontra (FREIRE, 2002, p.69).
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3° momento — no qual o sujeito, com outros sujeitos, volta a ad-miragio
anterior, em que abarca a situacdo codificada* em sua totalidade, a fim
de percebé-la como uma estrutura na qual os varios elementos se acham
em relacdo solidaria.

4° momento — neste o sujeito realiza a andlise critica do que a codificagao
representa e passa a ndo mais aceitar as explica¢oes focalizadas da
realidade.

Esses momentos sdo parte do processo da conscientizagdo, dos quais
resulta a inser¢do critica na realidade pelos homens.

Portanto, a conscientiza¢do ultrapassa a mera apreensdo do fato,
colocando o homem num sistema de relacdes, dentro da totalidade em
que se deu. Assim, percebe-se que ela ndo acontece em seres abstratos e no
ar, mas com os homens na sua realidade, dai nao ser de carater individual,
mas social. Na formagao, ela se dd na prixis concreta, na qual “a¢io e
reflexdo, soliddrias se iluminam constante e mutuamente” (FREIRE, 2002,
p- 80).

Desse modo, a formacio nio se baseia na transferéncia de conhecimentos
dos formadores para os professores. A tarefa do formador seria a de
problematizar, com os professores, os conteudos originarios de uma aula,
de um exercicio elaborado por eles, refletindo sobre esse fazer, e para que
juntos possam compreender o que estd por tras dessa pratica. Isso porque,
“a educacao problematizadora se faz, assim, no esfor¢co permanente através
do qual os homens vdo percebendo, criticamente, como estio sendo no
mundo com que e em que se acham” (FREIRE, 2002, p. 72).

O aqui e o agora da pratica dos professores sdo, pois, os pontos de
partida para a tomada de consciéncia da situacdo em que vivem, em que se

encontram imersos.

CONSTRUQAO DA PESQUISA

Na busca das respostas ao problema apresentado, foi desenvolvida uma
pesquisa qualitativa do tipo pesquisa-agdo. Essa pesquisa levou em
consideracdo as idéias e conhecimentos das professoras partindo das suas

4 Codificagdo - uma situagao existencial, uma situacdo vivida pelos homens que enquanto a vivem nao a ad-miram,
apenas se dao conta da situacao.
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experiéncias e das informagoes coletadas através da mobilizagio coletiva
em torno do estudo dos temas: leitura nas aulas de matemadtica e o sistema
de numeracio.

A pesquisa foi realizada na Escola Educar para Vida em Salvador que
atende as criangas e jovens da comunidade que freqiientam a rede de ensino.
O grupo foi composto pela investigadora, quatro professoras da escola, a
coordenadora e a diretora.

Na primeira fase da pesquisa realizamos entrevistas iniciais, buscando
conhecer cada educadora, percebendo-a como profissional, suas relagoes
com o conhecimento matematico e suas dificuldades/anseios em trabalhar
com situacdes-problema.

De posse dessas informagdes, organizamos e agendamos os encontros
grupais de 2004.2 no qual priorizamos: leitura nas aulas de matematica,
andlise de situag¢oes-problema, trabalho de leitura com diferentes tipos de
problemas, resolucdo de problemas através das estratégias pessoais, processo
de ensino e aprendizagem na concep¢io de construgido de conhecimento e
funcionalidade do planejamento na pratica pedagdgica.

CONSTRUINDO A FORMACAO CONTINUADA

Nosso grupo buscava encontrar solugdes para as dificuldades dos alunos
em ler e interpretar situagoes-problema nas aulas de matematica. Ao nos
debrugarmos sobre o estudo dessas questdes, descobrimos outros problemas
que precisdvamos solucionar como, por exemplo, ligado ao projeto politico
pedagdgico, a concepgio de ensino, aprendizagem e ao planejamento.

Nesse sentido, nas reunioes, as discussdes com o grupo favoreciam que
emitissem suas opinides relatassem suas aulas e a partir dai, refletimos
sobre as dificuldades de aprendizagem das criancas. Assim, nos deparamos
com um problema que nio é responsabilidade somente das professoras,
mas envolve o contexto da escola, seu projeto pedagogico, que explicita os
principios didaticos partilhados, na comunidade escolar. Durante a reunido
de 5 de novembro de 2004, quando estivamos discutindo sobre a
dificuldade dos alunos da 3* série em compreenderem a multiplicagao,
lancamos uma pergunta ao grupo sobre a proposta da escola:

V - Mas é isso que eu quero entender. Se vocé tem um programa e aulas.
Se é reforco?
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32- Mas al...
V - Nio deveria abarcar a dificuldade?

32- A gente ndo ta fazendo esse tipo de reforco. A gente ta fazendo
assim. Antes a gente pegava o programa da outra escola e trabalhava
em cima daquele programa. O programa da 32 série, o programa da 4°
etc. E trabalhamos com ele.

Ao questionda-las sobre a meta da escola, percebemos que elas estdo
seguindo um programa da escola regular, desconsiderando o fato de ser
uma escola de refor¢o e que deveria dar énfase no processo de aprendizagem
dos alunos, buscando atender as dificuldades encontradas na sala. No
entanto, elas esperavam que o processo de aprendizagem dos alunos se
adaptasse ao ensino, ndo havendo um equilibrio entre os conteudos
desenvolvidos e o processo de aprendizagem do aluno. Desconsiderando o
caminho de aprendizagem que o aluno estava percorrendo e em fungio
disso, ndo propunham atividades que permitissem a ele avancar do patamar
de conhecimentos que ja conquistou para outro mais evoluido.

Com a pergunta “aqui nao é uma escola de refor¢o?”, buscavamos
refletir com o grupo sobre o processo de ensino e aprendizagem, as condi¢oes
espago-temporais que a escola estd inserida, a influéncia dela nas
dificuldades de aprendizagem das criangas. Enfim, os problemas
enfrentados pelo professor nao se limitam a sala de aula. Exige olhar a
realidade de uma forma critica, buscando perceber os elementos que
mantém sua pratica tal como é, como também, anunciar outros caminhos
a partir dessa tomada de consciéncia. Para Freire (1980), é assim que o
homem integra-se ao seu contexto, reflete sobre ele e se compromete, constréi
a si mesmo e chega a ser sujeito. Esse encontro acontece através do didlogo,
no qual a reflexdo e agio sao insepardveis, convidando os homens a se
comprometerem com a realidade. Ou ainda nas suas palavras, “a realidade
nao pode ser modificada, senio quando o homem descobre que é
modificavel e que ele pode fazé-lo” (FREIRE, 1980, p. 40).

Como esse problema nio era de responsabilidade somente das
professoras, convocamos a coordenadora e a diretora para discutirmos
sobre o fato das professoras estarem seguindo os contetidos propostos no
curriculo de cada série sem observar a aprendizagem dos alunos. Isso ocorreu

por considerarmos que o processo de formagao abrange todos da escola,
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nao adianta uma professora mudar suas concepgoes e praticas se a dire¢ao
e a coordena¢ao nao acompanharem o processo de formagao. Nesse sentido
concordamos com as idéias de N6ovoa (1995) e Rui Canario, para os quais
a formacdo consiste em mudar as escolas e os professores a0 mesmo tempo.
Para Candrio, a escola pode ser comparada a um quebra-cabega, se
mudarmos uma peca s6, ela podera nio se encaixar novamente. Rui Canario,
em 2000, prestou assessoria as Faculdades Jorge Amado, cujo material foi
gravado e transcrito para uso interno da Instituicao.

Nesse encontro, evidenciou-se que a coordenadora percebia que a proposta
que desenvolvida ndo contribuia para a constru¢io de conhecimentos pelos
alunos. Ela indicava dois pontos para a melhoria dessa situagao: a formacao
do professor e a construgio de projetos.

Embora reconhegamos que a formagao seja um dos fatores para o sucesso
da aprendizagem dos alunos, ndo é tinico. O contexto educacional, o projeto
educativo explicito e compartilhado pelos membros da escola, quadro
estavel de professores, planejamento coletivo do trabalho e avaliagao
continua sao fatores que contribuem para uma educagiao de qualidade.

A proposta da coordenadora era de que os professores elaborassem os
projetos de aprendizagem. No entanto, a construgdo desse recurso didatico
e sua utilizagdo nao garantem que o professor saia do lugar comum, pois
nao podemos classificar uma pratica de construtivista ou tradicional somente
pela utilizacao de um material, mas pela forma “como” é proposto e se ele
reune certas condicGes, a exemplo dos alunos que tém problemas a resolver
e decisdes a tomar em fun¢do do que se propdem produzir ou no caso
onde a tarefa garante a circulagido das informacdes, os alunos poem em
jogo o que sabem e pensam sobre o contetido (WEISZ, 2000). Ou seja, os
projetos de aprendizagem podem proporcionar ou nido a contemplacdo
desses itens, mas dependera do saber fazer do professor, e de como realiza-
lo na sala de aula, pois esse saber ndo é aplicagio de conhecimentos
“tedricos” sobre como se trabalha com projetos, mas se desenvolve na
pratica cotidiana.

Além de refletirmos sobre os aspectos macros ligados ao problema que
buscavamos resolver, tivemos encontros que focavam no objeto. Assim, em
um dos encontros, as professoras comecaram a refletir sobre as intervengoes
e orienta¢des realizadas para ajudar o aluno a compreender as situagoes-
problema. Veja a discussdo:
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12- Eu falo assim vamos supor: haviam 4 pdssaros num galho. Sairam
dois. Quantos ficaram? Eles mesmo perguntam: Pré é de mais ou de

menos?
Voaram......( dando énfase) Quantos ficaram?
32- Voaram... ( risos porque ela deu énfase). Tem a dica.

12- Ai eu sei.... e fez o problema. Ana tinha 8 balas. Chuparam 3 (fazendo
o0 gesto com a mao). Mae como eu sei? A mie repete: Ana tinha 8 balas.
Chuparam (repete o gesto) quanto ficaram? Eles perguntam e a gente
fica assim... né? Mostrando a eles, ndo querendo dizer.

Outro relato:

22 - Eu boto assim, oh Vania. Eu deixo eles fazerem. Se eles tém
dificuldade. Mexe com um, pergunta pro outro. Eu nao sei fazer, eu
nao sei fazer. Vamos ler o problema, vamos ver a situacao e vamos colocar
no quadro. Fulano tinha tanto. Quebrou 4. Ai eles dizem...bote tanto.
Bote o ntmero. Ai, ganhou ndo sei quanto. Eu pergunto: como faco
agora? Esse numero bote embaixo desse. Pronto, pode resolver?(pergunta
da prof.) a conta? Prof - Vamos resolver agora? Cg - Falta o sinal. Prof
- Qual é o sinal? C¢ - A, eles dizem. E de mais, é de menos.E o tracinho.
Prof - Eu vou 14 e coloco. Na hora de resolver, ai que o bicho pega.
Como é que eu faco? 6x4 o que eu boto aqui?

V - Ai, n6s estamos no célculo. E pra fazer resolver essa pergunta: se a
gente ta com a inten¢do de ler pra aprender a ler. Essas estratégias que a
gente ta usando ndo esta ensinando o menino a ler. A gente ta dando e
0s meninos vio continuar com a deficiéncia em matemadtica (5/11/04).

A professora 3® série mostrou-se inquieta porque percebeu que induzia
os alunos na resolu¢do dos problemas, mas ndo sabiam o que fazer.
Retomamos a questdo para o grupo, e a 1° série ao relatar a forma como
trabalhava com os alunos se deu conta que nio os deixa ler as situagoes.

No relato da 22 série, notamos que a sua maior preocupacdo era que o
aluno identificasse a operacdo, o tipo de sinal a ser utilizado e nio em
proporcionar que de fato entendessem o que estavam fazendo.

Nesse encontro, elas comecaram a perceber que induziam a resposta do
problema, mesmo nao tendo consciéncia de tal agao. As professoras ficaram
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angustiadas por “descobrirem” que as intervengoes da forma que vinham
ocorrendo nao estavam favorecendo a leitura do problema pela crianga.
Buscamos aprofundar sobre essa questao, lendo um dos textos de Smole e
Diniz (2001), no qual pudemos discutir as sugestbes das autoras sobre
como se desenvolve uma aula de leitura com as criangas. Elas sugerem que
os alunos contem o problema com suas palavras, verifiquem se havia alguma
palavra desconhecida, buscando a pergunta e do que se trata o problema.
Enfim, questionando e discutindo a situagao com a turma para que a
compreendessem e ndo induzindo uma resposta. Logo, cabe ao professor
questionar as autoras do texto, “sera que isso € vidvel?”, “serd que eu estou
de acordo com as autoras?” Essa é a postura de um educador, ler as palavras
do texto, analisando o contexto, verificando se essa forma de trabalhar o
problema vai tornar o aluno auténomo, ou se ele continuard esperando
que indiquem como resolvera a situacdo. Exercemos nosso direito, quando
questionamos os autores estudados, buscando entender o motivo de suas
colocagoes, de sua concep¢ao de educagio, enfim, buscando adentrar
criticamente no tema.

Em outro encontro, fomos aprofundando sobre o tema nos debrugando
sobre as andlises das estratégias pessoais que € a oportunidade que o professor
d4 a crianga de demonstrar como pensou e entendeu a situagio para resolvé-
la. Diante de um problema, ela pode resolver utilizando o desenho de pauzinhos,
objetos ou 0s numeros e algoritmos. Cabendo ao professor analisar essas diversas
formas e intervir para que as criangas avancem nas suas estratégias.

Uma das analises que fizemos foi de uma estratégia inventada por quatro
criancas para resolver a operacdo 51x34, partindo de uma situacdo-
problema. As criancas multiplicaram 51x10, obtendo 510, realizaram essa
operagao trés vezes. Depois, multiplicaram 51 x 4, obtendo 204 e finalmente
somaram todos os produtos chegando ao valor 1734.

Destaco esse trecho da transcri¢do, porque a andlise feita pelas
professoras demonstra que nao é tao simples e nem facil olhar sob a
perspectiva do outro, percebendo como ele vem pensando para construir
seus conhecimentos. Muitas vezes, estamos tio automatizados com uma
unica forma de resolver as situagoes, que quando nos deparamos com o
diferente, ele nos causa estranheza. Entretanto, se houver uma
disponibilidade em aprender com alunos, poderemos agugar nosso olhar e
acompanhar o raciocinio utilizado por eles. Veja a discussio:
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32- ...Ele fez 10 vezes 51 e depois ele colocou 510, 510, 510.
V - Por que? O que ele pensou?

32- Ele pensou que era trinta vezes que era a dezena, né?

V - Certo.

32- Af faltaria 4 vezes, que ele multiplicaria esse (51) que ele somou de
novo. E ele encontrou essa soma. Ele somou e deu o total daqui, né?
Foi muito mais complicado pra resolver do que eles fizessem isso daqui?

V - Nao.

32- Vocé acha que nio?

Assim, a professora olhou com a logica de um adulto que jd4 domina as
operagdes, por isso ndo compreendia os conhecimentos demonstrados pelo
aluno. Na perspectiva da crianga, resolver pela estratégia é muito natural,
pois traduz o caminho que pensou para encontrar a resposta viavel para o
problema. Através da analise desses registros, concluimos que o aluno
decomp6s o trinta e quatro, utilizou a propriedade distributiva,
demonstrando que domina conhecimentos matematicos que sio a base
para o calculo escrito.

Assim, nos encontros buscivamos compreender as respostas das criangas,
mesmo que a principio essa andlise causasse estranheza pela maneira
incomum apresentada, afinal nio aprendemos dessa forma e ela difere da
maneira convencional e tradicionalmente exigida pela escola.

Discutimos a importancia do professor ndo deixar a crianga sempre
com as mesmas estratégias pessoais. Cabe a ele desafiar os alunos a buscar
estratégias mais elaboradas, socializando-as no quadro, discutindo com
eles, como cada um pensou, e solicitar maneiras diferentes de resolver a
questdo. Para isso, é necessdrio que o docente planeje suas agdes para que
os alunos alcancem os objetivos educacionais e a escola cumpra a sua
fungao social. Para isso, nos educadores, precisamos ter clareza do ato
politico que exercemos, nas palavras de Freire (1999, p. 23),

ter clareza em torno de a favor de quem e do qué, portanto contra quem e

contra o qué, fazemos a educagio e de a favor de quem e do qué, portanto

contra quem e contra o qué, portanto contra quem e contra o qué, desenvolvemos
a atividade politica.
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O educador ndo é neutro, isso nao significa ser espontaneista ou
manipulador no processo de constru¢do do conhecimento, mas que assuma
uma opg¢ao e seja coerente com ela na pratica.

Selecionei alguns momentos dos encontros para esse artigo, na dissertacio
o leitor podera acompanhar o percurso do grupo.

Durante a pesquisa, as professoras foram tomando consciéncia do papel
delas como educadoras capazes de intervir e recriar o processo de ensino.
No inicio, apesar da insatisfacio da professoras com os resultados
apresentados pelos alunos, apontava-os como os unicos responsaveis.
Atualmente, elas descobriram que as intervencdes e propostas de trabalho
sdo fundamentais para que as criangas possam avancar do patamar em
que se encontram para um nivel mais avangado.

Isso ficou evidenciado na entrevista final, através dos depoimentos das
professoras que demonstraram uma tomada de consciéncia dos pontos
que precisam ser investidos e modificados. Cabe destacar que nao podemos
avaliar até que ponto esses conhecimentos se efetivaram na prética, uma
vez que ndo observamos o trabalho de todas as professoras, somente da 3?
série. Essas modifica¢des, nao ocorrerao repentinamente, requerem esforco,
reforgo, suporte e atengdo com todas da equipe.

Esse incentivo, as professoras poderao solicitar da equipe administrativa
da escola, uma vez que demonstraram essa abertura participando dos
encontros, possibilitando a reflexdo sobre a gestdo da escola, suas metas e
propostas. Chegamos a conclusio de que se o projeto pedagdgico ndo
estiver bem definido, cada um poderd agir conforme suas concepgdes,
interferindo no trabalho de todos.

CONSIDERAQOES FINAIS

Ao analisar os dados da formacio desenvolvida durante este estudo,
pudemos observar de perto a multiplicidade de fatores que envolvem a
formagao, desenvolvimento e atuagiao dos professores. Percebemos que a
reflexdo sobre a acdo pedagdgica permitiu as professoras a mutua
articulacgdo entre teoria e pratica, originando uma atuagio voltada para a
constru¢do de conhecimento. Os saberes tedricos mesclaram-se com os
saberes da pratica, sendo re-significados e reinterpretados de acordo com
sua realidade.
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Um dos fatores que contribuiu para essa re-significagao foi o fato de
partimos da necessidade apontada pelo grupo, emergindo dai, o contetido
da formacao. Assim, o contetido ndo era transmitido para elas, mas um
objeto construido pela equipe.

No decorrer da pesquisa, evidenciou-se que a reflexdo sobre a agao nao
¢ algo simples e nem rapido de ser construido, requer que o educador
tenha espaco, tempo e parcerias com as quais possa compartilhar suas
angustias, propostas e atividades. De acordo com os dados analisados,
consideramos que houve um espago respeitoso no qual as professoras se
sentiram seguras para socializarem a sua pratica, tendo disponibilidade e
abertura para se debrucarem sobre a prépria prética tendo-a como objeto
de reflexdao. “Com a certeza de que sabiam algo e de que ignoravam algo e
que se juntavam com a certeza de que poderia saber melhor o que ja sabiam
e conhecer o que ainda ndo sabiam” (FREIRE, 1996 p. 153).

Este estudo nos deu indicadores de que a realizagio de projetos, envolvendo
professoras e pesquisadores, pode contribuir para o desenvolvimento
profissional das professoras que deles participam. Contribuindo também,
para a ampliagio do conhecimento da pesquisadora, uma vez que a cada
encontro tinhamos que construir uma proposta para que atendesse as
dificuldades apresentadas pelos alunos. Estivamos constantemente avaliando
as estratégias formativas que seriam mais efetivas para as professoras com as
quais estdvamos trabalhando, respeitando seu momento e sua trajetéria
profissional de cada qual.

Percebemos, também, que as professoras estio “sedentas” por
encontrarem caminhos para os desafios enfrentados na sala de aula, sendo
muito receptivas e comprometidas quando encontram um grupo de
formacao voltado para escutd-las, apoia-las, acolhé-las em suas inquietagoes.

Por outro lado, é essencial que tenham melhores condicées de trabalho
que possibilite a reflexdo e a pesquisa. A escola se constitua em um espago
democratico de andlise permanente de suas praticas com seus pares e com
0 grupo, como também, requer uma politica que transforme as jornadas
em integrais elevando o saldrio a patamares dignos de um profissional da
educacio.
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Cidadania na formacgao do
professor: desvelando sentidos e
finalidades da pratica educativa

Sandra Regina Soares

As tensées provocadas pelo cariter cada vez mais multicultural
e multirracial da populacio de quase todos os paises ditos
desenvolvidos, o ataque as estruturas do Estado de Bem-Estar
Social pela politica neoliberal e a perda de credibilidade das
instancias da politica instituida sdo alguns dos aspectos centrais
que tém suscitado a intensificagio de estudos (BERNARD,
1997; BRUBACKER, 1997; CAPELLA, 2004; CONSTANT,
1998; COUTURE, 2000, etc.) e debates sobre a questio da
cidadania, animados por questdes filosoficas acerca da posicao
do sujeito na sociedade contemporanea. No Brasil, a cidadania
também emerge como um tema de crescente interesse, variando
o enfoque dos estudos de acordo com o periodo histérico em
que esteja sendo avaliado. Por exemplo, no periodo apds o fim
da ditadura militar, na década de 1980, as preocupacbes dos
estudiosos estavam voltadas principalmente para a auséncia dos
direitos politicos. Em outros contextos, como aquele da ado¢ao
mais ofensiva pelo governo brasileiro de uma politica neoliberal,
os autores orientaram suas reflexdes sobre as desigualdades
sociais, sobre a relacdo entre cidadania, democracia e
participagdo e sobre a relacao entre educacio e cidadania.

No bojo desses estudos, diversos autores, entre os quais, Lefort (1987
apud TELLES, 1994), Ferreira (1993) e Chaui (2000) revelam a existéncia
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de uma tendéncia do povo brasileiro a aceitacdo resignada. Essa tendéncia,
sindnima de falta de consciéncia de ter direito a ter direitos, de ser um cidadio,
caracteriza-se pela forma como a sociedade civil percebe e age, em relacao as
desigualdades e a falta de respeito aos direitos. Como registram Ferreira
(1993) e Chaui (2000), de uma maneira geral, essa situagdo, na qual se
encontra a maioria da populagdo brasileira, é percebida com compaixio,
mas, sem indignagao, isto é, sem reacao coletiva e efetiva para transforma-la.

A educacao formal, em nosso ponto de vista, poderia constituir um
instrumento importante no sentido de romper com o circulo vicioso da
tendéncia a aceitagao resignada ou da falta de consciéncia da cidadania,
todavia, diversos estudos apontam para a dire¢ao contraria. No que concerne
a formacao de professores no contexto universitario, Arroyo (2001), Ribeiro
(2001), Rinesi (2001) e Silva (2001) indicam a predominancia de uma
concepgao de cidadania intelectualista e cognitivista, centrada no discurso
sobre cidadania sem a possibilidade do seu exercicio efetivo na sala de
aula. O curriculo, baseado nessa concepcdo, ndo conseguiria preparar os
professores para agir de maneira adequada, por exemplo, face aos
preconceitos que se manifestam, cotidianamente, nas relacoes interpessoais
que ocorrem, na sala de aula. Acrescentam os autores que a universidade
publica adota uma légica orientada pelas necessidades do mercado, e a
conseqiiéncia disso é o afastamento da universidade de uma perspectiva de
formacao de cidadaos auténomos. Além disso, as praticas educativas,
segundo pesquisas diversas (ABUD, 1999; GRIGOLI, 1990; OLIVEIRA,
1996; TANCREDI, 1995), privilegiam a transmissdo de um saber livresco,
sem espago para elaboracdo dos conteudos pelos estudantes, a avaliagdo
tradicional e posturas autoritarias do professor na relagdo com os estudantes.

Em resumo, os estudos sobre a formagao dos professores, na universidade
indicam a existéncia de uma ligagio entre as relagdes educativas e a formagao
para a cidadania dos futuros professores, e, que as praticas educativas podem
favorecer ou tornar dificil a formacio da consciéncia e de atitudes cidadas
entre os estudantes, futuros professores.

REFLETINDO SOBRE OS SENTIDOS DE CIDADANIA

O conceito de cidadania reaparece no fim da Idade Média, junto com a
no¢do de individualismo, associado a idéia de liberdade e igualdade e a
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luta liderada pela burguesia contra os privilégios da nobreza feudal, contra
a hierarquia e contra a imposicdo da religido. Assim, o conceito moderno
de cidadania é o resultado da articulacio, mais ou menos conflituosa,
entre o liberalismo e um esfor¢o de adaptacao da politica e do conceito de
cidadania dos antigos! (COUTURE, 2000). A retomada desse conceito,
simbolizada pelas revolucdes dos Estados Unidos e da Franca, coincide,
portanto, com o fim dos privilégios feudais e dos Estados Confessionais e,
ainda, com a constitui¢io do Estado-nacdo e de sua maneira de governar
baseada na democracia representativa (BRUBACKER, 1997; HABERMAS,
1998; SCHNAPPER, 1991). Apesar de ter se constituido historicamente
como um principio universal e de possuir certos tracos comuns nas
sociedades ocidentais modernas, nio é um conceito univoco. Os diferentes
sentidos que lhe sdo atribuidos, em cada Estado-na¢ido, provém de condi¢oes
historicas, politicas, econdmicas e culturais proprias a cada contexto e das
relagoes de forga que ai se estabeleceram entre os grupos sociais em conflito
(SCHNAPPER, 1991).

A cidadania, na concepcdo de Constant (1998), revela-se como um
conceito complexo e multidimensional, ao mesmo tempo, uma realidade
de ordem legal, politica e social que permitiria orientar o pertencimento a
vida coletiva, e um ideal. O autor destaca quatro concepg¢des de cidadania
que emanam dos estudos: a cidadania como manifestagao da identidade
nacional; a cidadania como estatuto juridico caracterizado pelos direitos
(civis, politicos e sociais) descritos por Marshall (1963 apud CONSTANT,
1998); a cidadania como um conjunto de papéis sociais ligados a
participacdo ativa na vida da cidade e a cidadania como conjunto de
qualidades morais.

A cidadania também pode ser compreendida, conforme sugere Pagé
(2001, p. 41), como “a maneira que as pessoas tém de se conceber como
cidaddos”. Em fungio dessa idéia, ele apresenta quatro concepgdes: a) a
cidadania liberal, que enfatiza a dimensao juridica dos direitos do cidadao,
em especial os direitos civis e os sociais, delegando a participagio ativa na
vida da cidade aos especialistas, de forma que o cidadao liberal fique livre
para agir na esfera economica e privada; b) a cidadania deliberativa

' Oconceito de cidadania na Antiguidade grega e romana era caracterizado por uma participacéo direta dos cidadéos
—homens livres — nas decisdes politicas, o que demonstra o carater essencialmente politico deste estatuto, e
pela auséncia de igualdade de direitos, na medida em que nem os escravos nem as mulheres podiam participar
desse processo.
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pluralista, que incorpora o regime de direitos, mas valoriza a participagio
ativa em beneficio dos interesses comuns; ¢) a cidadania civil diferenciada,
que se configura como uma variagdo da cidadania liberal, na qual os
cidadios tém uma fragil participacdo politica, em contrapartida tém uma
forte identificagdo com poélos identitarios infra e supra estatais; d) a
cidadania nacional unitdria, que preconiza a subordinacdo dos cidaddos
ao modelo identitario majoritario.

A cidadania liberal é a mais difundida, a despeito das variacoes na forma
de sua concretizagio em cada Estado-nacdo. Essa concepgio de cidadania
tem como pano de fundo uma contradi¢io e uma tensdo entre a igualdade
ideal e a desigualdade concreta, entre a igualdade do direito e a desigualdade
da fortuna. Ela sustenta a ideologia do individualismo radical e depende,
fortemente, do conceito de propriedade privada (BARBER, 1997). No sentido
social e econdmico, a desigualdade concreta diante da igualdade formal tem
sido minimizada pelo estado de bem-estar social o qual, no novo contexto
mundial, é objeto de ataques sistematicos da parte dos neoliberais e vive um
processo de enfraquecimento, que indicam a tendéncia a um agravamento
das desigualdades sociais e a fragilizacdo da cidadania na sua dimensio
social. No sentido da participagdo politica, a cidadania frequientemente
apresentada como uma ag¢io politica intimamente ligada ao engajamento
dos cidadios na vida publica é, na pratica, restrita a0 momento do voto. A
sociedade, por sua vez, é concebida como constituida de uma cole¢do de
individuos isolados que, simbolicamente, no momento “sagrado” do voto,
na cabine isolada, tornam-se membros de uma “comunidade de cidadios”,
fonte de soberania e de legitimidade politica para o Estado-nacio
(SCHNAPPER, 2000). A importancia progressivamente atribuida ao voto,
nas sociedades democraticas modernas, revela, como sugere Garrigou (1988
apud SCHNAPPER, 2000, p. 144), que na sua esséncia, a cidadania liberal
¢ ”um principio de expressao eleitoral no qual o individuo é a unica unidade
pertinente em detrimento de qualquer outra”. Assim conduzida, tem-se uma
cidadania mais passiva que ativa, mais potencial (referéncia a um estatuto
abstrato) que real (BARBER, 1997), em outros termos, uma cidadania
baseada nos direitos juridicos do cidaddo e ndo em seu poder politico
(CAPELLA, 2004).

No contexto da globaliza¢do e do neoliberalismo, como sugere Bernard
(1997), a supremacia triunfante da economia e do poder financeiro tende
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a definir a cidadania pela atitude do individuo de produzir, consumir e
investir. Esse contexto aponta, ainda, para o esvaziamento do poder do
Estado com a transferéncia de decisdes da esfera publica para a esfera
privada, que passa a constituir um novo poder supra-estatal, de carater
econdmico, que impoe politicas que favorecem o monetarismo, a
desregulamentagio, o comércio livre, o fluxo de capital desimpedido e a
privatizagdo em massa (CAPELLA, 2004). Em sintese, a cidadania caminha
para um esvaziamento total de seu sentido social, politico e nacional, e o
cidadio tende a ser transformado em consumidor, peca passiva de uma
engrenagem, instrumento sem possibilidade ou canal de interven¢do num
sistema cujo controle é mantido por agentes econdmicos e financeiros.
Esse momento de crise por que passa o proprio conceito de cidadania,
em ressonancia a crise que atravessa as sociedades democradticas ocidentais
pode ser gerador de visdes criticas e inovadoras, e de uma nova concepgio
de cidadania verdadeiramente democratica e plural, conforme apontam os
defensores da cidadania como construcao social. Nesse sentido, esse conceito
parece nao estar esgotado, particularmente no Brasil onde, efetivamente, o
estado de bem-estar social ndo se consolidou. Assumida com um novo
sentido, a luta pela conquista da cidadania tem um grande potencial de
desmascaramento da politica neoliberal, de mobilizacdo, de organizagido e
de articulagio social capaz de contemplar a diversidade e a pluralidade,
aspectos enfatizado nas andlises mais atuais, que pretendem mostrar as

mudangas advindas, dentre outros, do processo de globalizagio.

As CONCEPCOES DE CIDADANIA NO BRASIL

A literatura brasileira apresenta, basicamente, duas concepgdes de
cidadania, as quais recebem diversas denominagbes. A primeira recebe
qualificativos como formalista, restritiva, passiva, excludente, tutelada,
controlada, outorgada. A segunda é denominada de substantiva, ativa,
estratégia de constru¢io democratica. Neste estudo adotamos as
denominagdes: cidadania de direitos restritos e cidadania como construg¢do
social.
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A CIDADANIA DE DIREITOS RESTRITOS

A concepgio de cidadania de direitos restritos se expressa desde a primeira
Constituigdo da Republica Brasileira e foi fortemente inspirada, segundo
Moderne (1989), nos ideais liberais. Todavia, esses ideais foram adaptados ao
contexto de uma sociedade marcada pela heranca de trés séculos de escravidio,
por uma economia essencialmente agricola orientada para a exportacdo e
pela predominincia da familia patriarcal. Os tragos mais evidentes dessa
sociedade sao: uma profunda desigualdade social, um débil grau de coesao e
de articulagio interna e uma forte subordinagao ao Estado. A adaptagao dos
ideais liberais a esse contexto provocou uma espécie de “esquizofrenia politico-
juridica” das institui¢oes, que consiste em proclamar fortemente o valor da
regra e do direito no texto da lei e na pratica ceder a tentacao do autoritarismo
e da medida de excecio (MODERNE, 1989). A cidadania de direitos restritos
pode ser definida como um conjunto de atributos formais reconhecidos
juridicamente como acessiveis a todos os cidadidos igualmente. Assim, ela
reduz a condi¢dao cidada a esfera da lei (GENTILI, 2000). Segundo essa
concepgao, a cidadania é outorgada e controlada pelo Estado. Na pritica, o
direito politico se resume ao direito de voto e o povo é excluido das decisoes
politicas. Essa concep¢do tem como principais elementos constitutivos: a
negag¢io da nocio de direitos, a negagio do principio da soberania politica, o

civismo como subordinacdo e o autoritarismo social.

A CIDADANIA COMO CONSTRUCAO SOCIAL

A concepgio de cidadania como construgio social ganha contornos
mais claros na primeira metade da década de 1980, ponto culminante da
crise da ditadura militar, momento em que a sociedade brasileira vive a
retomada dos movimentos populares — das mulheres, dos negros, dos
ecologistas, etc. —, e dos trabalhadores rurais e urbanos (DAGNINO, 1994).
Esses movimentos sociais fizeram emergir a consciéncia de ter direito a ter
direitos e mostraram a possibilidade da constitui¢io de espacos publicos
“nos quais sobretudo a dimensao ética da vida social pode se constituir
em uma moralidade publica através da convivéncia democratica com as
diferengas e os conflitos que elas carregam” (TELLES, 1994, p. 92). Em
conformidade com essa concepg¢do, a concretizagao dos direitos (civis,
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politicos e sociais) é a base fundamental da cidadania. Sendo isso uma
realidade, o reconhecimento dos direitos ultrapassaria o aspecto formal da
lei e se traduziria, na pratica, de maneira igual para todos os cidadios,
independente das suas condi¢des econdmicas, sociais e raciais. Esses direitos
seriam conquistados pela ac¢do e pela luta social e politica quotidiana,
razdo pela qual esta concepgdo atribui uma grande importincia aos direitos
politicos e & participagdo ativa e direta, participa¢do que impulsionaria a
conquista de outros direitos, principalmente os direitos sociais (GENTILI,
2000). Assim, como afirmava Freire (1978, p. 35),

A liberdade, que é uma conquista, e nio uma doagio, exige uma permanente
busca. Busca permanente que sé existe no ato responsavel de quem a faz. [...] E
condigio indispensavel ao movimento de busca em que estdo inscritos os homens
como seres inconclusos.

Pressupde, como sugere o autor, a superacdo pelos oprimidos do “medo
da liberdade”, e a expulsdo da “sombra introjetada” dos opressores e das
suas pautas. Implica o preenchimento, do vazio deixado a partir dessa
expulsio, com outro conteido “o de sua autonomia. O de sua
responsabilidade, sem o que ndo seriam livres” (FREIRE, 1978, p. 35).

A cidadania como construgao social enfatiza, portanto, a importancia
da formagao de valores e atitudes capazes de tornar os individuos cidadaos
livres, responsaveis, éticos, autbnomos e participativos. Atitudes e valores
que se constroem nas relagdes sociais e ndo no contexto de praticas

“educativas” prescritivas. Isto porque:

Um dos elementos basicos na media¢do opressores-oprimidos é a prescri¢ao. Toda
prescri¢do é a imposicio da opgdo de uma consciéncia a outra. Dai, o sentido
alienador das prescri¢bes que transformam a consciéncia recebedora no que vimos
chamando de consciéncia ‘hospedeira’ da consciéncia opressora. Por isto, o
comportamento dos oprimidos é um comportamento prescrito. Faz-se a base de
pautas estranhas a eles — as pautas dos opressores (FREIRE, 1978, p. 35).

Nessa mesma perspectiva, Capella (2004, p. 164) se refere a “cidadania
baseada nos poderes” de movimentos de solidariedade que atuam no
dominio publico-voluntario capaz de sustentar e completar a limitada
“cidadania dos direitos”. A novidade dessa “cidadania baseada em poderes”,
que se espera possa emergir da “Agora publica voluntaria e estavel”,
consistiria em ndo atribuir apenas a este tltimo a tutela das necessidades
sociais reconhecidas em publico.
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Enfim, constituem os principais pontos de defesa da cidadania como
construgio social: o direito a ter direitos; novas formas de sociabilidade e
de relagoes entre o Estado e a sociedade; a participacdo ativa e direta; a
autonomia, o respeito a diferenca e as identidades, a solidariedade, a
desobediéncia aos poderes totalitdrios como valores e atitudes fundamentais
do cidadio critico, participativo e ético.

Neste estudo, assumimos como pressuposto, em consonancia com os
autores que fundamentam a concepg¢dao de cidadania como construgao
social, que tanto a consciéncia de cidadania (consciéncia de ter direito a ter
direitos) quanto o usufruto dos direitos estabelecidos juridicamente ainda
estdo por ser conquistados pela maioria da populagio brasileira, mediante
a acdo consciente e soliddria dos movimentos sociais, materializando assim
a cidadania dos direitos e a “cidadania baseada em poderes”. A educagio
pode contribuir efetivamente com a constru¢ao desse novo sentido de
cidadania gragas, especialmente, ao compromisso politico-pedagogico dos
professores, traduzido em praticas educativas voltadas para o desenvolvimento
integral e a autonomia dos alunos e para o florescimento da solidariedade
entre eles (FREIRE, 1998).

A reflexao sobre como a escola e a formagao de professores podem
contribuir para a constru¢do da consciéncia de cidadania como constru¢do
social pode ser facilitada pela discussao do conceito de “relagio com o
saber” do aluno, pois, a depender do tipo de “relacio com o saber” que o
sujeito estabelece, estara se construindo como autor de sua propria historia
ou, ao contrario, sendo conformado como um sujeito passivo, heteronomo,
subserviente.

SOBRE 0S SENTIDOS DA NOCAO DE “RELACAO COM O SABER”

De inicio, € importante entender que a relagio com o saber de um sujeito
contempla, como nos sugere Larose e Lenoir (1995), as representagdes
evocadas sobre o que é saber e, a0 mesmo tempo, as formas de acesso a esse
saber. Em outros termos, a no¢do de “relagio com o saber” remete a maneira
pela qual o ser humano vivendo em sociedade entra em relagdo com o real
e atribui um sentido a realidade que o impacta.

A “relacdo com o saber” do aluno tem sua matriz construida no seio da
familia, através do sistema de expectativas e do jogo de atitudes que esta
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estabelece com a instituicdo escolar. Faz parte desse processo de constru¢io
o lugar e a natureza dos livros na casa, a existéncia ou ndo de atitude de
leitura, a estimulaciao da crianca a leitura, a visita da familia a museus,
bibliotecas, etc. Essa relagdo é também influenciada pela midia nas suas
diversas formas (escrita, audiovisual ou visual). Nio se trata de uma relag¢io
rigida e estanque, portanto, a educagao formal pode e deve contribuir para
sua transformag¢dao ou manuten¢ao mediante as experiéncias concretas na
sala de aula, na convivéncia com os colegas e com o professor, que também
tem uma relagdo prépria com o saber. No dizer insistente de Freire (1998),
o professor, além de respeitar os saberes do aluno, deve promover,
sistematicamente, a discussdo sobre a raziao de ser desses saberes e seus
nexos com os contetidos ensinados, “Por que nio estabelecer uma necessaria
‘intimidade’ entre os saberes curriculares fundamentais aos alunos e a
experiéncia social que eles tém como individuos?” (FREIRE, 1998, p. 24).

O CONCEITO DE SABER

J.- M. Monteil (1985 apud CHARLOT, 1997) estabelece distin¢do entre
informacao, conhecimento e saber. A informagao é um dado objetivo exterior
ao sujeito que pode ser comprada e estocada em um banco de dados. O
conhecimento € o resultado de uma experiéncia pessoal ligada a atividade
de um sujeito dotado de qualidades afetivo-cognitivas, nesse sentido, ele
tem um cardter subjetivo e intransmissivel. O saber, apesar de ter um carater
objetivo, supde uma apropria¢io (da informagio) pelo sujeito assim como
se verifica no processo de conhecimento. Mas, de acordo com esse autor, o
saber é uma forma de conhecimento livre dos aspectos dogmdticos que
tendem a se associar a subjetividade. Dandurant e Ollivier (1991 apud
LAROSE; LENOIR, 1995, p. 56) distinguem, também, conhecimento e
saber, termos que, segundo eles, sao frequientemente confundidos. Para esses
autores, o conhecimento, compreendido como toda apreensdo simbdlica
da realidade, é uma noc¢io mais ampla que aquela de saber. Este tltimo
supde uma apreensdo mais restrita do real “que obedece a racionalidade
cientifica e é submetido a procedimentos definidos de verificagao; ou ainda,
anog¢io de saber é empregada na medida em que ela remete a conhecimentos

mais proximos da pratica e tornam-se, no limite, o equivalente de saber-

fazer” (DANDURANT; OLLIVIER, 1991 apud LAROSE; LENOIR, 1995
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p. 56). Em resumo, o saber supde uma apropria¢io, uma construcdo pessoal
do sujeito. Todavia, é importante considerar que existem diferentes formas
de ter acesso ao saber, ou seja, varias maneiras de se promover a relacdo do
aluno com o saber.

Segundo Lenoir (2001), é possivel afirmar que o saber pode ser o
resultado de quatro concepg¢des de “relagio com o saber”: revelagio,
contemplacdo, desvelamento, descoberta e apropriagdo construtiva. As
trés primeiras concep¢des sao expressoes, com nuances diferentes, da
epistemologia positivista do saber e repousam sobre a convicgio que o
saber pré-existe ao ser humano e a existéncia lhe é independente. Essa
epistemologia supde, para o contexto educativo, que a aprendizagem seja
concebida, exclusivamente, como um processo de internalizacio de objetos
de saberes, estabelecidos de forma heterdbnoma. O saber reduz-se a um
conjunto de bens de consumo e os alunos tornam-se, a0 mesmo tempo,
consumidores e receptaculos do saber. E o professor, enquanto portador do
saber, pode apresentd-lo em porgoes, de forma fragmentada.

A quarta concepcio de “relagdo com o saber” aparece como alternativa
face as concepgoes anteriores. Refere o saber como o resultado de uma
produg¢io humana, como uma construcio realizada por um sujeito vivendo
em sociedade. Essa concepg¢ido repousa sobre uma epistemologia de tipo
dialética e construtivista. No contexto educativo, essa epistemologia
concebe que o acesso do aluno ao saber se realiza mediante a apropriagdo
ativa, processo que implica assimila¢des e acomodag¢bes do novo, supondo,
freqiientemente, rupturas com as representacgoes iniciais. Essa construgao
do sujeito pode se fazer, grosso modo, de duas formas. A primeira, através
do ensaio e erro empirico realizado pelo sujeito, sozinho ou em grupo,
mediado por procedimentos de investigacao espontanea, configurando um
tipo de ensino baseado em métodos de “auto estruturacdo cognitiva” e
sobre um modo de intervenc¢do estimuladora e desafiante do professor. A
segunda forma se produz mediante um processo de objetivagao cognitiva
mediada por procedimentos de carater cientifico e sustentado ativamente
pelo professor. Nesse caso, o ensino é baseado em métodos de
“interestruturacao cognitiva”, no qual o formador tem uma func¢io de
mediagao finalizada, temporaria e limitada.
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“RELACAO COM O SABER” COMO RELACAO CONSIGO MESMO

Analisar a “relacao com o saber”, como afirma Charlot (1997, p. 60), é
estudar o sujeito frente a necessidade e mesmo a obriga¢ao de aprender

[...] para se construir, num triplo processo: de hominizagio (tornar-se homem),
de singularizacdo (tornar-se um exemplar tunico de homem) e de socializacio
(tornar-se membro de uma comunidade, com a qual se compartilha valores e
onde se ocupa um lugar).

Essa autoconstrugao parece ser resultante do esfor¢o natural de todo
sujeito para dar sentido a seu contexto e a sua propria historia. Através
desse processo criador de saber, “o sujeito toma consciéncia de sua agio e
de seus sentimentos, explica para si mesmo os determinantes objetivos e
afetivos do seu entorno, e tendo em conta sua percepgao do real, seu lugar,
sua posi¢do, o sujeito determina sua acdo” (BEILLEROT, 1989, p. 194).

Essa tomada de consciéncia permite, ao sujeito, reconhecer-se e afirmar
o que sabe, 0 que pensa e o que faz, a partir da apropriacdo consciente do
saber que decorre de sua propria experiéncia. Assim, a questao fundamental
¢ a possibilidade de apropriar, ao maximo, o saber a sua experiéncia,
independente do valor intrinseco de seu conteudo. A relagdo do processo
criador de saber com o “sabido” é mais importante que apenas o “sabido”
do qual sairiam respostas ou solucées. A “relagdo do saber” como processo
criador permite, ao sujeito, ultrapassar a reificacao e a fragmentacao das
coisas que ele sabe. Permite, enfim, sua liberdade de agao, impedindo que
ele se torne um objeto manipulavel pelos outros e por ele mesmo, ou seja,
pelo seu inconsciente (BEILLEROT, 1989). Nesse processo, desempenha
papel importante a curiosidade e a criticidade. A curiosidade humana,
entendida na perspectiva freiriana, como inquieta¢io indagadora, como
inclinagdo ao desvelamento de algo, como procura de esclarecimento e
sinal de atencdo e estado de alerta, é uma construcdo e reconstrucdo historica
e social. A passagem da curiosidade para a criticidade, compreendida como
curiosidade epistemolégica apoiando-se em métodos que possibilitam uma
aproximag¢io do objeto e conota achados de maior exatiddo, nio se da
espontaneamente. Assim, “uma das tarefas precipuas da pratica educativo-
progressista é exatamente o desenvolvimento da curiosidade critica,
insatisfeita, ind6cil” (FREIRE, 1998, p. 35-36).
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A “relacao com o saber” como processo criador é uma forma de
assegurar, ao sujeito, o papel de autor de sua prépria histéria, superando a
armadilha da imposi¢cdo de numerosas determina¢bes que a nogio direta
dessa forma de relacao inclui. Assim, se o sujeito ndo sabe toda a historia
que ele faz: ele guarda uma consciéncia, essencial, pois é a sua, do sentido
de sua historia (BEILLEROT, 1989). Com efeito, a “relagio com o saber”,
refere esse autor “torna-se capacidade de elucidagio e de consciéncia na
qual o desejo de saber é o desejo de liberdade” (BEILLEROT, 1989, p. 193),
mesmo se essa elucidagdo nio é completamente possivel. E esclarece que,
considerada como processo criador de saber, ¢ uma relagao necessaria para
cada um agir e pensar. Desenvolver a “relagio com o saber” como um
processo criador dos alunos supde considerar o desejo de saber como motor
da aprendizagem. Falar dela como processo criador em educagio “é convir
que os objetos de saber ensinados na escola devem ser investidos de desejo
para serem apropriados” (DEVELAY, 1996, p. 45). Em outros termos, para
que haja apropriagdo do saber ensinado, o aluno deve estabelecer com esse
saber uma relagdo afetiva e nao unicamente cognitiva, isso significa ser
necessario que esse saber faca sentido para o aluno. Fazer sentido equivale
dizer que algo (uma palavra, um enunciado, um evento, etc.) tem, para
alguém, “relacdo com outras coisas de sua vida, coisas que ele ja pensou,
questdes que ele se colocou” (CHARLOT, 1997, p. 64). Ademais, “aprender
faz sentido em referéncia a historia do sujeito, a suas expectativas, [...] a
sua concep¢ao de vida, a sua relagdo com os outros, a imagem que ele tem
de si mesmo e aquela que ele quer apresentar aos outros” (BEILLEROT,
1989, p. 85).

Cabe lembrar que a origem do autoconceito, é social, portanto, as
interagdes com outros significativos sdo fundamentais na construcao, de
forma um tanto inconsciente, das apreciacdes sobre si mesmo, e que, na
“relacdo com o saber”, a autopercepg¢io e a autovalorizagio sdo essenciais.
Assim, a expectativa positiva, a escuta atenta e empdtica, a abertura para o
didlogo, o conflito cognitivo baseado na amorosidade sio atitudes do
professor que legitimam o desejo de aprender do aluno, fortalecem a
confianga na sua capacidade, portanto, o autoconceito positivo, quer seja
na educagio de criancas e jovens ou na educacdo de adultos (FREIRE,
1998). Esses aspectos nos remetem a idéia da “relagdo com o saber” também
como uma relagdo com os outros.
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“RELACAO COM O SABER” COMO RELACAO COM OS OUTROS

Ficou esclarecido anteriormente que a “relagio com o saber” como
processo criador de saber sobre o real e sobre si mesmo tem como autor
um sujeito de desejo. Charlot (1997), entretanto, sublinha que esse desejo
nio pode ser tomado numa perspectiva biologicista, associado a pulsio,
associacdao que permite pensar o psiquismo sem referéncia a outro sujeito.
Por tal razio, acrescenta esse autor: “nio existe desejo sem objeto de desejo.
Este objeto, em ultima andlise, é sempre o outro” (CHARLOT, 1997, p. 53).
Ademais, o desejo se constitui como tal, e assim faz sentido, para o sujeito
que estd, a0 mesmo tempo, “em busca de si e aberto ao outro e ao mundo”
(CHARLOT, 1997, p. 55). Como enfatiza esse autor, é a condi¢ao humana,
que se estabelece a partir da coexisténcia e da troca, que faz de um individuo
um sujeito desejante e criador do saber sobre si e sobre o real. “Toda relagao
consigo mesmo é também uma relagdo com o outro, e toda relagio com o
outro é também relacio consigo” (CHARLOT, 1997, p. 52). E importante
destacar que o outro nio tem, necessariamente, uma presenga fisica, “E o
outro como forma pessoal da alteridade, como ordem simbélica, como
ordem social [...]” (CHARLOT, 1997, p. 51). Isso significa que o processo
criador de saber deve ser considerado como um processo individual e,
também, coletivo, no minimo como processo de grupo (BEILLEROT,
1989). Em sintese, conforme Beillerot (1989), os microcosmos dos grupos
constituem uma interface inevitdvel entre a dindmica individual e o
movimento coletivo e social, tendo, entao, uma importancia fundamental
na vida do sujeito e na constitui¢do de seu psiquismo, analise que conduziu
Freud a definir o individuo como um grupo interiorizado. O processo
criador de saber sobre o real e sobre si desenvolve-se, como vimos
anteriormente, numa rede de relacées na qual o aluno esta em relagio com
outros alunos. Assim, o professor preocupado em facilitar uma “relagao
com o saber” como processo criador deve levar em conta que essa relacdo
depende, também, do contexto no qual se produz a relacio com os outros
alunos. Razdo por que lhe compete estimular o questionamento, a reflexdo
critica sobre as proprias questdes dos alunos, sobre as opinides dos colegas
(DAYRELL, 2001; FREIRE, 1998; SANTOME, 1997). O relacionamento

com os outros implica relacdo com as regras de convivéncia e de civilidade.
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“RELACAO COM O SABER” COMO RELACAO COM AS REGRAS

As regras de convivéncia na sala de aula, em outras palavras, os direitos
e deveres de cada um, os limites, a disciplina, as regras de convivéncia na
sala de aula devem ser construidos e reconstruidos coletivamente pelos
estudantes e pelo professor (DEVELAY, 1996; FREIRE, 1998). Assim, as
regras do grupo, o saber sobre o real, os valores e atitudes éticos na relacdo
com o outro se constroem, simultaneamente, na sala de aula, com a mediagio
do professor. Esse processo contém um potencial educativo, igualmente
um potencial psicossocial, na medida em que se engajar na construcio das
leis do grupo é conseguir renunciar ao narcisismo para entender e contemplar
o desejo dos outros. Develay (1996, p. 81) avalia que a “tnica maneira de
estar totalmente num grupo é poder se distanciar dele analisando os riscos
da fusdo”. As regras construidas coletivamente garantiriam as condigdes
favoraveis a manutengao do sujeito sao no grupo; elas constituiriam, entao,
uma terceira presenca estrategicamente colocada na relacdo de cada sujeito
com os outros. Sem construcao coletiva das regras, todo esforco educativo
torna-se apenas condicionamento a regras prescritas de forma heteronoma,
adverte o mesmo autor.

Coordenar o processo coletivo de construcdo das regras de convivéncia,
na sala de aula, implica para o professor que, conscientemente ou nao, se
orienta pela concepcido de cidadania como construgio social, aceitar colocar
em questdo seus desejos, implica escutar e, concretamente, levar em conta
os desejos dos alunos, tendo como meta a criagao de um contexto favoravel
para aprender e viver em conjunto. Implica, ainda, aceitar “renunciar a
relacdo senhor-escravo e desenvolver uma relagdo educativa baseada em
uma relac¢io de confianca e nio em uma relagio de autoridade carismatica
ou mesmo de competéncia” (DEVELAY, 1996, p. 111).

O professor consciente dessa verdade estard sempre empenhado em
facilitar as relagoes entre os estudantes, contribuindo para eliminar, através
da reflexdao e ndo do sermao e da prescri¢ao do “dever-ser”, os problemas
relacionais que emergem no cotidiano da sala de aula (DAYRELL, 2001;
FREIRE, 1998; SANTOME, 1997). Importa ter em mente que a formagdo
de sujeitos autonomos, no processo educacional pressupde levar em
consideracdo a complexidade do grupo-classe, carregado de histérias e
determinado pela dindmica da vida afetiva. Uma relacao educativa que
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nio perca de vista tais aspectos estard valorizando os estudantes como
portadores de direitos e, além de oferecer um lugar para sua expressao,
estard possibilitando que se construam referéncias comuns nos dominios
dos valores e das praticas que os concretizam. Além disso, no processo de
avaliagdo se acordariam aos estudantes oportunidades de auto-avaliacdo e
de reflexdo sobre suas aprendizagens cognitivas e suas atitudes (DAYRELL,
2001; PIMENTA; ANASTASIOU, 2002), o que concorreria para a
aprendizagem da responsabilidade, da tomada de decisao, enfim, da
autonomia (FREIRE, 1998). Os estudantes seriam também convidados a
participar da avaliacao do professor, de sua metodologia e de suas atitudes
na sala de aula.

Pode-se concluir com Develay (1996) que toda relacio com o saber
como processo criador é,a0 mesmo tempo, “relagio com o saber”, relagdo
consigo mesmo, relagio com os outros e relagdo com as regras/leis e com o
poder. Nesse sentido, como sugere esse autor, para garantir uma
aprendizagem significativa, o professor precisa compreender e, se for o
caso, contribuir para transformar o tipo de “relagio com o saber” e de
relacdo com as regras e com o poder que adotam seus alunos. Assim, uma
“relacdo com o saber” que nio seja, de inicio, uma relagio de rejeicdo,
mas, sim, de adesdo, constitui uma condi¢do prévia para a aprendizagem,
e uma relagdo com a lei que ndo seja de submissio e, sim, de adesido, constitui
condicdo indispensavel para a aquisicio do saber.

ENTRELACANDO AS REFLEXOES SOBRE CIDADANIA E “RELACAO COM O
SABER”: A GUISA DE CONSIDERACOES FINAIS

Os elementos sumariamente apresentados no decorrer desta exposi¢ao
indicam que cidadania adquire sentidos diferentes nas diversas sociedades
(em decorréncia das condigdes historicas, politicas, econdmicas e culturais
proprias) e, também, no interior de cada sociedade, por parte dos diferentes
grupos e classes sociais, haja vista as duas concepcdes de cidadania, no caso
da sociedade brasileira. Além disso, é¢ um conceito complexo e multidimensional,
que incorpora, de um lado, uma realidade material de ordem legal
(estabelece direitos e, conseqiientemente, deveres), politica (depende das
relacdes de poder, atravessadas por interesses economicos, e da correlacdo
de forca dos segmentos e grupos em conflito) e social (expressa-se na cultura
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e nas relacdes entre pessoas e grupos no convivio social). De outro lado,
um ideal que estabelece um conjunto de atitudes e valores relacionados a,
maior ou menor, participacdo dos individuos na coletividade, em prol do
bem comum.

Em sintese, é um conceito que articula as dimensdes: direitos,
participacdo e valores e atitudes. Atitudes, por exemplo, em relagdo ao seu
contexto, em relagdo aos outros, em relacdo as leis e em relagdo ao poder,
que sdo construidas nas interagdes com os outros significativos, no seio da
familia, da escola e por influéncia da midia.

A contribui¢do da educacdo formal, em especial da formagao de
professores, para a constru¢ao da consciéncia de cidadania, para a formacao
de um sujeito e cidadio critico, participativo e ético pressupde praticas
educativas que promovam a “relacio com o saber” do aluno como um
processo criador. Essa forma de relagdo, como vimos anteriormente, implica,
além da relacdo do sujeito com o saber, a relacdo consigo mesmo, com os
outros, com as regras e com o poder. Assim, esses dois conceitos, embora
com amplitudes diferentes, o primeiro se situa no contexto macro das
relagdes na sociedade e o segundo, embora transcenda o ambiente da
educagio formal, na perspectiva tomada neste estudo, situa-se no contexto
micro da sala de aula, mantém entre si uma relagdo de interdependéncia e
complementaridade.

As consideracoes que se vém de fazer levam a compreensao de que
praticas educativas heteronomas, centradas na transmissdo bancaria de
contetidos académicos fragmentados, dogmatizados e descontextualizados
do ponto de vista social, politico e historico, sem as controvérsias e variagoes
ja produzidas sobre o fendmeno em questdo e, ainda, desconectados dos
demais contetidos da disciplina, da realidade e da pratica educativa dos
estudantes (GRIGOLI, 1990; PIMENTA; ANASTASIOU, 2002;
SANTOME, 1997); baseadas em relagdes professor-aluno fortemente
hierarquizadas, autoritdrias e destituidas de afetividade positiva se
entrelagam com a concepcio de cidadania de direitos restritos e contribuem
para a reprodugdo da tendéncia a aceitagdo resignada, da falta de
consciéncia de cidadania.

Em contrapartida, praticas educativas capazes de desenvolver uma
“relacao com o saber” de forma construtiva, criadora, critica, reflexiva e

cooperativa contribuem para a construgdo da consciéncia de cidadania,
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concorrem para a formacdo de valores morais e éticos necessarios ao
exercicio da cidadania como construcdo social. Assim, a no¢do de “relacdo
com o saber” como processo criador contribui para a formacao da cidadania
como construcio social, pois, como sugere Beillerot (1989), situar o processo
criador como definidor da “relagao com o saber” é uma forma de assegurar,
ao sujeito, o papel de autor de sua propria historia.

A reflexio sobre os conceitos de cidadania e de “relacio com o saber”
ainda é muito restrita e incipiente no contexto da formacao de professores,
entretanto, consciente ou nao, os formadores de professores tém
representagdes sobre esses conceitos. Representa¢des compostas de
informacoes, crencas, atitudes, que sao construidas e compartilhadas
socialmente e, consequientemente, como formulou Moscovici (1976),
orientam suas praticas educativas, pois, como sabemos, as convic¢oes
existenciais, os valores e visdoes de mundo e de relagio com o mundo, enfim
a concepgao de ser social e de cidadao que se quer contribuir para formar
¢ subjacente a escolha dos saberes a ensinar e das praticas adotadas que
levem os alunos a ter acesso ao saber. A discussido sobre esses conceitos e
sobre o entrelacamento dos mesmos no contexto da formagao de professores
pode contribuir para o processo de reflexdo critica dos formadores de
professores, na universidade, sobre suas proprias praticas, a partir do
reconhecimento, como nos ensinou Paulo Freire (1998, p. 146), de que a
educacdo é um ato politico e ideoldgico, o que nos convoca a encerrar
estas reflexdes com palavras de sua autoria, que trazem elementos sempre
atuais para sustentar o sentido da cidadania com o qual trabalhamos aqui:
“Tenho afirmado e reafirmado o quanto realmente me alegra saber-me um
ser condicionado, mas capaz de ultrapassar o proprio condicionamento”.
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O movimento nacional pela
reformulacdo dos cursos de
formacao do educador: embates na
constru¢ao de um projeto coletivo
de formacao

Zenilde Durli

CONTEXTUALIZANDO O SURGIMENTO DO MOVIMENTO

O Movimento pela Reformulagao dos Cursos de Formagao
do Educador foi organizado no mesmo periodo da crise que
conduziria ao declinio e esgotamento da ditadura militar,
iniciado com a posse de Geisel em 1974 e estendendo-se até o
término do Governo Figueiredo em 1985. O proprio Regime,
como destaca Germano (2005), em funcio das desavengas no
bloco do poder, abre perspectivas a participagio da sociedade
civil. Assim, a organiza¢do da sociedade civil em movimentos
sociais! de diversas naturezas, a partir de meados da década de
1970, conta inicialmente com a participacdo das classes
subalternas e, de forma gradativa, com a incorporacao das

classes dominantes nas mobiliza¢des contra a ditadura.

No quadro da crescente crise que se desenhava, o Estado redefine sua
metodologia de acdo, deixando de se centrar na fun¢ao de “dominio”,

' Conforme Cunha (2005, p. 60),"com o nome de movimentos sociais tém sido chamadas as a¢des reivindicativas
de segmentos de populagdes urbanas (principalmente) que se caracterizam por reagirem as desigualdades na
distribuicdo dos recursos publicos, nos servicos de abastecimento de dgua, coleta de esgotos e de lixo, saude,
educacao, transporte, energia elétrica, telefone, ou seja, os servicos urbanos que tém a ver com o que se
convencionou chamar de qualidade de vida”
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pois se vé debilitado diante das mobiliza¢des e comega a considerar, em
maior grau, a fun¢ao de “dire¢ao” (GRAMSCI, 1978, p. 87). A conquista
das massas era essencial a consecuc¢do dos objetivos de adesio ao Regime
no sentido de tornd-lo hegemonico. Centrada nisso, a sociedade politica se
utilizava das politicas sociais como instrumento para fazer concessdes em
troca do apoio e da cooptagao da sociedade civil. Entretanto, conforme
afirma Germano (2005), o Regime nao chegou a alcangar tal hegemonia,
caracterizando-se sempre como uma “ditadura sem-hegemonia”.

Na inten¢do de explicitar os objetivos da abertura, Germano (2003,
p. 213) enfatiza uma questdo que considera essencial a andlise da
importancia da mobilizagdo da sociedade civil para a redemocratizagio,
qual seja: a principal causa da abertura foram as contradi¢oes do préprio
aparelho estatal e nio uma “exclusiva conquista da sociedade civil”. A
abertura, nessa dire¢do, niao visava a democratizacido da sociedade, mas a
transicdo de um autoritarismo militar para um autoritarismo civil.
Corroborando este entendimento, Cunha (2005, p. 65) afirma que o
Estado, “por sua omissdo ou por suas politicas anti-democraticas tem sido
o verdadeiro impulsionador dos movimentos sociais, a0 mesmo tempo em
que pode funcionar como elemento de conten¢io desses movimentos”.

A dindmica social entdo criada, segundo andlise de Germano (2005),
introduz uma modificacao na metodologia de acao do Estado no que se
refere a sua relagao com as classes subalternas e, por conseguinte, “ha uma
mudanga na forma das politicas sociais, inclusive na politica educacional,
conduzindo a estratégias mais sutis de dominag¢do ou mesmo a absorcdo
de interpelacdes populares na formulagdao de tais politicas [...]”
(GERMANO, 20035, p. 213). As mudangas de forma, por sua vez, remetem
as relagdes entre a sociedade civil e a sociedade politica que se estabelecem
nos momentos de defini¢ao das politicas sociais (CUNHA, 20035;
GERMANO, 2005). Ou seja, na inteng¢io de lograr a posicdo hegemonica,
promovendo o alargamento do espago politico, o Estado apontou a
possibilidade de “maior” participagdo da sociedade civil diante do seu
poder de regulacio.

A politica educacional, nesse contexto histérico e social, ganhara, entio,
novos contornos. Os problemas educacionais passaram, segundo Germano
(2005, p. 233) a ser encarados pelo Estado como questdes politicas, ao
mesmo tempo em que as politicas sociais se revestiram “de uma conotacdo
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ideolégica que as identifica diretamente com uma ag¢do destinada aos
‘carentes’” e cujo objetivo manifesto era agir como mecanismo de corre¢ao
das desigualdades sociais. Os discursos em favor da distribui¢ao de renda e
os apelos “participacionistas” que impregnaram os Planos Nacionais de
Desenvolvimento (PND), no periodo 1974-19835, tinham dois interlocutores
principais, conforme Germano (20035, p. 233): “as classes subalternas, o
povo pobre das periferias urbanas das dreas rurais e, com menor intensidade,
uma parte das chamadas classes médias empobrecidas pelas politicas
econdmicas dos sucessivos governos militares”.

Diante da conjuntura vigente na segunda metade da década de 1970, o
Regime comega a ser questionado no ambito das universidades e escolas, e
o campo educacional inicia sua organiza¢do, impulsionada em grande
medida pela oposicao a pedagogia oficial e a politica oficial dominante
(SAVIANI, 1997). Assim, o Movimento dos Educadores (ME) promoveu
a cria¢do de entidades e/ou associacoes educacionais na sociedade civil,
representativas de parcelas dos trabalhadores em educacgido e, ainda,
impulsionou a revigoracdo de outras tantas ja existentes que, inclusive, ja
haviam atuado em momentos politicos importantes da histéria educacional
do pais em décadas anteriores. Colaboraram intensamente com esta
organizacdo, em meados da década de 1970 e inicio de 1980, segundo
Cunha (2005) e Germano (2005), quatro dessas entidades e/ ou associagdes,
a saber: a Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC), a
Associagdo Nacional de Pés-Graduacgdo em Educacdo (Anped), o Centro
de Estudos Educac¢do e Sociedade (Cedes) e a Associacio Nacional de
Educac¢io (Ande).

A partir de 1974, a SBPC, fundada em 1948 e realizando reunides anuais
desde entao, amplia seus eventos para a participacao de professores,
universitarios e pesquisadores de todas as dreas, configurando-se como um
espaco de expressdo das demandas politicas da sociedade e de oposicdo ao
regime. Em 1978, ano de criagdo da Anped e do Cedes, os educadores se
reuniram em Campinas, no I Semindrio Brasileiro de Educagdo, onde se
questionou veementemente, como destacam Germano (2005) e Cunha (2005),
a politica educacional da ditadura. Em 1980, é realizado o II Semindrio
Brasileiro de Educacio, sob a coordenacdo da Anped, Cedes e Ande, entidades
da sociedade civil, do campo da educacao que, a partir de entao, transformaram
o Semindrio em Conferéncia Brasileira de Educacio (CBE).
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Entre os anos de 1980 e 1988, periodo que nos interessa destacar,
considerando que nele foram construidas as principais teses do Movimento
Nacional pela Reformulag¢ao dos Cursos de Formagao do Educador, foram
realizadas cinco conferéncias. A I Conferéncia Brasileira de Educagio
ocorreu em abril de 1980, na Pontificia Universidade Catdlica (PUC) de
Sdo Paulo, com a tematica central “A politica Educacional”. Estruturada
em 11 simpdsios e 34 painéis, contou com aproximadamente 1.400
participantes. A II CBE foi realizada em Belo Horizonte, na Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG), no més de junho de 1982, com a tematica
central “Educag¢do: perspectiva na democratizacio da sociedade”.
Estruturada em 13 simpdsios e 67 painéis, contou com um ndmero
aproximado de 2.000 participantes. A III CBE aconteceu em Niteréi, na
Universidade Federal Fluminense (UFF), no més de outubro de 1984, com
o tema central “Da critica as propostas de a¢do”. Organizada em 12
semindrios e 124 painéis, contou com aproximadamente 5.000
participantes. A IV CBE foi organizada em Goiania, na Universidade Federal
de Goids (UFG) e Universidade Catodlica de Goids (UCG), em outubro de
1986, com o tema central “A educacio e a constituinte”. Com um programa
estruturado em 25 simpdsios, 77 atividades de atualizag¢do, 93 painéis e 23
outras atividades, contou com aproximadamente 6.000 participantes. A V
CBE foi realizada em Brasilia, na Universidade de Brasilia (UnB), em agosto
de 1988, com a temadtica central “A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional”. Com um programa prevendo 24 simpésios, 250 painéis e
atividades de atualizacdo, contou com aproximadamente 6.000
participantes (CUNHA, 2005, p. 94).

No I Semindrio de Educacdo Brasileira, realizado em 1978, além das
discussdes gerais em torno da tematica de redemocratizacao do pais,
discutiram-se, conforme afirmam Brzezinski (1996a) e Bissolli da Silva
(2003), os estudos pedagdgicos em nivel superior, concentrando-se em torno
dos seguintes temas: extin¢gao ou nao do Curso de Pedagogia; formagao
do pedagogo em geral ou do pedagogo especialista; formagao do especialista
no professor ou do especialista e do professor no educador; formagio do
especialista nas habilitacdes da graduagiao ou na p6s-graduagao; formagao
na perspectiva da pedagogia do consenso, ou da pedagogia do conflito;
formagao mais tedrica ou mais pratica; entendimento do pedagogo como
reprodutor ou produtor de conhecimentos; ado¢io de um nucleo central
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ou de uma base comum de estudos, dentre outros (BRZEZINSKI, 1996a).
Notadamente, na centralidade das discussdes estiveram as temdticas
relacionadas aos problemas entdo vivenciados pelo Curso de Pedagogia.
Sob a influéncia da informacao de que o Ministério da Educa¢ao (MEC)
retomara a matéria das Indicacdes 67/1975 e 70/1976 do CFE?, os
educadores se mobilizaram no esfor¢o de acompanhar e quicd tentar
paralisar tais acdes no sentido de impedir a extingdo do curso, causa em
que o Movimento logrou éxito, uma vez que as Indica¢des foram sustadas
pelo MEC no ano seguinte.

A organizagdo mais sistematica do Movimento para a reformulacao
dos cursos se deu, porém, na I Conferéncia Brasileira de Educagao, onde os
participantes desencadearam uma mobiliza¢do nacional, visando a intervir
nos rumos do processo de definicdo das politicas para a formagio dos
profissionais da educagao. Neste evento, realizado em 2 de abril de 1980,
no contexto do Governo de Joao Batista Figueiredo, quando estava a frente
do Ministério da Educacio e Cultura Eduardo Mattos Portella, foi criado
o Comité Pré-Participagao na Formagao do Educador, “face a necessidade
de mobilizac¢ao de professores e alunos em torno da reformulag¢io do Curso
de Pedagogia, entdo colocado em debate nacional” (ASSOCIACAO..., 1992).
Embora a centralidade das discussoes estivesse no Curso de Pedagogia®, ja
naquele momento o Comité apontava a importancia de se ampliar o debate
em direcdo a todas as licenciaturas (ENCONTRO..., 1986).

A atuag¢do do Comité, a partir de entdo, esteve vinculada tanto a
administracao dos conflitos gerados pela diversidade de proposi¢oes
internas ao Movimento quanto a acompanhar os trabalhos que a Secretaria
de Educacdo Superior (SESu), do MEC, passou a organizar. Dentre as
iniciativas do MEC nesse periodo, destaca-se a realizacdo de sete Semindrios
Regionais de Reformulacdo dos Cursos de Recursos Humanos para a
Educacgio, aos quais o Comité enviou representantes com a intengio de
evitar a imposi¢do de mudancas vindas de gabinete e reivindicar a realizacdo
de um encontro nacional (BISSOLLI DA SILVA, 2003; BRZEZINSKI,
1996a).

2 Nessas Indicagoes o conselheiro Valnir Chagas propunha a extin¢do do Curso de Pedagogia na forma curricular
determinada pela legislagao de 1969.
3 Em 1980, os Cursos de Pedagogia alcancaram um total de 206 (BRZEZINSKI, 1996b).
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O I Encontro Nacional ocorreu em 21 de novembro de 1983, com
uma programacao inicialmente definida pelo MEC. No dia 22, no entanto,
em resposta indignada ao fato do Ministério apresentar, jad na se¢ao de
abertura, uma proposta de formagao de professores previamente elaborada,
docentes e discentes se fizeram ouvir encaminhando nova pauta aos
trabalhos e passando a coordenar o evento. Este ato representou a
independéncia do Movimento, fortalecida, também, pela transformagao
do Comité Pro-Formacdo do Educador em Comissio Nacional de
Reformula¢io dos Cursos de Forma¢io do Educador (CONARCFE).
Segundo a Associagdo... (1992, p. 4), “a Comissiao herdou do Comité o
espirito de autonomia frente aos 6rgaos oficiais, bem como seu objetivo
de promover a articulagao, em nivel nacional, dos esforcos destinados a
reformular os cursos de formagao do educador, sistematizando propostas e
experiéncias”.

Criada num contexto de tensdo entre educadores e representantes do
poder educacional instituido — MEC e SESu, sua agdo compreendia duas
atribui¢des principais: primeiro, dar continuidade ao processo de discussao
sobre a reformulagao dos cursos de formac¢ao do educador e, segundo,
acompanhar as acées do MEC junto aos cursos de licenciatura
(BRZEZINSKI, 1996a; SCHEIBE; AGUIAR, 1999). Embora conturbado,
inicia-se, pelo acompanhamento que a Comissdo passa a realizar junto as
a¢oes do MEC, um processo de maior participagio da sociedade civil nas
discussoes e decisdes relativas as politicas educacionais no ambito da
sociedade politica.

O firme posicionamento dos participantes neste I Encontro Nacional
possibilitou, de um lado, o fortalecimento do Movimento Nacional pela
Reformulagao dos Cursos de Formagao dos Educadores diante das
imposi¢oes do poder instituido, que passou a reconhecé-lo, embora ndo de
imediato, como legitimo. A principio, houve resisténcia do MEC/SESu tanto
na aceitagido da legitimidade da Comissdo Nacional como instancia de
articulagao das diversas propostas relativas a reformulag¢ao dos cursos de
formagao de educadores quanto em considerar os resultados dos estudos e
debates do Encontro de Belo Horizonte como expressio do pensamento e
das tendéncias entdo em discussdao no Pais. De outro lado, promoveu um
afastamento ainda maior em relacdao ao projeto da sociedade politica, o
que dificultou, em certa medida, o trabalho da Comissao que se seguiu ao
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Encontro Nacional de 1983, em virtude de nio contarem mais com o
financiamento do Estado (BRZEZINSKI, 1992; 1996a), razao pela qual
os encontros posteriores de avaliacao foram organizados aproveitando os
espacos de outros eventos. Observou-se, entdo, como estratégia utilizada
pelo MEC, enquanto aparelho de Estado, o incentivo as discussoes de
amplos setores de profissionais da educa¢ao, mas o refluxo deste processo
quando as decisoes, frutos de tais debates, contrariavam o projeto
governamental, ou seja, “estimulo ao debate nio como uma politica de
democratizacio do ensino, mas como uma tatica de cooptagdo dos
movimentos sociais” (ENCONTRO..., 1986, p. 153).

Malgradas as dificuldades financeiras impostas a manuten¢do do
Movimento, ap6s o afastamento das propostas do MEC/SESu, a
CONARCEE trabalhou intensamente entre 1983 e 1990, promovendo
trés encontros nacionais de avalia¢io e quatro encontros nacionais que
representavam a continuidade do histérico Encontro de Belo Horizonte. A
hist6ria deste Movimento, portanto, pode ser subdividida em trés periodos,
a saber: (i) o primeiro, sob a forma de Comité Pr6-Formagao do Educador,
entre 1980 e 1983; (ii) o segundo, como Comissdo Nacional de
Reformulacao dos Cursos de Formac¢ao do Educador, entre 1983 a 1990 e
(iii) o terceiro e atual periodo como Associa¢do Nacional pela Formagido
dos Profissionais da Educacio (Anfope), a partir de 1990 (ASSOCIACAO...,
1992, p. 5).

A BASE COMUM NACIONAL

H4 quase trés décadas, a construgao coletiva das proposi¢oes da Anfope
apoia-se em principios que expressam o carater de resisténcia e contraposi¢ao
as ag¢bes impositivas oriundas das politicas governamentais no campo da
formagao de professores. Buscou-se, nessa dire¢ao, um principio norteador
que expressasse a pratica comum na formacdo de professores contra a
imposi¢ao dos curriculos minimos. Nos sucessivos Encontros Nacionais
aprofundaram-se e ampliaram-se as discussdes sobre essa temadtica, na
tentativa de superar as antigas fragmentagdes presentes no processo de
formagao e expressas principalmente pela divisio do curso de Pedagogia
em Habilitacoes. Nesse sentido afirmava:
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[...] Havera uma tnica base comum nacional para todos os cursos de formagio
do educador. Esta base comum serd aplicada em cada instituicio de forma a
respeitar as especificidades das varias instincias formadoras (Escola Normal,
Licenciatura em Pedagogia, demais Licenciaturas especificas) (ASSOCIACAO...,
1992, p. 14).

A acepg¢do de base comum nacional esteve marcada por dois sentidos
complementares: (i) um sentido politico, caracterizando-a como
instrumento de luta pela formacao e carreira do educador e (ii) e um sentido
tedrico, constituindo-a como principio orientador dos curriculos dos cursos
de formacio dos educadores.

No sentido politico, a idéia de base comum nacional foi tomada com o
objetivo de servir como “instrumento de luta e resisténcia contra a
degradag¢ao da profissio do magistério, permitindo a organizacao e
reivindicagao de politicas de profissionalizagao que garantam a igualdade
de condi¢bes de formagio” (ASSOCIACAO..., 2000, p. 9) e a valorizagdo
social do educador. Foi considerado, ainda, um elemento unificador da
profissao.

No sentido teérico, ainda como principio orientador dos curriculos
dos cursos de formacao de educadores, opunha-se ao modelo representado
pelo “padrao federal” (1939) e, mais tarde, pelo “curriculo minimo” (1969).
Inserido no contexto dos anos de 1980, o Movimento foi marcado pela
contestagao e refutacao dos atos advindos da tecnoburocracia, propondo
organizar os cursos pelo principio da base comum nacional como
“sustentacdo epistemoldgica norteadora da elaboracio e do
desenvolvimento do curriculo” (ASSOCIACAO..., 1994, p. 11). Buscava-
se, entdo, pela mediacdo de uma base te6rica comum e de uma consciéncia
politica, o desenvolvimento de cursos de formagao voltados a uma pratica
de carater critico.

Consensuou-se, assim, ao longo das discussdes, que a base comum
nacional “teria como fungao servir de ‘ponto de referéncia para a articulacao
curricular de cada instituicao formadora do profissional da educacao’ [...]
e a sua concretizacdo dar-se-ia por eixos articuladores” (ENCONTRO...,
1990). Importa ressaltar, no entanto, que em torno dos eixos curriculares
articular-se-ia um corpo de conhecimentos selecionado em fungio da
concepgao socio-historica de formagao, abrangendo trés dimensoes
fundamentais e intrinsecamente relacionadas, a saber: i) dimensio
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profissional — envolvendo um corpo de conhecimentos capaz de identificar
toda a categoria profissional e, a0 mesmo tempo corresponder a
especificidade de cada profissao; ii) dimensao politica — organizada a partir
de um corpo de conhecimentos de modo a permitir uma visdo globalizante
das relagoes educagio-sociedade e do papel do educador comprometido
com a superacido das desigualdades existentes; iii) dimensdo epistemoldgica
— envolvendo um corpo de conhecimentos onde o cientifico deve ter um
espaco privilegiado, rompendo com o senso comum (ENCONTRO..., 1990,
ASSOCIACAOQ..., 1994; 1996; 1998; 2000; 2004).

A garantia de uma pratica comum nacional de todos os educadores,
qualquer que seja o contetdo especifico de sua atuacado, € o objetivo central
do principio, promovendo a compreensido da totalidade do trabalho docente.
Esta pratica comum estaria centrada, também, na defesa da docéncia como
a base da formacao de todos os profissionais da educacao, pois permite,
segundo a Anfope (2000, p. 9), “assumir com radicalidade, ainda hoje, nas
condigdes postas para a formagao de professores, a formulagao de Saviani
(1982): formar o professor e o especialista no educador”.

Neste sentido, enquanto a legislacdo regulatéria do Curso de Pedagogia
de 1969 (BRASIL, 1969) formava os especialistas ou os professores para a
docéncia no ensino de 22 grau, com um curso organizado a partir de habilitagdes,
a proposi¢ao da Anfope considerava tanto a formagdo para a docéncia quanto
para as especialidades de forma integrada. O Curso de Pedagogia deveria,
assim, formar o profissional de educacdo para atuar no ensino, na organizacao
e gestao de sistemas, unidades e projetos educacionais e na produgao e difusao
do conhecimento, em diversas areas da educagio, sendo, a0 mesmo tempo,
um bacharelado e uma licenciatura (ASSOCIACAO..., 2000; 2004).

Nessa direcdo, o profissional a ser formado seria o pedagogo “unitario”,
que é ao mesmo tempo um bacharel e um licenciado, apto a exercer tanto
as fungoes de magistério na Educacdo Infantil, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e nas matérias pedagdgicas do Nivel Médio quanto as fungoes
de gestdo nas instituicdes de ensino e a produgao e difusao do conhecimento
na area da educacio.

O Curso de Pedagogia seria organizado por eixos norteadores — solida
formagao teodrica e interdisciplinar; unidade entre teoria e pratica, gestao
democriética da escola; compromisso social e ético; trabalho coletivo e
interdisciplinar; articulagao da formagao inicial e continuada — em torno
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dos quais se estabeleceria um corpo de conhecimento compreendendo as
dimensoes profissional, politica e epistemoldgica, em um processo formativo
vinculado a concep¢do socio-historica visando a formagio critica de
educador. Um curso de graduacio plena, pautado na acepgio de docéncia
como base, superando em sua estrutura a separacdo entre bacharelado e
licenciatura, com duracdo minima de quatro anos, compreendendo uma
carga hordria de 3.200 horas*, visando a garantia de formagao tedrica de
qualidade.

Infere-se, a partir da leitura dos documentos, que a idéia de uma base
comum nacional representava a vontade politica de construcio de uma
concepgao elaborada, organica e coerente de formagao que, articulando o
coletivo de educadores, tornar-se-ia hegemonica.

A DOCENCIA COMO BASE: O POMO DA DISCORDIA

Conforme vimos, o principio da base comum nacional compreende a
idéia da docéncia como base da formacido do educador. H4 entre os
educadores, no entanto, conforme registrado nos documentos finais dos
Encontros Nacionais, posicionamentos diferenciados a respeito do Curso
de Pedagogia que polemizam essa questao (ENCONTRO..., 1984a, 1986,
1989; ASSOCIACAO..., 1992). Segundo Brzezinski (1996a), a polémica
surgiu em fun¢io da andlise da pratica dos especialistas, conduzindo os
educadores e se dividirem em dois grupos com posicionamentos antagonicos
(ENCONTRO..., 1989). Considerando sua importincia no dmbito da
construcdo de uma proposta coletiva representativa do Movimento no
enfrentamento do projeto de formacao de professores da sociedade politica,
destacamos esses dois posicionamentos representativos dos dissensos
internos presentes nas discussoes realizadas nas ultimas duas décadas.

O primeiro grupo, composto por intelectuais com participagdo ativa
no Movimento, alguns, inclusive, assumindo a fun¢ao de presidéncia da
entidade, tem como representantes principais, dada a fecunda produgao
tedrica dedicada ao tema, Aguiar (1999), Aguiar; Mello (2005), Brzezinski
(1992; 1996a; 1996Db), Freitas (1999; 2001; 2002; 2004) e Scheibe (1999;
2001; 2002; 2003; 2006). Neste grupo postula-se a extin¢do das

4 NolXEncontro Nacional a carga horaria fora definida em 2.500, sendo ampliada posteriormente para 3.200.
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habilita¢bes nos moldes da organizacgio preconizada ao Curso de Pedagogia
pela legislacdo de 1969, compreendendo-a, entdo, com base em eixos
articuladores, numa dindmica de formagao integrada, onde o curso seria,
ao mesmo tempo, um bacharelado e uma licenciatura. Estes intelectuais
defendem a pedagogia lato sensu, abrangendo o amplo campo da educagio,
onde sua identidade estaria relacionada a responsabilidade social e, portanto,
com o exercicio profissional situado historicamente (ENCONTRO..., 1989).

A defesa desta proposta encontra em Freitas (2002, p. 140) o argumento
da “necessidade de um profissional de carater amplo, com pleno dominio
e compreensdo da realidade de seu tempo, com desenvolvimento da
consciéncia critica que lhe permita interferir e transformar as condi¢oes da
escola, da educag¢io e da sociedade”. Destacando o carater sdcio-historico
dessa formagado, defende uma concep¢dao emancipadora de educacao,
avancando no sentido de buscar superar as dicotomias entre professores e
especialistas, pedagogia e licenciaturas, especialistas e generalistas. Esta
superagido, segundo Freitas (2002, p. 140), seria alcangada a partir da
formacao de um “profissional da educagdo que tem na docéncia e no
trabalho pedagdgico a sua particularidade e especificidade”. Ainda para
Freitas (2002), a oposi¢do e a resisténcia dos educadores a concepgio
fragmentada de formagao — professores e especialistas — fundam-se na
necessidade de supera¢ao da docéncia na forma de habilitagio, entendendo-
a como fundante, isto é, base da formacao do especialista, na compreensao
do trabalho pedagogico escolar como totalidade

O questionamento de Scheibe (2002) ajuda-nos a compreender melhor
as defesas desse primeiro grupo de intelectuais: como formar um supervisor,
ou como exercer o papel de supervisor escolar sem ter também uma base
de formacao semelhante a dos docentes? O entendimento concentra-se na
questao da docéncia como trabalho fundamental na escola e, nessa direcao,
todo educador que desenvolve atividades nela, professor ou nao, deve ter
na base de sua formacdo a docéncia. Ou seja, para supervisionar, orientar,
inspecionar em uma institui¢dio dedicada ao ensino seria necessario
compreender o trabalho fundamental ali desenvolvido, a docéncia. A
pedagogia, assim, teria como objeto de estudo prioritario a educa¢ao formal
em ambiente escolar, pois é a partir do profundo conhecimento da educagio
em ambiente formal que se podera compreender melhor a educagdo em
ambientes ndo formais, coerente com o principio de que o conhecimento
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deve iniciar a partir do mais desenvolvido (ENCONTRO..., 1989;
ASSOCIACAO...,, 2006).

Os lineamentos bésicos dessa proposta, considerada hegemonica no
ambito do Movimento e no enfrentamento das propostas governamentais,
podem ser encontrados nas idéias defendidas por Saviani em 1981. Em seu
texto intitulado “Uma estratégia para a reformulagio dos Cursos de
Pedagogia e licenciatura: formar o especialista e o professor no educador”,
Saviani defendeu a formag¢ao do pedagogo em geral, do “educador
generalista”, argumentando:

o essencial é formar o educador, o qual, se bem formado, sera capaz de exercer
as atividades especificas que a maior ou menor divisdo de tarefas, segundo a
maior ou menor complexidade da organizacio educacional venha a exigir
(SAVIANI, 1981, p. 2).

Ao expressar seu posicionamento contrario as habilitagoes, o autor
concluia que ao invés de “especialistas” em determinada habilita¢ao restrita,
estamos necessitando é de

educadores com uma sélida fundamentacio tedrica desenvolvida a partir e em
funcdo das exigéncias da acdo educativa nas condigdes brasileiras. Este serd o
profissional com habilitagio polivalente capaz de enfrentar os desafios da nossa
realidade educacional (SAVIANI, 1981, p. 4).

Dessa acepg¢io de educador polivalente, assentada sob uma base docente,
emerge o entendimento de um processo de formagdo unificado onde todos
os egressos estariam qualificados, igualmente, para as funcoes técnicas
especializadas, para as fun¢des do magistério na Educagao Infantil, nos
anos iniciais do Ensino Fundamental e nas matérias pedagogicas do Ensino
Médio e, ainda, para a produgio e difusio do conhecimento que se
materializam no campo pratico-institucional (escolar e nido escolar). A
docéncia configura-se, entdo, como elemento catalisador de todo o processo
de formagao, pois a partir dela se materializaria o trabalho pedagégico
compreendido como praxis educativa e unidade tedrico-pratica. A docéncia
passa a assumir, entdo, uma dimensdo mais alargada, em consonancia com
a idéia de educador polivalente e na perspectiva de “mediacdo para outras
fungoes que envolvem o ato educativo” (SCHEIBE, 2001, p. 7). Em artigo
coletivo, publicado em 2006, os integrantes do Movimento reconhecem
esse sentido ampliado reportando-se, no entanto, ao fato do trabalho
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pedagdgico ser desenvolvido em espagos escolares e ndo-escolares e ndo a
nova configuragao dada a docéncia (AGUIAR e outros, 2006, p. 9).

O segundo grupo, representado inicialmente por Libaneo (1998; 2001;
2002), importante intelectual brasileiro, envolvido com o Movimento desde
0s primeiros encontros, vai ganhando novos adeptos, dentre eles Pimenta
(1999; 2001; 2002; 2004) e Franco (2002), os quais, contrapondo-se a
versio anterior, entendem a pedagogia como teoria geral da educag¢io, tendo
como objeto a educacdo em qualquer ambiente social em que ela ocorra.
Em outras palavras: o objeto de estudo da pedagogia é o processo educativo
historicamente dado, cabendo-lhe avancar na sistematizacido e
aprofundamento de uma teoria da educagio abrangente e ndo reduzi-la a
uma teoria da escola, ou seja, postula-se a pedagogia stricto sensu.

Nessa direcdo, Libaneo (2002, p. 68), propde uma triplice tipologia de
pedagogos. Os (i) pedagogos lato sensu seriam “todos os profissionais que
se ocupam de dominios e problemas da pratica educativa em suas vdrias
manifestagoes e modalidades”; em seguida, viriam os (ii) pedagogos stricto
sensu: seriam “especialistas que, sempre com a contribuicio das demais
ciéncias da educacdo, e sem restringir sua atividade profissional ao ensino,
dedicam-se a atividades de pesquisa, documentagao, formacao profissional,
educacgdo especial, gestio de sistemas escolares e escolas, coordenagdo
pedagogica, animacao sociocultural, formac¢ao continuada em empresas,
escolas e outras instituicdes” (LIBANEO, 2002, p- 69); o terceiro tipo,
também pedagogos stricto sensu, seriam “professores do ensino publico e
privado que atuam em todos os niveis e modalidades de ensino” (LIBANEO,
2002, p. 69). Estes postulados encaminham a uma compreensdo de
formacao bastante diversa daquela defendida pelo primeiro grupo.

Franco (2002, p. 46), ao discutir as diferengas existentes entre ser
pedagogo e ser professor, afirma:

ser o profissional que promove, organiza e pesquisa a formagio docente sera

sempre diferente de ser o profissional que se formara para ser o docente, embora

nio exclua, nem a relevincia de ambos os papéis, nem a possibilidade de
concomitincia desses papéis.

Neste entendimento, o primeiro seria aquele cuja formagao e pratica

voltar-se-iam a pesquisa e a produgao e difusao do conhecimento cientifico
em pedagogia. O segundo, o professor, dedicar-se-ia ao ensino. Embora
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remeta a possibilidade de concomitancia de papéis, esta tese demarca uma
cisdao sustentada pela diferenciacdo tanto das especificidades dos saberes
inerentes a cada um quanto da particularidade da a¢do que desempenham,
em consonancia com as proposi¢des de Libaneo. Ou seja, um é pesquisador,
outro é professor.

Nessa perspectiva de formagao, segundo Pimenta (2006), a docéncia
configura-se como uma das modalidades de formagao e insercao
profissional do pedagogo, onde a pedagogia seria a base da formagao e da
atuagdo profissional do professor, e ndo o contrdrio como configura a
posicdo da Anfope.

Estes dissensos tém como marca histérica o ano de 1983, porquanto nele
foram construidos os principios gerais do Movimento. O posicionamento
mais efetivo, no entanto, ocorreu no IV Encontro Nacional e nos encontros
subseqiientes, culminando, por ocasido das discussbes sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia (DCNP), em um manifesto
enviado ao Conselho Nacional de Educacio (CNE) intitulado “Manifesto
de Educadores Brasileiros sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para os
Cursos de Pedagogia™’, apoiado, nessa ocasido, por aproximadamente cem
educadores que o assinaram. Nesse documento, os signatarios defendiam o
entendimento de que a formagao dos profissionais da educac¢ao para atuagao
na Educacao Basica e em outras instancias de prética educativa far-se-ia nas
Faculdades/Centros/Departamentos de Educagao, oferecendo curso de
bacharelado em Pedagogia e curso de Formacao de Professores,
argumentando: “o objeto da legislacio em questdo ndo pode ser o curso de
licenciatura para a formagio de professores, mas o de bacharelado em
pedagogia, que se destina a formacdo de profissionais da educacdo nio
docentes voltados para os estudos tedricos da pedagogia, para a investigacdo
cientifica e para o exercicio profissional no sistema de ensino, nas escolas e
em outras institui¢des educacionais, incluindo as nao-escolares”
(MANIFESTO..., 2005).

Em entrevista concedida a Rodrigues (2005, p. 204), por ocasido da
feitura de sua tese, na qual discute o Curso de Pedagogia, Libaneo explicita
ainda melhor esse entendimento:

®  Educadores Brasileiros, liderados por José Carlos Libaneo, encaminham ao CNE o “Manifesto de Educadores
Brasileiros’;opondo-se tanto a proposta do CNE quanto aquela defendida pela ANFOPE e entidades parceiras, na
defesa do Curso de Pedagogia como um bacharelado, em 20/09/2005.
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Se a formacgio de professores deve ser feita integralmente numa Faculdade de
Pedagogia, entdo temos no curso de Pedagogia o bacharelado com habilitagdes
e um Centro de Formaciao de Professores de Educag¢io Bésica, ou seja, as
licenciaturas, com percursos curriculares distintos.

E mesma autora afirma: “ai eu teria que trabalhar com a idéia de
habilitagdes, ndo tem jeito” (20035, p. 202).

Parece-nos, pois, que mais uma vez, os dissensos se estabelecem em fun¢ao
das questoes fundamentais que acompanham a histéria do Curso de
Pedagogia: (i) quem é o pedagogo? Na perspectiva da Anfope, um professor,
cuja formacgado para exercer a docéncia, lhe permite atuar, também, como
gestor e pesquisador no campo da educacao. Na perspectiva defendida por
Libaneo, o pedagogo é o cientista da educacio, o pesquisador que podera,
em um outro percurso formativo, preparar-se para ser professor; (ii) Qual
a estrutura a ser dada ao Curso de Pedagogia? Segundo a Anfope, um
curso unico, em que a docéncia se configura como a base de uma formagao
integrada para atuagdo no magistério, na gestao e na produgao e difusao
do conhecimento. Segundo Libaneo, uma estrutura que contemple cursos
diferentes dedicados a formacao para o magistério, para a gestao e para a
pesquisa, uma organizagdo pautada em habilitacdes. Na centralidade da
primeira proposta esta a licenciatura, na segunda, o bacharelado.

Para Helena Costa Lopes de Freitas, os mentores intelectuais da segunda
proposta fortalecem tanto o MEC quanto o CNE na implementac¢ao das
novas concepgoes do perfil necessirio de professores e especialistas na
realidade atual da reforma educativa. Com isso, “tentam introduzir
novamente no campo da escola, sob o manto do pesquisador e do cientista
da educacio, as antigas tarefas do ‘especialista’ supervisor e gestor, agora
sobre novas bases, determinadas pelas politicas da reforma educativa [...]”
(FREITAS, 2002, p. 7). Para Libaneo (2002, p. 91), no entanto, “padece
de suporte conceitual e historico a idéia corrente entre os educadores
brasileiros de denominar pedagogia ao curso de formagio de professores
para as séries iniciais do Ensino Fundamental, e de pedagogo ao professor
formado por esse curso”.

Constata-se, pois, que muitas sdo as criticas a apontar as limitacées de
um e de outro posicionamento. Caberia, ao primeiro, o 6nus de reduzir a
pedagogia a docéncia e, a0 mesmo tempo, contraditoriamente, de
corroborar com o fendmeno do “alargamento” das funcdes docentes. Ao
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segundo posicionamento, o 6nus de retomar as dicotomias presentes na
histéria do curso, as quais o Movimento buscou superar na sua longa
trajetéria de enfrentamentos com os legisladores, representantes, na sua
grande maioria, dos interesses da sociedade politica.

CONSIDERACOES FINAIS

As propostas elaboradas no ambito do Movimento, representaram a
ruptura com o pensamento tecnicista, evidenciando novas tendéncias, dentre
as quais ganhou destaque, especialmente por sua natureza emancipadora,
a concepgao socio-historica de educacdo. Tais propostas influenciaram
fortemente as concepcoes que embasaram os trabalhos das duas Comissoes
de Especialistas do Ensino de Pedagogia que estiveram a frente dos trabalhos
de elabora¢io das DCNP, entre os anos de 1998 e 2002. Por essa influéncia,
os principios da docéncia como base e da base comum nacional estiveram
representados nos documentos produzidos que, por sua vez, foram
encaminhados ao MEC/CNE.

No longo periodo que antecedeu a aprovacido das DCNP, homologadas
pela Resolugdo n® 1, de 15 de maio de 2006, posicbes antagonicas estiveram
em tensionamento demonstrando interesses diversos no campo da educagdo
e, especialmente, da formagao de educadores. Nesse embate, 0 Movimento
se manteve em posicao de alerta, pronunciando-se em defesa da proposta
de formagao de educadores que foi construida coletivamente na perspectiva
de garantir, na medida do possivel, as finalidades politicas e as posicoes
teoricas firmadas desde a década de 1980.
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Universidade e formacao de
professores: qual o peso da
formacao inicial sobre a construgao
da identidade profissional docente ?

Cristina Maria d’Avila

Ver-se como autor, saber-se responsavel, reconhecer-se na
profissao. Estas questdes passam, inexoravelmente, pelo
processo de escolha profissional desde o seu nascedouro.
Deslindar as razdes que levam um jovem a se interessar pela
carreira docente e compreender, no seu interior, o papel que
cumpre um curso de formacdo inicial, particularmente no
terreno das disciplinas didatico-pedagogicas, constitui-se em
nosso objeto de estudo.

Esse recorte se da no Amago de um panorama educacional problematico:
as condigdes de trabalho, os magros salarios, a desvalorizacdo social que
concorrem para a desprofissionalizagio docente no Brasil, em que pesem
os movimentos de educadores e estudantes, os fortes debates académicos e
as mais recentes publicagdes sobre a formagao de professores e o trabalho
docente (VEIGA, 2000; 2002; 2005; LIBANEO, 2000; 2006; NOVOA,
2002, PIMENTA, 2000; TARDIE, 2002; TARDIF; LESSARD, 2005, dentre
outros). O que nos salta aos olhos é que mesmo diante de um cendrio
pouco estimulante de trabalho, tenhamos um nimero significativo de
alunos que abragaram a licenciatura como primeira escolha. Da sondagem
que realizamos, 52% dos estudantes afirmaram ter escolhido o curso por
se sentirem identificados com a profissdao, 36 % apontaram outros motivos
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e, dentro destes, 59% disseram terem escolhido o curso por realiza¢io
pessoal. Portanto, malgradas as precarias condi¢des de trabalho, o que leva
jovens estudantes a opg¢do pela docéncia? Onde se enraiza o desejo de se
tornar docente? Como se constrdi essa identidade profissional e qual o
papel do curso de formagao inicial, particularmente da didatica, nesse
processo?

O curriculo dos cursos de licenciatura reproduz o que historicamente
significou a curta fatia destinada a formacdo de professores. Brevemente
podemos dizer que ainda hoje, em cursos de licenciatura que ainda nido
passaram pela reforma curricular datada de 2001, os estudantes cursam
cinco semestres de disciplinas especificas voltadas para sua formacao no
bacharelado — sem qualquer relagio com a docéncia — e mais trés semestres
das disciplinas chamadas pedagogicas, dirigidas a formacao para a docéncia.
Esse quadro estd em reforma.

Com o processo de elaborag¢do das Diretrizes curriculares nacionais
(DCN) para a graduagio, conduzido pela Secretaria de Ensino Superior
do Ministério da Educa¢ao (SESu/MEC) no ano de 2001, a Licenciatura
ganhou terminalidade e integralidade propria em relagdo ao Bacharelado,
constituindo-se em um projeto especifico, rompendo com a antiga formacao
de professores que ficou caracterizada como modelo “3+1”. A proposta
incluiu a discussdo das competéncias e dreas de desenvolvimento
profissional, sendo assim flexivel, para abrigar diferentes desenhos
institucionais. Atualmente, a carga-horaria de estagio é de 300 horas (Parecer
CNE 5/2006), o que consideramos inadequado como periodo de exercicio
da pratica pedagdgica. Como bem afirmou Noévoa (2002, p. 22)

os professores nunca viram seu conhecimento especifico devidamente

reconhecido. Mesmo quando se insiste na importincia da sua missio, a tendéncia

é sempre considerar que lhes basta dominar bem a matéria que ensinam e

possuirem um certo jeito para comunicar e para lidar com os alunos. O resto é
dispensavel.

A problematica mencionada e tomada ao apreco pelo autor, sem duvida,
conduzem ao desprestigio da profissao: «‘semi-ignorantes’, os professores
sdo considerados as pedras-chave da nova ‘sociedade do conhecimento’»
(NOVOA, 2002, p. 22). Reduz-se assim a nobre profissio ensinante a um
estatuto de profissio sem importancia.
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A discussio em torno da dicotomia teoria-pratica nos cursos de
licenciatura continua. No ambito desses cursos, é freqiiente colocar-se o
foco quase que exclusivamente nos contetidos especificos das dreas, em
detrimento de um trabalho sobre os contetidos que serdo desenvolvidos
no ensino fundamental e médio. A relagao entre o que o estudante aprende
na licenciatura e o curriculo que ensinara no segundo segmento do ensino
fundamental e no ensino médio continua abissal. Concorre para isso também
uma visao simplificadora da pratica. E como bem assinalamos
anteriormente, o desprestigio que acomete o conhecimento didatico
pedagdgico nas universidades. Tal visio parece bem arraigada no meio
académico que compartilha de uma cultura universitaria — um conjunto
de significados, representacdes e comportamentos — um tanto
desqualificadora do préoprio meio profissional. Segundo Libaneo, em
preficio a obra de Guimaraes (2004, p. 13), sdo tragos dessa cultura, a
prevaléncia dos discursos tedricos, a hipervalorizacio da pesquisa em
detrimento do ensino, desvalorizacdo das praticas profissionais e da
licenciatura, individualismo exacerbado. Infelizmente sdo tragos que nutrem
também o imagindrio do estudante de licenciatura que passa
«naturalmente» a rejeitar a docéncia ou a menosprezar a formacao.

Assim, com base nos resultados da sondagem que realizamos como
primeira etapa da pesquisa e, nos apoiando em estudos anteriores (Cf.
DUBAR, 1991; CATTONAR, 2005; GERVAIS, 2005; LENOIR;
MAUBANT, 2007), podemos afirmar que o curso de licenciatura tem tido
um peso limitado sobre a construg¢ao da identidade profissional docente.
Com efeito, 36% dos sujeitos da pesquisa afirmaram que a origem do
desejo de ser professor repousa sobre o exemplo de algum professor no
passado, na escola de nivel fundamental ou médio; sobre a mesma questao,
apenas 16% declararam que os estudos, na formacao inicial em nivel
universitario, estdo na origem da sua identidade profissional.

Em suma, temos um quadro que caracteriza a formacao inicial como
problematico, diante do qual concebemos como principais hipoteses: a) o
peso relativo da formagao inicial no processo de construcio da identidade
profissional dos futuros professores; b) as disciplinas do curso de licenciatura
ndo parecem aos estudantes corresponder as representagdes do ato de
ensinar. Diante do exposto nos indagamos: Como se constréi a identidade
profissional docente? Que condigdes, no curso de formagao inicial, podem

MEMORIA E FORMACAO DE PROFESSORES 221



favorecer a construcao dessa identidade? Qual o papel das disciplinas de
formacdao pedagodgica, especificamente, da Didatica geral e didaticas
especificas, nesse processo?

METODOLOGIA

Trata-se de um estudo exploratério e, como tal, ndo procura demonstrar
uma hipétese inicial, mas principalmente descobrir caminhos inexplorados
e desvelar pistas ricas em questdes a serem aprofundadas. Este trabalho
combina uma abordagem quantitativa (peso relativo das respostas ao
questiondrio) preliminar e uma segunda abordagem, principal, sobre a qual
nos concentraremos, na andlise sobretudo qualitativa dos resultados que
trazem como referéncia uma analise das representacdes presentes, nas escritas
autobiograficas dos estudantes, sujeitos do estudo. Sublinhamos que a
sondagem inicial por questiondrio teve por objetivo, principalmente, o
enriquecimento da problemadtica e contextualizacio da pesquisa, ndo
incidindo, pois, de modo direto, sobre a analise dos resultados finais.

Tivemos como populagdo, na primeira etapa — sondagem via
questiondrio — 78 estudantes cuja faixa-etdria variou entre 18 e 45 anos,
situando-se a maioria, 54 %, na faixa etdria entre 18 e 24 anos, de 26 a 30
anos, 18%; de 31 a 35 anos, 6%; de 36 a 40 anos, 8%; de 41 a 45 anos, 8
%, de 45 anos acima, 6%. Desses estudantes, 53% sio do sexo masculino
e 47 feminino; 69% trabalham e, desses, 55% como docentes. Esses
estudantes se encontravam no 5° semestre do curso de licenciatura, sob um
total de oito semestres. A sondagem foi realizada entre 2005-2006 em 12
cursos: Licenciatura em Educacdo Fisica, Filosofia, Desenho e Plastica,
Biologia, Geografia, Musica, Economia, Ciéncias sociais, Danga,
Matematica, Quimica e Estatistica, numa universidade publica na Bahia.
Na segunda etapa, trabalhamos com as escritas autobiograficas de metade
desses 78 estudantes.

Para a andlise dos dados da parte aberta do questionario, recorremos a
verificagao de contetdo a partir de codificagao de categorias abertas (uma
categorizac¢do nao pré-determinada, mas construida no processo de estudo
das respostas). Erigimos como categorias: “representagdes da profissao
docente”; “representagdes do ato de ensinar”; “representacdes do ser
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professor”. Recorremos também a tratamento estatistico para o conjunto
das respostas, abertas e fechadas.

Para analise dos escritos autobiogrificos, recorremos a analise de
contetdo, apoiados sobre a teoria das representagdes sociais, a partir de
um paradigma interpretativista. A escrita autobiografica foi escolhida como
metodologia qualitativa por apresentar varias vantagens, dentre as quais
podemos destacar: a retomada das historias vividas continuamente,
perscrutar com maior acuidade as representagdes dos sujeitos, suas crengas
e influéncias sobre a escolha profissional. No processo de analise dos escritos
autobiograficos, concebemos duas categorias que sustentaram a
interpretacdo dos dados: sdo elas, os “modelos” e “contramodelos de
ensino” Compreendemos esses “modelos de ensino” como um tipo de
identificacdo com normas, valores, crengas e modelos comportamentais
dos membros dos “grupos de referéncia” dos estudantes de licenciatura,
isto é, de seus professores. Os “contramodelos” se referem a modelos
comportamentais negativos de ensino, vividos e marcantes em suas

trajetorias (CATTONAR, 2005; DUBAR, 1991).

IDENTIDADE PROFISSIONAL DOCENTE: UMA IDENTIDADE SOCIAL E
PESSOAL

Identificar-se com uma profissdo, desenvolver uma intimidade com a
mesma, de modo a ndo poder imaginar-se fazendo outra coisa. Estar
impregnado deste fazer, integrado a este universo, sendo assim reconhecido
pelo que se faz. E encarnando as relagdes sociais que o individuo configura
uma identidade pessoal, uma histéria propria, um projeto de vida
(PIMENTA, 2004). Embora o conceito seja polissémico, numa coisa
diversos autores concordam: a identidade se constréi. Ninguém nasce com
uma identidade pessoal definida, a mesma se constitui ao longo da existéncia
humana, na relagdo com os outros e com o meio sociocultural. Da mesma
forma, a identidade profissional. Nao ha um marco zero neste processo.
Sua construgao, garante Pimenta (2004) depende de espacos de formagao
ou de emprego para se estruturar, sendo, assim, condicionada socialmente.

Adotaremos, neste trabalho, o conceito de identidade profissional a
partir de um quadro conceptual provindo sobretudo da sociologia,
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sustentando que a identidade profissional é um processo ao mesmo tempo
social e pessoal (DUBAR, 1991; JOSSO, 1991; TARDIF; LESSARD, 1999;
BRZEZINSKI, 2002; NOVOA, 2002; CATTONAR, 2005). E pessoal
porque singular, intransferivel, propria a cada individuo com sua trajetéria
original, construindo-se no didlogo do sujeito consigo mesmo, e com seu
entorno. E também social, pois construida coletivamente e nas relagdes do
sujeito com outrem. Neste sentido, € contextual, constréi-se de modo situado
num tempo/espago historico determinado.

UMA IDENTIDADE SOCIALMENTE CONDICIONADA

De acordo com Pereira e Martins (2002), a identidade profissional
docente deve ser entendida como pratica social construida pela agio de
influéncias e grupos que configuram a existéncia humana. A pratica
educativa é uma pratica social; assim sendo, a constitui¢io da identidade
docente s6 acontece no Aamago dessa pratica, e em relagio com outros, com
o grupo de pertenca. Assim, compreender esse processo passa pela
compreensdo do seu proprio carater intersubjetivo e relacional.

Segundo Dubar (1991) ha dois processos convergentes ou nido que
concorrem para a constituicao das identidades: um processo biografico
(identité pour soi) e um processo relacional, sistémico e comunicacional
(identité pour autrui). O primeiro estd ligado a trajetoria de cada um, o
que inclui multiplas esferas, seja da familia, da formacao escolar e
profissional, do trabalho, etc.; o segundo, relacional, estd ligado as relagoes
partilhadas em atividades coletivas, organizacdes, instituices etc. Neste
sentido, ndo ha como se pensar numa disjung¢io possivel entre identidade
individual e identidade coletiva.

No caso da identidade profissional docente, o sujeito do trabalho é o ser
humano, portanto sua caracteristica mais marcante € a interrelacdo entre as
partes (aquele que ensina e aquele que aprende). Nesse sentido, é um trabalho
interativo, por defini¢io. Um trabalho que conduz a interagao no seio de
uma organiza¢ao. Como tal, os professores constroem e reconstroem uma
identidade profissional pertinente a um grupo, ou ainda, a subgrupos
especificos, a depender do segmento ao qual pertencam (educacao infantil,

ensino fundamental, ensino médio) e de suas caracteristicas especificas. Existe
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uma dinamica identitdria significativa nesse contexto (LESSARD; TARDIF,
2003). A identidade também se constitui de forma relacional ou seja, refere-
se a relacdo do sujeito consigo mesmo e também com o outro. E a um s6
tempo uma relagdo de identidade e de alteridade, construida através de
um processo continuo de identificacdo e de diferenciacdo imbricado na
experiéncia com o préximo. Nesse particular é muito importante o papel
conferido ao ambiente de trabalho e a relacao entre os professores e seu
meio. E na relacio com os pares que a identidade profissional ganha forma:
observando, refletindo, discutindo para se compreender os afazeres do métier
e assumir, assim, um certo perfil singular de ser professor, uma identidade,
porém construida na relagdo e no contexto do trabalho.

A identidade profissional resulta, portanto, de uma socializagao propria
ao grupo de pertenca profissional. Significa dizer que as experiéncias comuns
sdo importantes, assim como o proprio processo de formagao inicial. Tal
socializagao, portanto, significa, para os professores em formagao, um
processo de identificagio ligada a tipos identitarios especificos, disponiveis
e definidos como ideais (DUBAR, 1991).

UMA IDENTIDADE AO MESMO TEMPO PESSOAL

A identidade é também uma construcdo pessoal, singular e complexa, o
que ndo nega todas as suas implicagdes sociais. Ela ¢ a0 mesmo tempo estavel
e provisoria, individual e coletiva, subjetiva e objetiva; multirreferencializada,
pois resultante de multiplas interfaces; contextualizada e situada pois
enraizada em espagos/tempos determinados e determinantes. O processo de
construgao identitiria é um processo biografico continuo “e a identidade
pode ser vista como o resultado de uma transa¢io entre uma identidade
herdada do passado e uma identidade visada pelo individuo ou imposta
pela situacdo presente” (CATTONAR, 2005, p. 197).

Portanto nido se pode reduzir as identidades sociais as determinag¢des
do campo profissional e da formagiao porque, segundo Dubar (1991, p.
119), desde a infancia o individuo herda uma identidade de género, uma
identidade étnica e uma identidade de classe social — identidades essas
ligadas a familia. Entretanto, é na escola que a crianga vive a experiéncia
de sua primeira identidade social.
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A construcdo da identidade profissional tem estreita relagio com a
profissionalidade, entendendo este conceito como conjunto de
conhecimentos, capacidades, habilidades, ie., competéncias gerais, para além
da disciplina que ensina. Corresponde a um modo de ser, as qualidades
que identificam os elementos necessdrios a profissdo. A profissionalidade
estd articulada a formacao inicial, a experiéncia que resulta da prética e a
formagao continuada. Ao identificar-se com a profissdo, o sujeito passa a
desenvolver um perfil, um modo de ser, ganha, por assim dizer, uma nova
estatura diante da qual se posta como profissional. Desenvolve a sua
profissionalidade.

PROFISSIONALIDADE E PROFISSIONALIZAGCAO

E muito sutil a diferenca entre esses dois conceitos. Em busca de uma
sintese possivel, sustentamos que a profissionalidade se refere as competéncias
(habilidades, atitudes e saberes) desenvolvidas ao longo do processo de
profissionalizacio do docente (LIBANEO, 2000; VEIGA e outros, 2005;
BREZEZINSKI, 2002; LESSARD; TARDIE 2003). Neste caso, o sujeito/
ator/professor pode desenvolver suas competéncias desde o processo de
formagdo inicial ou, e principalmente, no exercicio da sua profissio, ao
adentrar no espaco escolar e praticar suas atividades pedagogicas. A
profissionalizagao se refere ao processo onde se insere a profissionalidade —
essa busca incessante por uma identidade ou perfil profissional.

O conceito de profissio — do latim professio: declaragao,
profissdo,exercicio, emprego — evolui socialmente e esta marcado por
mudangas sociais e econémicas ocorridas ao longo da historia. Nao é por
isso uma palavra neutra, diferenciando-se do que se entende no senso comum
por oficio ou ocupagido. A profissio é um ato especifico e complexo e diz
respeito a um grupo especializado, competente. Nesse sentido, um grupo
profissional é formado por pessoas que se mantém unidas por uma
identidade e por uma ética comuns (VEIGA e outros, 2005, p. 25).

Segundo Dubar (1991) o termo profissao possui dois sentidos correntes:
um que diz respeito a ocupacao e outro que se refere a profissao, ela mesma.
A profissao designa a um s6 tempo um conjunto de empregos reconhecidos
na linguagem administrativa e as profissoes liberais (profissdes médicas e
juristas, notadamente) Neste sentido, uma profissio é uma ocupag¢ao na
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qual os praticos dispdem de um monopdlio sobre as atividades que ela
implica e de um lugar na divisdo social do trabalho. Pode-se ainda falar de
uma distin¢do juridica entre profissio e ocupagiao: os membros de uma
profissao podem se organizar em associagdes profissionais; os que se incluem
numa ocupagio, podem se organizar em organismos sindicais. Ainda
segundo Dubar (1991, p. 150): “mesmo se uma minoria de assalariados
fazem reconhecer sua atividade como uma ‘profissio’, a maioria nao
consegue, ou, sO parcialmente” (falamos entdao de “semi-profissoes”). Sera
esse o caso da profissio docente?

Ao lado da formagio especializada, a profissdo requer autonomia e
colegialidade. A autonomia se refere a capacidade de tomar decisdes e a
colegialidade a unido coesa e entre os membros de um grupo regulados
por um c6digo comum. “Assim, o conhecimento especializado, a formagio
em nivel superior, a autonomia, o prestigio social, o controle de qualidade
e um codigo de ética sdo caracteristicas que servem para definir uma
profissio” (DUBAR, 2005, p. 26).

A profissionalidade, por seu turno, se refere a um conjunto de
capacidades e saberes desenvolvidos no desempenho de suas fun¢ées num
determinado momento historico (BRZEZINSKI, 2002, p. 10) Saberes estes
que evoluem e se ressignificam no exercicio da profissio. Essas
transformagdes ocorridas na vida dos professores é que levam a
profissionaliza¢do. A profissionalidade de um grupo de trabalhadores diz
respeito, portanto, a tais competéncias: capacidades, racionalizacdo de
saberes estruturados e mobilizados no exercicio profissional; o seu
aperfeicoamento continuo constitui o desenvolvimento profissional. A
caracteristica da profissionalidade é a sua instabilidade, vez que se constréi
progressivamente em contextos especificos. E enquadrada por um sistema
de referéncias ou cédigo de ética, garantindo, assim, a finalidade social da
atividade profissional (LESSARD; TARDIE, 2003).

Do ponto de vista da analise do trabalho, é um constructo social,
afirmam Lessard e Tardif (2003, p. 19), para onde confluem maultiplas
demandas, saberes e caracteristicas: é, pois, um constructo demandado por
instancias politicas e administrativas; é objeto de co-construgdo entre
formadores e organizacido escolar, formalizada num referencial de
competéncias, sendo pois produto do trabalho dos formadores e seus
formados; a profissionalidade estd também estreitamente relacionada a
construcdo identitdria dos professores (2003, p. 19).
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A profissionalizacao se refere ao processo de aquisicao das capacidades
especificas da profissao. Nao se resume a formagao profissional, embora a
inclua, mas envolve outras caracteristicas de cunho também subjetivos,
como aptidoes, atitudes, valores, formas de trabalho que se vao constituindo
no exercicio da profissdo. “E, portanto, um projeto sociolégico voltado
para a dignidade e para o status social da profissio, em que se incluem
também as condic¢des de trabalho, a remuneracio e a consideracio social
de seus membros” (VEIGA, 20035, p. 31).

Para o que nos toca de perto, a profissionalidade e a profissionalizaciao
representam os saberes e o processo pelos quais passam os profissionais no
desenvolvimento de uma identidade ao mesmo tempo pessoal e social com
a profissao.

ETAPAS DO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

A capacidade de refletirmos sobre os desafios apresentados no nosso
dia-a-dia e, particularmente, no dia-a-dia da profissao nos obriga a revisao
constante de conceitos. Assim, a identidade profissional estd calcada em
superacoes de problemas de vida. Essas transformagoes paradigmaticas,
levam, por assim dizer, a mudancas de necessidades e aspiracdes dos
individuos. Portanto as identidades nunca se encontram prontas, estio em
constante constru¢ao, o que se exprime pelo seu carater processual e auto-
reflexivo. Em suma, advogamos, aqui, que a identidade é um processo
construtivo e em permanente transformacao.

Para falarmos deste processo, antes de mais nada, desejamos situar o
leitor no terreno em que o mesmo adquire raiz. Para compreendermos esse
contexto, tenhamos em mente, o ciclo de vida da profissao docente a partir
das seguintes etapas que sintetizamos a partir da literatura consultada:
Socializagao preprofissional; Socializagao profissional : formagao inicial;
Inser¢ao no meio profissional (entrada); Estabilidade profissional (DUBAR,
1991; CATTONAR, 2005; RIOPEL 2006).
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SOCIALIZAQAO PRE-PROFISSIONAL

O que significa a socializacdo pré-profissional? Esta é uma socializagdo,
antes de tudo, subjetiva, complexa e informal. O que significa dizer que
diz respeito a trajetoria de cada um, portanto ela se desenvolve de forma
particular em cada sujeito. A identidade profissional docente se encontra
ancorada em experiéncias ancestrais, em grande parte, na experiéncia de
vida de cada um como estudante em nivel primario e/ou secundario. Esse
periodo portanto, vivido pelas pessoas, pode lhes fazer eclodir as primeiras
identificagdes com a profissdo. E nesse momento portanto, que se iniciam
as primeiras identificagoes e que o sujeito pode vir a elaborar seus modelos
ideais de ensino e de como vir a ser professor. E um tipo de identificagio
antecipada para o grupo dos professores, porque enquanto estudantes vao
adquirir normas, valores, crengas e modelos comportamentais dos membros
do seu “grupo de referéncia”, ou seja de seus professores. Muitas vezes
essas normas sao reproduzidas em jogos infantis, e mais tarde postas em
pratica no meio profissional, de modo inconsciente (CATTONAR, 2005).
Desta forma, a socializac¢ao profissional parece acontecer antes da entrada
no oficio. Mesmo os docentes que escolheram a profissio como segunda
opgao, contam historias que remontam a infancia e, nestas, o despertar do
gosto pelo ensino.

Os estudantes em formacdo, assim como professores ja na ativa, vao
nos contar sempre histérias em que os modelos de professores vém a tona
como sujeitos que marcaram suas vidas. E o interessante é que as qualidades
que os primeiros atribuem aos seus professores marcantes sao aquelas que
eles proprios pretendem ou reproduzem no exercicio da profissio, denotando
assim um certo sentimento de filiacdo. Existe ainda aqueles que sdo
considerados contra-modelos, ou aqueles professores dos quais nao se guarda
boas memorias e que nio se pretende reproduzir. Sio exemplos fortes de
como “ndo fazer” ou de como “nao ser”. Enfim, sio modelos diversos que
marcam porque ndo correspondem aos ideais da profissao concebidos pelos
estudantes.

As historias de cada um, portanto, se constituem em material nuclear se
quisermos refletir sobre o processo identitario em qualquer profissao; por esta
razao e para melhor compreendermos o processo de constru¢ao da identidade
profissional docente, recorremos a andlise de escritos autobiograficos dos
estudantes. Os relatos autobiogréficos, segundo Catani e outros (1997, p.
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40), ajudam a compreender como os sujeitos reconfiguram suas identidades.
A reconfigura¢ao do passado com os olhos do presente, sem duvida,
possibilita uma compreensio mais larga da experiéncia e uma inserc¢do
mais clara na profissao.

SOCIALIZACAO PROFISSIONAL

O curso de formagao inicial inaugura o momento da profissionalizagao
na docéncia. E uma fase instituida e também instituinte de uma identidade
profissional que se estrutura a partir de saberes teéricos e préticos da
profissio; de modelos didéticos de ensino e de uma primeira visdo sobre o
meio profissional docente. E um momento importante na construgio da
identidade docente, jd que os sujeitos se transformam nas interrelagdes que
ali se estabelecem. Considerada como uma fase de socializa¢cao mais formal,
é na formacao inicial que o futuro docente vai se deparar com os chamados
conhecimentos tedricos ou saberes curriculares académicos (TARDIF, 2002)
e também com modelos ideais de profissionalidade, advindos muitas vezes
das teorias educacionais.

Segundo Pimenta e Lucena (2004, p. 64), os cursos de formagao de
professores s3o fundamentais no fortalecimento da identidade “a medida
em que possibilitam a reflexdo e a andlise critica das diversas representagdes
sociais historicamente construidas e praticadas na profissio”. Entdo, é no
confronto entre o “eu profissional” e “o outro” que se estabelecem as
diferengas e as possibilidades de analise critica referente as posturas
assumidas nas praticas educativas. E na relagio com o outro que o processo
de individuacao se consolida — no “nao querer fazer assim”, ou, na melhor
das hipdteses, na admiragio do exercicio profissional de quem jd se encontra
na profissao (o olhar sobre as praticas de professores regentes de disciplinas,
seja num passado remoto, seja na propria formacdo universitaria). E sem
divida um processo sofrido de decepc¢oes, muito esfor¢o pessoal,
solidariedade, abandono, solidio e compartilhamento que o exercicio
docente abre brechas para a constitui¢ao da identidade profissional. Muito
embora os estudantes de licenciatura possuam criticas quanto a esse processo
de formagao, nao ha como negar que este incida, positiva ou negativamente,
sobre a construc¢do da identidade nos futuros professores.
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As criticas dos estudantes ao curso de formagao universitdria se apoiam
sobre duas questdes fundamentais: primeira, sobre a falta de apoio material
da institui¢do (55%); e, segundo, sobre a pratica de ensino (25%), os demais
teceram criticas a falta de apoio institucional e ao curriculo defasado. De
fato e ainda hoje nos deparamos com problemas de infra-estrutura, na
universidade, como os citados pelos alunos. Somado a isso os exemplos
nas praticas docentes parecem nao se constituir como referentes ideais. Sdo
muitos os debates em torno da questio, e, grande parte destes situam o
problema na falta de nexo entre a formagao tedrica e pratica no periodo
de socializagao profissional inicial. Com efeito, perguntados sobre os
problemas na pratica de ensino universitaria, 40% se queixam da falta de
aulas praticas, 20% afirmam que seus professores sao mais pesquisadores
do que professores, 20% dizem que os professores tém problemas com a
avaliacdo e outros 20% sio “impacientes”. E voz corrente a opinido que,
primeiro, os estudos iniciais preparam mal e, segundo, que os exercicios
praticos sdo mais importantes que os “conhecimentos teéricos” (DUBAR,
1991).

Dos momentos mais importantes no processo de construcdo identitaria
profissional, encontram-se a saida do sistema escolar e a entrada e
confronta¢do no mercado de trabalho. A entrada numa especializagao
disciplinar constitui-se assim em ato significativo para a identidade do
profissional, mas é na confrontagdo com o mercado de trabalho que se
localiza o aspecto identitario mais importante; é 14, nessa primeira
confrontagdo que se vai consituir uma identidade profissional de base,
uma projecao de si para o futuro, enfim, a colocagiao em pratica de uma
certa logica de aprendizagem e também de formacao. A entrada na profissio
domina um modelo prético concernente as tarefas cotidianas, ao trabalho
duro que tem pouco a ver com o modelo idealizado caracterizado pela
dignidade da profissdo e sua valorizag¢do simbélica provinda da formagio
inicial (DUBAR,1991, p. 146).

Decorre desse processo, as projecdes pessoais pela profissao a partir de
uma identificagdo com os membros que pertencem a um “grupo de
referéncia”, o que inclui a imagem de si, apreciacao de suas préprias
capacidades, realizagoes de desejos, choques, frustragdes, projegoes para o
futuro profissional etc. No caso da formacdo inicial para a docéncia sdo
os mestres/professores, essa referéncia. Uma referéncia antecipada que pode
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nascer desde a mais tenra idade em modelos de professores da infancia.
Convém assinalar, que tal processo ndo se encerra ai — serd regularmente
confrontado com as transformagoes tecnoldgicas, organizacionais e politicas,
implicando sempre em projecdes para o futuro. Assim, essa primeira
identidade profissional esta marcada pela incerteza e parafraseando Dubar
(1991) podemos mesmo compara-la a passagem da adolescéncia para a
vida adulta e, portanto, a uma forma de estabilizacao social.

ALGUNS RESULTADOS: O PAPEL DA FORMACAO INICIAL NO PROCESSO DE
CONSTRUCAO IDENTITARIA

As hipdteses que sustentamos na introducdo (1- o peso limitado da
formagao inicial sobre a constru¢iao da identidade profissional e 2- as
disciplinas dirigidas a formag¢dao pedagdgica nao correspondem as
representacoes de docéncia dos estudantes) ganham corpo quando
observamos os dados colhidos e nos permitem concluir, sobre a 1* hipotese,
apoiando-nos também sobre outros estudos, (RIOPEL, 2006; CATTONAR,
2005) que sao frageis os lagcos que unem formagao inicial de professores e a
construcdo identitdria (no que concerne ao contexto deste estudo).

Quanto a segunda hipotese, em curso de investigagdo, podemos
depreender, a partir das narrativas dos estudantes e das respostas ao
questiondrio, que suas representa¢des de docéncia nio correspondem aos
referentes concretos da formagao inicial. Quando perguntados sobre o que
é ser professor, por exemplo, 29% responderam “Gostar do que faz/ensinar
com competéncia e satisfagdo”; 21% “Ser agente de transformagao social”;
21% “Atuar visando o crescimento individual”; 18 % “Ser educador, amigo,
companheiro”; 11% “Ser mediador do processo ensino-aprendizagem”.
Nos seus escritos autobiograficos, as queixas quanto aos professores que
tiveram na universidade estiao intimamente relacionadas ao autoritarismo,
a negligéncia e ao distanciamento afetivo dos estudantes. Perguntados sobre
o que é ensinar, 35% responderam que significa “Ajudar a pensar/
desenvolver o espirito critico”; 25% “Criar condi¢des para a construgao/
reconstrugiao do conhecimento”; 17% “Trocar experiéncias™; 17% “Mediar
saberes, valores e experiéncias”; 6% “Transmitir informagdes”.
Representagdes essas que ndo se coadunam com as criticas que fazem aos

estudos na formacao inicial.
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Sao visdes idealizadas nascidas de suas trajetorias de vida, mas ja ilustram
que parecem distantes das disciplinas cursadas na faculdade, por exemplo.
Nos relatos autobiogréficos, quando solicitados sobre historias marcantes
na construgao de suas identidades como futuros professores, foram muito
restritivos quanto a influéncia dos estudos universitarios, apenas trés modelos
positivos e cinco contramodelos, num total de 39 escritos.

Os dados das narrativas autobiograficas quando confrontados com os
dados colhidos dos questiondrios aplicados parecem confirmar a hipotese
de que as experiéncias vividas sobretudo no ensino fundamental sio mais
fortes na memoria dos estudantes e mesmo na constituicao de sua identidade
profissional, que as experiéncias vividas no ensino superior. Efetivamente
dos 39 estudantes, 50% da populacao que fez parte da enquete por
questiondrio, que descreveram suas memorias escolares e fatos marcantes
na construcao de suas identidades profissionais, 26 sao referentes ao curso
de nivel fundamental, trés ao ensino médio, dois a educacao infantil e oito
ao nivel universitario.

O que podemos retirar como licdo dessas narrativas? primeira, a de que
se encontra em modelos do passado, principalmente no ensino primario
(de 1% a 4* séries) o principal referente de identificagdo com a profissao;
segundo, de que os contramodelos de professores e de docéncia sao mais
fortes ou reverberam mais nas suas memorias que os modelos positivos.
Efetivamente, dos 39 memoriais escritos, 28 se referem as experiéncias
negativas ou contramodelos de ensino, ou seja praticamente 72% do total
contra 28% que se referiram a modelos positivos de docéncia.

Os modelos fortes do passado estdao localizados, a partir da escrita dos
estudantes, sobretudo no nivel primario, vejamos alguns extratos:

[...] Serd que essas aulas sempre iguais onde o professor é a autoridade maxima
e se impOe sem se importar em consultar nossas opinides e necessidades se
fixam na nossa lembranga de forma a nunca se perder ? Com certeza nio sio
essas as recordacdes que quero perpetuar quando for atuar em sala de aula,
mas sim os passeios pelo desconhecido, as minhas descobertas pessoais, meus
olhos espantados por ver saltar dos livros didaticos coisas que eu ndo lembraria
se ndo as tivesse vivenciado. Alids, essa é a palavra magica que guardo da parte
boa da escola: vivéncia (E1).

Tudo isso faz parte do meu processo educativo e vou guardar isso sempre.
Cada dia que conheco mais a educagio percebo como foi importante passar
por essas fases... (E2).

MEMORIA E FORMACAO DE PROFESSORES 233



Descrever parece simples, mas para mim marcou toda a minha vida escolar e eu
fui evoluindo a medida que me debatia com novos desafios e obsticulos... (E3).

Os contramodelos tém muita for¢a também na constitui¢ao de um perfil
profissional. E no ensino fundamental, é capaz de deixar marcas indeléveis
(dos 39 escritos, 28 se referem a experiéncias negativas de ensino). Dentre
os contramodelos flagrados e registrados pelos nossos alunos em seus escritos
autobiogrificos, podemos elencar como atitude mais marcante, o
autoritarismo revelado sob diferentes angulos, dentre os quais destacam-se
os métodos conservadores da pedagogia tradicional; a desqualificagao (ou
violéncia moral); e a punicao (violéncia fisica). Sao, em sintese e nao sem
dor, as licdes apreendidas pelos estudantes (extratos de seus escritos a seguir):

Eu me recordo que a professora na ocasiio ainda nio havia completado a
licenciatura e provavelmente nio tinha cursado a disciplina de diddtica (ou ao
menos nao parece té-la usado quando deveria), posto que mostrou
incompeténcia na dire¢do da sala de aula. [...] Nio se pode crucificd-la por tal
ato impensado, mesmo porque isso nio era recorrente, todavia é importante
aponta-lo como uma falha no exercicio da docéncia e uma experiéncia impar
que me permite hoje afirmar que me policiarei para ndo fazer o mesmo quando

lecionar, pois senti as consequéncias que tais atos podem provocar no aluno
(E4).

O ponto crucial dessa historia reside no fato de que havia outras formas de
lidar com a situagdo, mas a professora, tradicionalissima, preferiu ndo “destruir”
sua postura dominadora [...] escolhendo escorracar de sua sala, durante um
bom tempo, um aluno que sempre gostou de estar ali (E53).

Certamente essas experiéncias ndo devem ter contado, no momento da
escolha da profissdo, mas reverberaram em suas vidas e ainda irdo se
repercutir em suas praticas profissionais e, na melhor das hip6teses, surgirao
como negacdo do que foi vivido ou como uma outra forma de desenvolver-
se na profissdo.

Dos modelos positivos na universidade (trés num total de 39 relatos -
ou menos de 10% do total), os estudantes enalteceram as qualidades: ladica,
sensivel (relacional), comprometida e competente de engajamento dos
professores na pratica profissional:

Eu ia tranquilo para as aulas, feliz com minha professora, animado com a idéia
dela ter me enxergado e se preocupado com meu aprendizado no meio de
tantos outros alunos. Ela particularizou o olhar dela, individualizou o ensino,
desceu do salto, iniciou um processo de constru¢io do meu saber e conversou
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comigo como se foéssemos iguais. Como se fossemos... [...] Pedagogias a parte,
a relagdo professor-aluno é uma relacio de poder assimétrica, mas nio pode ser
marcada por uma distincia abissal. Diminuir a assimetria é objetivo das mais
variadas abordagens, independente do contetido e da instituicio. Estamos
lutando contra séculos de tradicio (ainda em vigor) e sinais de mudanga
aparecem timida e esporadicamente. A professora nio tinha um discurso
democritico,... e talvez nem conhecesse as abordagens pedagodgicas a fundo,
mas ela estava se tornando menos tradicional do que podia perceber. Tudo
bem, ela nio foi intencionalmente construtivista, mas a experiéncia serviu para
a reconstrucdo de um novo esquema em mim. Ndo sobre a teoria, mas sobre o
professor (E6).

Foi proposta como uma das formas de avaliagio semindrios em grupo. [...]
Observei que nesses momentos a professora apresentava uma atitude muito
atenta: circulava pelos grupos, esclarecia dividas e observava... [...] Apesar das
primeiras avaliagdes seguirem os moldes tradicionais ... a dltima abria espago
para a pesquisa em grupo e o desenvolvimento da expressdo oral. [...] Acredito
que a professora teve uma postura muito sensivel as minhas necessidades naquele
momento... (E7).

Dos contramodelos de docéncia em nivel superior revelados nas
narrativas dos alunos (cinco num total de 39 relatos), temos como marcas
preponderantes, o autoritarismo, a displicéncia e a indiferenca:

Durante meu curso de historia na universidade tive alguns professores que atuaram
apenas como palestrante, simples fornecedores de informagdes. Eram displicentes
e indiferentes aos alunos em suas diversas necessidades. Irresponsaveis na execugao
de sua funcio, negligenciavam o papel de educador na formagio de novos
educadores. Foi para mim marcante o Doutor (como ele mesmo gostava de
lembrar) em historia. Trago-o como exemplo de uma catastrofe na sala de aula a
partir de um fato acontecido que demonstra perfeitamente a sua falta de preparo
e sua postura tradicionalista-ditatorial (EI).

Foi em época de final de semestre em um semindrio e minha equipe estava
conversando com a tal professora. Ela adotou um método em que todas as
pessoas da sala tinham que julgar as equipes, dando seu ponto de vista de como
a equipe apresentada se saira, mas eu nio concordava de jeito nenhum, pelo
fato de que na minha opinido, uma pessoa no ‘mesmo barco’ que vocé te julgando
seria antiético, 0 mesmo que um atrista pldstico falar para outro que sua obra
€ uma porcaria, ou seja, colegas, futuros educadores, falarem para a equipe que
sua apresentac¢do foi 0 maximo ou até mesmo um lixo (na maioria!). [...] Ela
niao concordou comigo, tentou de todas as formas mudar minha opinido e
disse ironicasarcasticamente: Coitadinha, tdo nova e jd é do sistema... [...] Moral
da histdria: tenha opinido prépria, ndo se intimidando por achar o que vocé
acha ir contra o que seu professor acha (E9).
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As idéias herdadas e provindas do seu meio e sua histdria pessoal refletem
um retrato idealizado da organizagdo escolar e da profissio docente.
Constituem-se assim em referéncia, importante situada no cora¢ao da
motivacdo para tornar-se docente (TARDIF; LESSARD, 1999). Formam,
por assim dizer, um quadro de referéncia de identidade profissional idealizada
pelo futuro docente. Esssas visoes, trazidas pelo estudante podem tanto
facilitar a aprendizagem do meio profissional — quando estes compreendem
os saberes da acdo, o reconhecimento de situagdes tipicas, etc. — como podem
também nio estar bem ajustadas a realidade onde se encontram os estudantes,
tornando-se assim um obsticulo a aprendizagem (RIOPEL, 2006). E no
seio da formacao inicial, sobretudo no ensino das didaticas, geral e especificas,
que se encontra o momento adequado para se identificar essas representagdes,

compreendé-las e, também, transforma-las.

~

A GUISA DE CONCLUSAO

Parece-nos que o elo entre a constru¢ao da identidade profissional (que
deveria ser um dos objetivos da formagao profissional), e formagao inicial
parece perdido. E por qué? Sao frequentes os reclamos em torno das préticas
de ensino superior e da falta de vivéncias no terreno escolar como condi¢do
para o desenvolvimento de competéncias requeridas pela profissao. E no
que toca mais de perto ao presente estudo, parece que estamos ainda
distantes de um trabalho de escuta das representagdes desses estudantes,
dos seus saberes e quereres nas disciplinas do curso de licenciatura. Um
trabalho capaz de fazer brotar os desejos de ensinar e de tornar-se educador.

Pesquisas recentes tém demonstrado o problema do desenvolvimento
ou da falta de identidade profissional nos jovens professores (RIOPEL,
2006), e isso, evidentemente, nos remete ao lugar que ocupa essa
problemadtica em cursos de formacao de professores. Essa é uma etapa que
traz em si momentos distintos: o choque diante da nova realidade, a
iniciacdo e a descoberta (TARDIF; LESSARD, 1999; HUBERMAN, 1999).
E o que pode facilitar a transi¢io entre um e outro momento € justamente
estar identificado com a profissao.

E preciso, pois, que repensemos os programas de formacio em termos
de seus objetivos, conteidos e formatos de aplica¢ao didatico-pedagogicas.
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Perrenoud (2001) apresenta duas razdes que sustentam a idéia de se preparar
os futuros professores para a realidade que lhes aguarda: 1- atenuar o
choque com a realidade, diminuir reagbes agressivas e/ou depressivas que
podem estar presentes logo na entrada do metier. 2- Justificar a constru¢ao
de instrumentos e de saberes que permitam afrontar o real. Nao basta
antecipar se nao se oferece instrumentos adequados. Afirma o autor (2001,

p-9):

Se os docentes conhecessem mais profundamente as raizes da violéncia, os
fundamentos da autoridade, os determinantes da relacio com o saber, a
fragilidade do sentido da escola, a importancia das interrelacoes, eles se sentiriam
menos impotentes.

Neste caso, hd que se encontrar o equilibrio: num curso de formacao
inicial ndo se pode passar nem uma visio quixotesca de tudo poder
enfrentar, diante de uma realidade por vezes adversa, nem seu inverso ou a
visdo fracassada de nada poder. Os cursos de formagao de professores devem
se basear sobre as dificuldades dos alunos, permitindo a estes o
desenvolvimento de competéncias de alto nivel: como a capacidade de
problematizar e de encontrar as proprias respostas. Nesse sentido, sera preciso
pensar em cursos de formacao onde a binomia teoria-pratica nao se oponha
e nem se distancie.

A formagao inicial serd tanto mais importante para a carreira do futuro
professor quanto mais proximo ele estiver da constru¢ao identitaria desse
sujeito. E isso passa pela sua organizagio coletiva. Para além da academia,
esses cursos tém que estar em relagdo muito estreita com o meio escolar de
atuagao desses futuros ensinantes. O que significa dizer que serd preciso
um curso com matérias mais sensiveis as verdadeiras necessidades desse
sujeito. Antes de tudo que seja um curso aberto a escutar, entender, saber de
suas crengas, convicgoes e representagdes sobre o que € ensinar e aprender, o
que € ser professor, etc. Um curso assentado sobre o que pensam os sujeitos
e que lhes favorega um olhar para mais além, para o desenvolvimento de
competéncias emergidas no proprio contexto escolar; sobre seus “saberes”
e seus “quereres”.

No processo de constru¢ao da identidade e profissionalidade docentes
¢ inegavel a importancia de uma Didatica geral — sem que se destitua do
terreno as diddticas especificas com suas singularidades epistemoldgicas e
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pedagogico-didaticas — erigida enquanto conhecimento de iniciagdo e de
mediagido. Longe de se constituir em disciplina prescritiva, a didatica tem
um papel na iniciacdo desses sujeitos no seu processo de construgio
identitaria e, como conhecimento de mediagdo, tem o papel de tradugio
das representacoes, desejos e crengas dos futuros professores em outras e
novas competéncias profissionais. Nessa abordagem o trabalho formativo
voltado a construgdo da identidade profissional é objetivo precipuo.
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Politicas publicas e educacao de
jovens e adultos

Maria Olivia de Matos Oliveira

GLOBALIZACAO, SOCIEDADE INFOMATICA E EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS

A passagem da sociedade industrial para a sociedade
informatica provocou profundas alteragdes no plano

econdmico, politico, cultural e ideolégico da sociedade atual.

O periodo atual é um periodo de crises: econdmica, social, politica e
moral. Um periodo que se caracteriza pelo medo generalizado; abandono
da solidariedade e desamparo do cidadio.Um periodo onde o medo da
fome, da violéncia, do desemprego e até do outro estiao presentes (SANTOS,
2001, p. 58).

Os grupos que detém a hegemonia da tecnologia impdem um poder
simbolico e cultural, reconceitualizando valores universais como
democracia, direito a propriedade e 4 educagio, impondo um “senso
comum”, determinando normas de conduta, formas de a¢io e indicando
o que é certo ou errado para o mundo.

Novas relacdes entre paises e novas condi¢cdes materiais de vida sdo
produzidas como explica com muita propriedade Santos (2001, p. 65)

Essa globalizacdo tem que ser encarada a partir de dois processos paralelos. De
um lado dé-se a produgio da materialidade, ou seja, das condigbes materiais
que nos cercam e que sao a base da produgio econdmica, dos transportes e das
comunicagoes. De outro hd a produgio de novas relagdes sociais entre paises,
classes e pessoas. A nova situagiao vai se alicercar em duas colunas centrais.
Uma tem como base o dinheiro, outra se funda na informacao [...].
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Nesse contexto, a tirania do dinheiro e da informagao! pilares da
globalizag¢ao, produzem um Estado fraco, minimo, que permite a expansao
e a reificagio do mercado, que pode ser sintetizado no Brasil, por um
modelo de privatizacao, cuja caracteristica prinipal é financiar as empresas
estrangeiras que compram o capital social nacional. O referido modelo é
caracterizado por um assistencialismo estatal transferido ao terceiro setor,
representado pelas empresas (SANTOS, 2001, p. 66).

A flexibilidade do Estado fortalece as politicas de privatizagao que trazem
no seu rastro, a exclusio social e a condenacdo de milhées de pessoas a
marginalizacido e ao desemprego. O tempo é de exclusdo, que assegura
privilégios a poucas pessoas e exacerba a competitividade e o individualismo.
A perversidade sistémica institucional caracteriza o processo de
globaliza¢do?, onde ser pobre é uma situagio estrutural e natural ao processo
(SANTOS, 2001).

Nessa mesma linha de pensamento Boneti (2006) cita que, até os
intelectuais na academia reconhecem que, por trds do estabelecimento de
parametros nas pesquisas feitas no Brasil sobre o conceito de condi¢do
social, existe todo um processo de dominagdo econémica e cultural que
diferencia os segmentos.

Sao palavras do referido autor:

A valorizacdo real e simbdlica do capital social apropriado determina a
construcdo de um pardmetro de sujeito ideal ou de segmento social ideal. A
partir deste parAmetro é que se consolida a idéia da igualdade ou da desigualdade
[...] (BONETIL, 2006, p. 41).

Dessa maneira, sdo construidos distintos parametros de pobreza : os
oficiais, orientados por uma logica burocratica racionalista e, aqueles
utilizados pelas classes pobres, que definem pobreza como a falta de acesso
aos bens sociais como trabalho, emprego, escola, etc. Em outras palavras,
estabelece-se uma valorizacio diferenciada dos bens sociais e culturais —
habilidades, habitos culturais, bens patrimoniais, etc. — a partir dos
segmentos sociais que os possuem (BONETIL 2006, p. 41).

' Santos(2001), discorre com muita propriedade sobre os dois pilares da globalizagdo: a ideologia do dinheiro que
tem como medida geral: acumulagdo para uns ou endividamento para outros e a tirania da informagdo que através
da midia dissimula o engodo em nome do marketing, a mentira como segredo de marca, tomando lugar do
debate civilizatério que ndo se faz presente.

2 Santos (2001, p. 33) se refere & perversidade produzida pela globalizacédo,onde o encolhimento das funcoes
sociais e politicas do estado ajudam a ampliar cada vez mais a pobreza.
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Nesse sentido, segundo Boneti, a instincia burocritica do Estado
determina a construc¢do da condicdo social por meio daquilo que Castells
chama de “identidade legitimadora, introduzida pelas institui¢coes
dominantes da sociedade, no intuito de expandir e racionalizar sua
dominacdo em relagdo aos atores sociais [...]” (CASTELLS, 1999 apud
BONETI, 2006, p. 32). Acrescenta ainda o referido autor : “Essa construgao
social da nogao da desigualdade faz dos iguais os desiguais” (BONETI,
2006, p. 33). Dessa forma, o diferente e desigual é o pobre; legitima-se
assim a condi¢ido de ser pobre e ndo de estar pobre.

Os jovens e adultos analfabetos fazem parte desse segmento pobre e
marginalizado. A educagio de jovens e adultos hoje no Brasil, enfrenta de
um lado, o desafio de responder as necessidades materiais de milhares de
pessoas analfabetas que vivem em extrema pobreza, e do outro, a
responsabilidade de atender as atuais exigéncias de um mundo globalizado.

OS DESAFIOS E RESPONSABILIDADES SOCIAIS DA EDUCACAO
DE JOVENS E ADULTOS

Por outro lado Castells (1997) mostra que as demandas por uma
escolariza¢ao bdsica ndo sao apenas conseqiiéncia da escolaridade deficiente
da nossa populagiao, mas da constante evolugao de sociedade informatica
que provoca uma mudanga nas necessidades educativas dos jovens e adultos,
diferentes das exigéncias de antigamente.

Sabe-se quao importante é renovar os conhecimentos, pois aqueles que
adquirimos na educagao inicial nao servem para todas as formas de inser¢ao
na sociedade e no mundo do trabalho. Vive-se um processo social de troca
e produgio de conhecimentos, cujo principal produto sdo as idéias e onde
nio ha espaco para os analfabetos (LEVY, 1993).

Acresce a tudo isso, na atual sociedade da informacio a constatacio de
que a cultura dominante continua priorizando os saberes académicos, em
detrimento dos demais saberes. Na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), os
sujeitos tém um conhecimento ou saber vivido que difere do conhecimento
ou saber escolar: no primeiro aflora o valor da experiéncia, do saber popular,
o valor da maturidade e da sabedoria.

Os jovens e adultos em situagdo de exclusdo social e com niveis iniciais

de estudos desenvolvem igualmente habilidades comunicativas que lhes
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permitem atuar tanto na sua vida cotidiana como no mundo laboral, de
forma plena, desde que a escola, tome como ponto de partida a valorizagao
dessas habilidades, legitimando os conhecimentos que eles possuem e que
fazem uso no seu cotidiano, chamadas de habilidades comunicativas
basicas (FLECHA, 2001)3.

Isso significa que, do ponto de vista metodoldgico, a EJA deve além de
trabalhar os contetdos sistematizados, aproveitar as experiéncias dos
discentes, numa perspectiva de andlise critica, para provocar uma discussio
permanente entre os alfabetizandos e sobre o que estdo aprendendo. E
importante o respeito pelos saberes vividos, pelas experiéncias e pelas
motivagdes internas que integram a auto-estima desse segmento populacional.
As institui¢oes deveriam desenvolver uma pratica pedagdgica que provocasse
o debate permanente sobre as relacdes existentes entre o saber escolar e o
saber vivido, trabalhando tanto os contetidos sistematizados como os da
experiéncia vivida pelos alunos, numa perspectiva critica.

Pelo exposto e tendo em vista a necessidade da inclusdo social dessas
pessoas que aspiram a uma educac¢io de qualidade e a importinia da
constru¢ao de um novo perfil identitirio para a EJA, cremos que é
fundamental que se encontre, na forma da lei e na pratica, alternativas de
atendimento educacional, em termos de acesso e permanéncia nas escolas,

desse contingente populacional.

A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS E A LEGISLACAO

O problema do analfabetismo no nosso Pais é uma questdo recorrente,
apesar das tentativas de erradica-lo. Resulta da ineficiéncia do nosso sistema
educacional e de politicas publicas inadequadas, materializadas em
programas e campanhas descontinuadas, que apareceram para erradicar o
analfabetismo tdo antigas quanto ineficientes, desde o primeiro programa
oficial criado em 1947.

3 Flecha (2001) da Universidade de Barcelona, Espanha, discute no seu trabalho, que o desenvolvimento de
habilidades comunicativas nos jovens e adultos é possivel através da escola, quando os sujeitos iniciam seus
processos formativos. Todas as pessoas possuem habilidades comunicativas, entendidas como aquelas que
permitem a comunicagdo e atuagao dos sujeitos no contexto em que vivem.
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Campanhas, mobiliza¢bes, movimentos politicos marcaram as tentativas
de erradicagdo do analfabetismo no nosso Pais, alguns mais efetivos, de
longa durag¢do como a Campanha de Educacdo de Adultos e Adolescentes?,
o Programa Nacional de Alfabetizacdo® e 0 MOBRALS, dentre outros
(OLIVEIRA, 2007).

Entender o processo de avancos e retrocessos na formulagao das
campanhas, projetos e programas de alfabetizacao de jovens e adultos que
tramitaram ao longo da historia da educagio brasileira é refletir sobre a
ideologia contida nesses programas oficiais. E também, procurar entender
a historia institucional da educa¢do popular no Brasil, mergulhando na
compreensdo de todos os mecanismos formais e ocultos que atuaram e
ainda vém atuando nos caminhos politicos que direcionam tais politicas.

A antiga Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n® 5.692,
promulgada em 1971, incluiu pela primeira vez na historia das legislagoes
educacionais, um capitulo destinado a EJA, entdo chamada de ensino
supletivo, estabelecendo no artigo 24 a fung¢ao de “suprir a escolarizagao
regular para adolescentes e adultos que ndo a tenham seguido ou concluido
na idade certa” (BRASIL, 1997). O referido Ensino Supletivo foi
regulamentado pelo Parecer n® 6997 cuja elaboragdo esteve sob a
responsabilidade do entdo Conselheiro Valnir Chagas, do extinto Conselho
Federal de Educacdo (CFE), hoje Conselho Nacional de Educacdo (CNE).

De acordo com Paiva (1987), nos idos de 1974, o Ministério da
Educac¢ido e Cultura (MEC) propds a implanta¢do de Centros de Estudos
Supletivos (CES)® como a solugdo mais vidvel para essa modalidade de
ensino, atendendo ao triplice objetivo de tempo (rapidez de instalagio);
custo (aproveitamento de espacos ociosos) e efetividade (emprego de
metodologias adequadas).

A atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n°® 9.394,
promulgada em 20 de dezembro de 1996, que veio substituir a anterior,

Programa de alfabetizacdo implantado pelo entéo presidente Eurico Gaspar Dutra, em 1947.

Baseado no método do emérito educador Paulo Freire, implantado em 1964, no Governo Jodao Goulart.
Movimento Brasileiro de Alfabetizacao, implantado no periodo da Ditadura Militar 1967-1978.

Visando regulamentar essa modalidade de ensino, o Conselheiro Valnir Chagas, elaborou o parecer que estabelecia
normas e diretrizes para o ensino supletivo, onde cursos e exames eram previstos semestralmente para serem
aplicados pelas secretarias estaduais de educacao. O referido conselheiro recomendava, naquele Parecer,que os
exames fossem gradativamente substituidos pelo atendimento através de cursos regulares (BRASIL, 1972).
A estrutura metodoldgica dos CES era baseada em moédulos de auto-instrucao. A freqliéncia nos referidos centros
ndo era obrigatdria e o sistema de avaliacdo previa a arguicdo em duas etapas: uma interna, ao final dos médulos,
e outra externa, com exames especiais elaborados pelos sistemas educacionais (PAIVA, 1987).

N e ow s
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Lein®5.692, de 1971, estabelece novas diretrizes para a EJA. O Parecer do
Conselho Nacional de Educacio e da Camara de Ensino Basico, tendo
como relator o Dr. Jamil Cury, ap6s ouvir as representacdes nacionais e
especialistas sobre o assunto em todo o Brasil, consolidou a politica do
direito a educagdo para todos os jovens e adultos que ndo tiveram
escolarizag¢ao na idade certa. O referido Parecer estabeleceu que os sistemas
de ensino estaduais e municipais terdo autonomia para normatizar os cursos
de EJA, inseridos na condic¢do de educagio basica regular. Ao mesmo tempo,
enquanto modalidade, a EJA assume uma identidade propria para atender
aos processos educacionais de alunos muito diferenciados em relagio a
idade, classe, sexo, raga, cultura e experiéncia de vida, conforme estabelecido
no seu artigo 37:

os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e adultos, que niao
puderam efetuar os estudos na idade prépria, oportunidades educacionais
propriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses,
condigoes de vida e de trabalho, mediante cursos e exames (BRASIL, 1996, p.
27833-27841).

Na legislagdo, a EJA deve assegurar aos seus egressos a continuidade
dos estudos e inser¢io no mundo produtivo, com as mesmas condigdes
dos alunos que concluem o ensino fundamental e médio, nos cursos seriados.
O Parecer n® 11 - CNE/CEB (BRASIL, 2000) considera que essa modalidade
de ensino deve receber um tratamento diferenciado dada a especificidade
propria. Dai porque a estrutura do Parecer apresenta, além da introdugao,
topicos referentes aos fundamentos e fungdes, as bases legais das diretrizes
curriculares nacionais da EJA (bases historico-legais e atuais), trata também
da educagio de jovens e adultos hoje (cursos de EJA, exames supletivos,
cursos a distancia e no exterior, plano nacional de educag¢io), bases histérico-
sociais da EJA, iniciativas publicas e privadas, indicadores estatisticos da
EJA, formagao docente para a EJA além de refletir sobre o direito a educagao
desse contingente populacional.

Como alicerce dessa educac¢io, destacam-se as fungoes relacionadas ao
principio de igualdade de educagio para todos sem discriminacao (fun¢ao
reparadora); restabelecimento das mesmas oportunidades para os estudantes
que se encontram em distor¢ao série — idade (func¢dao equalizadora);
possibilidades de apropriagio, atualizagio e utilizagio de conhecimentos
por toda a vida (fung¢do qualificadora).
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Na lei atual, o sentido da EJA assume a condi¢io de uma educagio que
qualifica, ao invés de suprir, desaparecendo com isso a nogao de supletivo.
A atual LDB portanto, passa a denominar “educagio de jovens e adultos”,
o que a lei anterior chamava de “ensino supletivo”.

No entanto, ao definir as formas de concretizacao dessa educagao para
0s que a ela ndo tiveram acesso na idade propria, a legislagio volta a falar
em cursos e exames supletivos, que compreenderdo a base nacional comum
do curriculo, habilitando ao prosseguimento de estudos em carater regular.

A novidade mais expressiva, no capitulo referente a educac¢ao de adultos
na atual lei, é a diminui¢io dos limites anteriormente fixados em 18 e 21
anos para respectivamente 15 e 18 anos de idade, para que jovens e adultos
se submetam a exames supletivos em nivel de ensino fundamental ou médio,
porém, o espirito da lei anterior nao foi revogado.

Na legislacdao atual a fungdo compensatéria da educagao de adultos
fica evidenciada, quando deixa claro sua finalidade de atender a uma
clientela de baixa renda, sem escolariza¢do, com o objetivo explicito de
complementar situagdes iniciais de escolarizagio nio suficientemente
resolvidas. A conclusio evidente é que a expressdo da lei anterior, como
exposto pelo artigo 38, nao foi revogada (BRASIL, 1996).

Pelo exposto, urge que se busquem caminhos alternativos e, na pratica,
formas inteligentes e arrojadas de atender as exigéncias quantitativas e
qualitativas nacionais em termos de formagao profissional e continuada
dos professores de EJA, para dar conta dos desafios apresentados nesse
nivel de ensino.

UNIVERSIDADE E FORMAGCAO DOCENTE PARA O EJA

Como ja frisado anteriormente, precisamos de uma outra visdo
paradigmatica para o enfrentamento dos desafios estruturais dessa sociedade
informdtica e para o atendimento das exigéncias atuais em termos de
educagdo. A questdo estd em ndo adotarmos a inovagdo tecnolégica para
dar apoio 4 educagio tradicional, mas para romper com o monopdlio das
tecnologias expositivas, buscando uma educagao que favorega a construcao
do pensamento critico e reflexivo do alunado e o repensar de novos valores.

E necessario que as institui¢des substituam os velhos paradigmas
transmissivos pelo paradigma emergente que favorece a produgao coletiva
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do conhecimento, como condigdo para que as vozes minoritarias sejam
escutadas, sentimentos partilhados e todos possam ter lugar nessa sociedade
plural.

Neste contexto, a universidade precisa repensar seus objetivos, contetidos
e praxis para que possa dar conta dos desafios que lhe sdo apresentados,
principalmente, nessa modalidade de ensino.

Iniciamos a discussido desse sub tema pelas seguintes questdes: quem
educa o educador de jovens e adultos? Estdo as universidades escutando as
demandas sociais e politicas no que tange s solicitacbes de um novo modelo
de formagao e de novas praticas educativas?

A formagao de professores para a EJA, face a realidade apresentada no
Pais, sobretudo nas regides menos desenvolvidas do Brasil, exigiu que a
atual, Lei n°® 9.394/96, aumentasse de cinco para dez anos, o tempo de
aquisicao do diploma desses profissionais.

Vale destacar que a totalidade dos professores de jovens e de adultos
que ensina na zona rural representa justamente os que padecem de um
maior isolamento profissional, e mais carecem das mudancas educacionais.
Esses professores, mal remunerados e mal preparados, denunciam com as
suas praticas as discrepancias existentes nos processos formativos do ensino.

Sabe-se, no entanto, que os professores tém sido responsabilizados
sozinhos pelo fracasso escolar, porém isso é um pressuposto inteiramente
injusto, pois sua contribuicdo a esses resultados sinistros deve ser analisada
juntamente com outros fatores intervenientes contextuais, culturais e
sociopoliticos.

Esses professores, mal remunerados e mal preparados, denunciam com
as suas praticas as discrepancias existentes nos processos formativos do
ensino, fruto de uma politica de formacdo docente que se concretiza em
projetos fragmentados, nao satisfazendo as exigéncias de desenvolvimento
profissional dos professores, e nao respondendo as necessidades da sociedade
tecnoldgica. O relato da pesquisa que se segue, comprova essas afirmativas.

EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NA BAHIA: PESQUISA E REALIDADE

Ao avaliar o Programa Educar para Vencer tinhamos a inten¢ao de tornar
visivel o cotidiano das classes de Regularizagdo de Fluxo e de Aceleracdo
do referido programa, alimentdvamos o desejo de desvendar, por trds da
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analise dos documentos, uma realidade prioritaria, somente perceptivel
através da sensibilidade e da paixdo

A avaliagdo de um programa ou projeto exige do avaliador um processo
reflexivo e sistematico de indagagao da realidade que impde a necessidade
da negociacdo, de didlogo e de consenso, levando-se em conta a
heterogeneidade ideoldgica dos professores, a diversidade de agoes e o perfil
socioeconomico dos alunos.

Quando analisamos o Programa Educar para Vencer, desvendamos a
distancia entre as propostas oficiais anunciadas e a realidade investigada,
nas cidades e nas classes onde o referido programa se operacionalizou. Ao
falarmos da distancia entre o que estd proposto teoricamente nos
documentos oficiais da Secretaria de Educagao e a realidade investigada,
estamos comentando sobre a inadequacdo do programa ao contexto onde
esta inserido e, portanto, estamos nos referindo a falta de respostas adequadas
as necessidades reais da comunidade escolar.

No papel de observadora, procurei entrevistar os sujeitos, escutar seus
discursos, as inten¢des implicitas nas suas falas, aspectos que me chamaram
mais atencdo do que as questdes semi-estruturadas da entrevista que
elaborei. Como nos diz com muita propriedade Santos (1998, p. 93):

A pretensdo de quantificar a realidade, longe de reconstrui-la rigorosamente, o
que faz é deforma-la e descontextualizi-la. Do nosso ponto de vista, o importante
¢ a realidade e a atengdo prioritaria ao discurso dos fatos e o sentido das entrelinhas.

Constatamos quao importante é a capacidade de inferir, no contetido
dos discursos dos sujeitos. Muitas vezes faz-se necessdrio transcender o
mero contetido sintatico das suas falas, através de entrevistas e observacoes,
para buscar relacdes entre o nivel semantico e o pragmatico, fazendo
indagacdes sobre a propria realidade.

Dentre os instrumentos que foram utilizados, as entrevistas buscaram
investigar os conceitos que os professores e gestores faziam a respeito das
competéncias que um professor deve mobilizar na sua pratica docente.

Um resultado interessante revelado na pesquisa, foram os argumentos
usados pelos professores para expressar suas expectativas profissionais, suas
representagdes a respeito do desempenho do alunado, seus conceitos sobre
as competéncias requeridas ao professor alfabetizador, dentre outros. Para
os professores entrevistados as principais qualidades que um professor(a)
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alfabetizador(a) deve reunir é o compromisso e responsabilidades
profissionais, conhecimentos na area, além dos lagos de afetividade e
amizade com os alunos.

No entanto, nas observagdes que realizamos, as praticas docentes revelam
qudo esvaziados de conteudos e de saberes se encontram esses docentes e
quao afastados estao das competéncias exigidas a esses profissionais pela
sociedade contemporanea.

Sem duvida, ninguém estd satisfeito com os resultados da escola.
Observamos neste estudo que, sentindo-se “bodes expiatorios”, os docentes
poem a culpa nos alunos, no seu despreparo, bem como no desinteresse e
desarticulag¢io das familias. Os administradores e gestores apontam, ora
para a falta de compromisso dos professores, ora para a irresponsabilidade
do Estado e/ou para os saldrios aviltantes. Os docentes, por outro lado,
criticam a direc¢do das escolas e a atuagio dos coordenadores. E, nesse jogo,
onde todos estdo insatisfeitos e jogando a culpa nos outros parceiros, como
fica a educagdo, como esta sendo tratado o destino desde jovens e adultos
do nosso Estado? Sem dtvida, é necessario uma reflexdo e discussio
conjunta do problema, com todos os setores envolvidos.

Pelos depoimentos dos sujeitos envolvidos (professores, diretores, e
coordenadores) constatamos a falta de estrutura necessaria nas classes e/ou
até a inexisténcia de uma estrutura minima de salas e equipamentos nos
locais onde o programa estd implantado. Observamos também a caréncia
de recursos humanos e materiais didatico-pedagdgicos nas classes
investigadas.

Quanto 4 analise das opinides favoraveis ou desfavoraveis expressas
pelos alunos a respeito da escola, vimos, pelos resultados apresentados,
que eles ainda acreditam no papel significativo que a escola tem na mudanca
de qualidade de vida mas, paradoxalmente, dizem que as atividades nela
realizadas sdo de memorizacdo e que ndo conduzem a construgio da leitura
e escrita de forma significativa. De fato, observou-se que a escola nao estd
provocando mudangas no processo de alfabetizacao dos jovens e adultos,
pois as praticas docentes nao conduzem 4 uma alfabetizagio critica e a
aprendizagem dos usos sociais da lingua.

A formagao tedrico-pratica inicial recebida pelos professores da Bahia
ndo ¢é suficiente para afrontar a realidade social e cultural, nos contextos
onde esses professores desenvolvem suas atividades docentes, conforme
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podemos também onfirmar no nosso trabalho de investigacao anterior
(OLIVEIRA, 2001).

Além disso, no referido trabalho de pesquisa também destacamos os
trés elementos que nos permitem caracterizar com segurancga, os trés maiores
problemas da educagio de jovens e adultos na Bahia: 1) a inadequada
preparacao dos profissionais de educacao de jovens e adultos; 2) os baixos
saldrios percebidos e; 3) a precaria qualidade de vida de todos os sujeitos
implicados, em decorréncia das condi¢des socioeconomicas da populagio.

~

A GUISA DE CONLUSAO

Vimos nas consideracdes anteriormente feitas, os problemas decorrentes
da globalizacdo e do avango tecnoldgico. Tecemos consideragdes sobre o
uso da tecnologia que, se por um lado possibilita a inser¢do dos sujeitos
nos processos formativos essenciais a sociedade, por outro lado, promove
a exclusio digital e a pobreza moral e material de muitos.

Discorremos sobre os grupos hegemonicos que detém nas maos o poder
e o controle dos fluxos de comunicac¢io e informacio, usando a midia
para formar padroes de comportamento, massificar a opinido publica e
legitimar o discurso hegemonico.

Discutimos o mais grave problema educacional baiano: o anafabetismo
de jovens e adultos e a necessidade da universidade atentar para a necessidade
de formacao de um novo professor para esssa modalidade de ensino que
desenvolva, além das competéncias® relacionadas no ambito do
desenvolvimento profissional e pedagdgico, outras competéncias
relacionadas aos valores emergentes desta nova sociedade informatica.

Apresentamos a pesquisa por nos realizada e mostramos que a analise
de uma politica publica se assenta numa concepc¢io de avaliacdo
democratica cujo processo institucional deve envolver todos os segmentos,
conforme expressa Dias Sobrinho (2000, p. 63):

a qualidade de um programa estd na medida em que se utiliza a avaliacio como
processo, inclue todos os segmentos envolvidos e delineia caminhos e solugdes
para a melhoria da formagio dos alunos, possibilitando a qualidade do processo
educativo.

2 Oconceito de competéncia aqui concebido se refere & articulacao de trés registros de variaveis : saberes, esquemas
de agao, um repertério de condutas e e rotinas doentes disponiveis segundo Charlier (2001).
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Quando se realiza uma avaliagdo apenas formal e externa de um
programa, os instrumentos de natureza quantitativa, comumente utilizados
pelos 6rgaos publicos, nao refletem a realidade e podem conduzir a uma
simplificagao errada das mudangas que efetivamente ocorrem nos alunos
jovens e adultos em processo de alfabetizagao

No desenrolar da pesquisa, inimeros problemas ficaram evidenciados:
desde os de natureza s6cioecondmica dos sujeitos envolvidos, até aqueles
relacionados s condicdes internas da organizacao escolar. Aprofundamos
algumas analises e outras deixamos indicadas, possibilitando a retomada
do tema por outros pesquisadores.

Realizamos a andlise dos fundamentos tedrico-metodoldgicos do
programa e seu reflexo no cotidiano das classes. A partir da anélise e discussdo
dos resultados apresentados, afirmamos a necessidade do programa ter
estratégias de agido mais coerentes com as diretrizes expressas nos documentos
oficiais. Na nossa opinido, baseados no que observamos, os nimeros nem
sempre expressam toda a realidade e, quando esses dados sdo examinados
nas cidades, vemos questdes importantes desmentidas e desmistificadas.

Intimeros problemas foram revelados através dos resultados da pesquisa:
desde os de natureza sOcioeconOmica, envolvendo as baixas condigoes
salariais em que vivem os alunos, o sub-emprego, as péssimas condi¢oes de
habitacao e moradia, as condigoes salariais dos professores, sua precaria
formacao, estendendo-se até outros aspectos, como o total desconhecimento
de alguns gestores/técnicos sobre o proprio programa. Tal fato sinaliza a
verticalidade e centralizacdo deste programa na administracdo da Secretaria
de Educacdo do Estado da Bahia, deixando os gestores como meros
executores, sem autonomia.

O novo paradigma educacional se caracteriza pela transferéncia de
responsabilidades, cada vez maiores, da esfera federal para as esferas
estaduais, municipais e em ultima instancia, a escolar. Isso é preocupante,
na medida em que, as politicas publicas enfatizam o comprometimento e
a responsabilidade dos gestores no trato com a coisa publica. As escolas
precisam tomar consciéncia da forma como estdo sendo pressionadas a
apresentarem resultados e como serdo posteriormente responsabilizadas
pelo sucesso ou fracasso escolares.

Quanto a avaliag¢do, é importante a aceitagdo por parte da escola de
avaliar-se a si mesma. Por outro lado, torna-se necessirio introduzir um
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elemento de hetero-avaliacio no programa, para que todas as instancias
sociais tomem conhecimento, participem do projeto de avaliagcdo e mais
que isto, fiscalizem a aplicagdo das verbas destinadas ao programa, que
muitas vezes sao controladas pelas prefeituras nem sempre honestas. Por
isso defendemos a constitui¢ao de um conselho comunitdrio nos municipios
onde o programa estd implantado, constituido por pessoas idoneas e eleitas
democraticamente, sem injungdes politicas, para controlarem e fiscalizarem
a implementagdo das politicas publicas de educacdo naqueles locais. Nao
basta que os governos expliquem como gastam o dinheiro, mas devem
justificar esses gastos através de bons resultados.

Conforme comenta MacDonald (1976 apud SANTOS, 1999, p. 23) “o
controle democratico da educacdo deve converter o processo avaliador num
servico de informag¢ao a comunidade sobre as caracteristicas do programa
educativo”.

No estudo realizado, o aspecto mais comprometedor é o despreparo
dos docentes que, apenas com a escolaridade média, negam tudo que
teoricamente estd aportado nas diretrizes curriculares nacionais para a
educacdo de jovens e adultos.

Sabemos que a situa¢do do analfabetismo é grave neste Pais e que os
problemas da educac¢ido de jovens e adultos sio de ordem politica e s6
podem ser resolvidos a longo prazo. Seguramente os nossos professores
ndo tém um juizo muito favoravel sobre os processos de reforma da
educacdo. Acreditam nos processos colaborativos e numa gestio mais
autdénoma, porém resistem implicitamente as mudancas, conforme
detectado no nosso trabalho anterior de investigacao.

Se pretendemos estimular o desenvolvimento profissional dos docentes
e agilizar os processos de mudangas, o que devemos fazer primeiro é, sem
divida, discutir uma nova concepc¢dao de formagao do educador que
possibilite contemplar dimensoes relacionadas com o papel politico, social
e pedagogico dos professores nesta modalidade de ensino.

Defendemos a idéia de que o desenvolvimento profissional dos
educadores de jovens e adultos deve ser concebido como um processo
constante, ao longo da vida, que produzird mudancgas nas suas condutas,
na forma de pensar, valorizar e atuar no ensino.

Nos cursos de formagao nao basta introduzir os professores nas teorias
ou leva-los a apropriacao do discurso pedagogico, pois a nossa experiéncia

mostra que eles continuam agindo como sempre. Nas salas que observamos,
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os professores continuam fazendo ditado de palavras, com aulas sem
planejamento, com uma pobreza de material muito grande, apesar dos
cursos de capacitagio que freqiientaram e sobre os quais opinam
positivamente. Ficou patente que as metodologias utilizadas pelos cursos
nao instrumentalizam o professor para melhorar a qualidade do ensino
nem tampouco operacionalizam o seu saber-fazer. Na verdade, os cursos
promovidos pela Secretaria de Educa¢do do Estado da Bahia'® sio de
excelente qualidade, mas se constituem de certa maneira, em pacotes de
informagao, como opinaram algumas professoras das cidades investigadas:
“muita teoria e pouca pratica”.

Para se ter uma atuagdo coerente com a concep¢ao construtivista e
dialética da aprendizagem precisamos encontrar um caminho para alterar
essa pratica dos formadores. Uma das primeiras coisas a fazer € estabelecer
um vinculo de confian¢a com a comunidade e com o professorado que vai
receber a proposta. Isso exige reunides e conversas para submeter a proposta
aos docentes, utilizando uma metodologia onde os meios multimidiaticos
participem.

Nio temos duvidas de que esse novo tempo exige mudancgas e agoes a
curto prazo e, neste particular, o papel da universidade pode e deve ser
relevante. Como ficou evidenciado na pesquisa, o nosso professor de jovens
e adultos precisa ganhar muito mais e ter condi¢oes de trabalho adequadas.
Assim, salario e valoriza¢gdo andam de maos dadas. Essa premissa parece
ser ignorada, na pratica, pelos governos e a despeito da nova LDB exultar
num dos seus capitulos a valorizacao dos profissionais em educagaio.

E necessario que a sociedade tome consciéncia de que o professor é um
profissional indispensavel, e que precisa ter um nivel de qualificagao superior
ao exigido no passado. Se a sociedade exige uma escola de qualidade vai
ter que assumir que isso requer também um professor preparado, com um
perfil diferente do que vinha sendo proposto e também com um saldrio
diferenciado. A luta nao é somente da categoria, mas de toda uma sociedade
que nido pode prescindir de uma educagio de qualidade (WEISZ, 2002).

10 Os cursos se referem ao periodo da pesquisa, de 2002 a 2006, governo Paulo Souto.
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A formacgao dos professores no
Brasil e em Santa Catarina:

do normalista ao diplomado na
educacado superior

Leda Scheibe

lone Ribeiro Valle

Na politica educacional brasileira, aos avangos legais parecem
contrapor-se, reiteradamente, recuos pragmaticos, que pouco tém
contribuido para a democratizagio do sistema nacional de
educacio. Os dispositivos que se sucedem a promulgacdo das leis
gerais para a educa¢io nacional tém investido, sistematicamente,
numa concepgao técnico-profissionalizante de formagao, definida
pela énfase nas competéncias docentes, muitas vezes confundidas
unicamente com o fato de portar um diploma que comprove a
habilitagao para o exercicio do magistério. A énfase tecnicista!
adotada pela maioria dos dispositivos oficiais, apesar do seu
carater instavel?, leva a perseguir uma padroniza¢ao do perfil
profissional, ao invés de reforgar a concepcao cientifico-académica,
reivindicada por pesquisadores e pelas esferas representativas dos
profissionais da educacao (associa¢oes profissionais, associagoes
cientificas, sindicatos). Esta discute as diferentes formas de
socializa¢do profissional, consideradas centrais na consolidagiao
da identidade dos professores.

Expressao empregada para caracterizar a influéncia da teoria do capital humano e do pensamento pedagdgico
americano.

Segundo Valle (2003, p. 236), com o objetivo de “construir um sistema unificado para o pais,a administracao
federal impoe aos estados e municipios uma dinamica permanente de adaptacao a suas determinagoées. Ora,
estes dispositivos aportam orientagdes e recomendagdes que ndo somente desconsideram a capacidade criativa
dos estados e municipios mas impedem também sua autonomia politico-administrativa’
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Embora os pesquisadores sejam unanimes ao mencionarem a insuficiéncia
de estudos sobre os efetivos problemas educacionais do pais e a grande
distancia entre o cardter académico do ensino superior e a realidade da
escola publica (VALLE, 2005), a hist6ria das politicas de formagao docente,
assim como a histéria do sistema de educagio nacional, para o qual esta
formacdo prepara, nos levam a uma constatagdo importante: os recuos
pragmaticos que tém acompanhado os avangos da legislacao ndo impedem
certa melhoria no processo de formacao de professores. Observa-se que
esta ndo se deteriorou na medida da sua expansdo quantitativa, pois o
aumento do nivel de exigéncia nos processos de recrutamento e a
constituigdo progressiva da carreira docente foram sempre defendidos por
uns e perseguidos por outros, ainda que com finalidades diversas e até
mesmo antagdnicas. Valle (2006, p. 179) assinala que “o propésito de
constituir uma carreira para o magistério integra os objetivos das esferas
administrativas, estando associado a idéia de corpo unificado considerada
indispensdvel a ampliagdo de sua eficiéncia e produtividade”.

Além disso, preconizou-se o prolongamento da formagao para o
magistério das quatro primeiras séries do ensino obrigatdrio, restrita ainda
ao ensino médio, mas que deve alcancar — o mais rapidamente possivel — o
nivel superior. Tal ascensdo supde um maior engajamento da Universidade
nas questoes politico-pedagdgicas e administrativas que afetam as redes
publicas de ensino, a fim de favorecer as transformacdes sociais e culturais
reivindicadas nos diferentes momentos histéricos.

Esta constatagdo nos autoriza a formular uma primeira hipotese: a
profissionalizacdo e a formacdo dos professores sempre estiveram no centro
dos projetos e investimentos do Estado brasileiro, visando ao mesmo tempo
organizar as massas, ampliar o controle sobre a escolarizagio da populagio
e ampliar as oportunidades de acesso aos sistemas publicos de ensino. Tendo
por referéncia a analise dos principais dispositivos legais que estabeleceram
as politicas de educagio para o pais, examinaremos as diferentes etapas da
formacao docente, partindo do pressuposto que elas correspondem as
mutagoes das prioridades e diretrizes do Estado brasileiro em termos de
educagio escolar, introduzidas ao longo do século XX.

Trés fases, que ndo estao constituidas por rupturas ou descontinuidades
mas por mudangas mais ou menos profundas na organizagio dos sistemas
de ensino (em ambito federal, estadual e municipal), parecem se destacar
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no movimento de formagao dos professores brasileiros: a primeira comeca
com o advento da Republica (1889) e se prolonga até o inicio de 1960,
preconizando uma formacdo de nivel médio, considerada fundamental a
escolarizacdo das novas geragdes. A educagdo passa a ser vista como um
servigo publico de responsabilidade do Estado, devendo organizar as massas
e formar os cidadios civilizados, visando o fortalecimento de uma sociedade
que pretendia se tornar hegemonica; a segunda fase prossegue até os anos
de 1980, estando centrada principalmente numa concepcido tecnicista de
formacao profissional, que permanece circunscrita ao ensino médio. Esta
fase se constitui sobretudo com a chegada dos militares ao poder em 1964
e a instituicio de um regime autoritario e burocratico, periodo em que
ocorre uma importante expansao da oferta escolar com a finalidade de
ampliar o controle ideoldgico sobre as massas e prepara-las para responder
as necessidades de um emergente mercado de trabalho, com fortes
caracteristicas monopolistas; e a terceira fase aparece claramente apds a
instalacao da Nova Republica (1985), quando se propde a formagao para
o exercicio docente ao nivel superior. Nesta fase é atribuida a educacao
escolar a missao de compensar o déficit educacional e social, acumulado
pela baixa qualidade e produtividade dos sistemas publicos de ensino, e
participar efetivamente da democratizacao da sociedade brasileira.

UMA FORMACAO DE NIVEL MEDIO PARA A ESCOLARIZAGCAO E
ORGANIZACAO DAS MASSAS

As escolas normais foram as primeiras institui¢oes de formacao de
professores criadas no Brasil por iniciativa das provincias ainda durante o
Império, apés a independéncia do pais em 1822. Elas permaneceram
praticamente como unicas responsaveis pela formagao docente até final
dos anos de 1950. Um dos elementos centrais na organiza¢io das massas
populares — a formacdo dos professores — adquiriu, no entanto, maior
importancia, com o advento da Republica, implicando um maior esfor¢o
no sentido de instalar essas escolas em todo o territério nacional. Mas esse
processo foi lento e gradativo, seguindo o ritmo do desenvolvimento social,
politico e econémico dos diferentes estados da federacdo.

A escola normal configurou-se como elemento essencial para a expansio

do idedrio republicano, em oposi¢io ao ordenamento institucional do
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regime imperial. Os professores, que deveriam ser os difusores de uma nova
visdo de mundo inspirada no ideario positivista, precisavam ser selecionados
e preparados para essa tarefa ou “missdo”, que tinha por objetivo
alfabetizar toda a populacao e fortalecer o novo regime e seus beneficiarios,
ou seja, as oligarquias regionais (NOBREGA, 2002).

No entanto, a conjuntura social, politica e econé6mica da Primeira
Republica, que prevaleceu até 1930, nio favorecia a expansio da educagio
escolar. O federalismo descentralizado, o Estado oligarquico, subordinado
aos interesses dos grupos dominantes das regides produtoras e exportadoras
de café, trouxe grandes discrepancias no desenvolvimento das diversas
regides e estados. Estes que acabavam organizando, ao sabor de suas
condigoes especificas e de seus reformadores, os seus sistemas de ensino
(SCHEIBE; DANIEL, 2002). Nao surpreende, pois, o papel paradigmatico
que o Estado de Sdo Paulo representou no campo educacional para os
demais estados brasileiros nos primeiros 30 ou 40 anos da Republica.
Comissoes estaduais de todos os cantos do Brasil dirigiam-se a Sdo Paulo
para conhecer a organizagdo do seu servico de instru¢ao publica, ao mesmo
tempo em que “missoes” de professores paulistas visitavam os estados para
ajudar a reorganizar o seu ensino.

A primeira tentativa oficial de garantir uma base comum nacional para
a formacao de professores ocorreu durante o Estado Novo, instituido pela
ditadura de Getulio Vargas (1937-1945), através das Leis Organicas de
Ensino, promulgadas de 1942 a 1946. Convocou-se, para a sua preparacio,
a I Conferéncia Nacional de Educacio, em 1941. Essas leis tiveram a
finalidade de suprir a auséncia de normas centrais e delinear um processo
de regulamentagiao, em ambito federal, de politicas publicas educacionais
(TANURI, 2000).

A Lei Organica do Ensino Normal, aprovada em 1946, foi assinada
logo ap6s o fim da ditadura Vargas, tendo preconizado, sem grandes
inovagoes, uma certa uniformidade na formagao para o magistério (BRASIL,
1946). Essa lei consagrava o que ja vinha sendo adotado em varios estados
da federaciao em termos de educacdo. O ensino normal estava dividido em
dois ciclos: a) o curso de formagao de “regentes” do ensino primdrio, em
quatro anos, para funcionar em escolas normais regionais e; b) o curso de
segundo ciclo, em dois anos, para formar o professor primario, a ser
ministrado nas escolas normais e nos institutos de educacgio. Esta lei, com
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o proposito de dar uniformidade a formacdo de professores nos varios
estados, estabeleceu para as escolas normais um tratamento de escola
profissional: cada uma delas deveria manter um grupo escolar, um jardim-
de-infancia e um gindsio oficialmente reconhecido, visando estabelecer uma
relacdo com a pratica. As escolas regionais, destinadas a alunos com a
idade minima de 13 anos, portadores de certificados primdrios (com a
duracio de cinco anos de estudo), deveriam manter ao menos duas escolas
primdrias isoladas (TANURI, 2000).

Ao ser promulgada a Constitui¢io de 1946, poucos meses apos a
aprovagdo da Lei Organica do Ensino Normal, é retomada no pais uma
orientac¢do descentralizadora e liberal. A grande maioria dos estados, porém,
ainda que livres para regulamentar o seu ensino primario e normal, tomou
essa lei como modelo para a organizagao do seu sistema de formagao de
professores.

Embora a primeira Escola Normal do Pais ja tenha sido criada na
provincia do Rio de Janeiro em 1835, a maioria das provincias brasileiras
nio tinha mais do que uma ou quando muito duas escolas normais publicas
até o final deste periodo do Império, durante o qual formou-se
precariamente um numero reduzido de professores em todo o pais
(TANURI, 2000). Em Santa Catarina foi criada a primeira Escola Normal
em 1880, mas esta ndao manteve um funcionamento regular, datando do
inicio do periodo republicano (1892), a criacdo da Escola Normal
Catharinense, que mais efetivamente inaugurou e instituiu a formacao de
professores no Estado.

Schaffrath (2002), ao estudar o curriculo e os programas de ensino
desta escola, verificou nestes a valorizacao sobretudo do conhecimento
cientifico, da cultura literaria, de uma formagao geral e enciclopédica,
enfatizando conteidos morais e civicos laicos. Constatou, portanto, a
forte influéncia do positivismo, que permeou a ideologia republicana, cujo
idedrio estabeleceu desde cedo uma forte relacao de identidade entre
instrucdo publica e fortalecimento da nacionalidade, da cidadania e do
ordenamento social. Segundo alguns autores, eram adotadas praticas
docentes e administrativas — selecio de alunos, castigos e recompensas,
valorizacao da moralidade, discriminacao do trabalho feminino — que
estavam longe do ensino e composi¢ao das disciplinas oferecidas. Estas,
“no conjunto de procedimentos curriculares da escola, ajudavam a desvelar
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bases ideoldgicas sob as quais se assentava este modelo de institui¢do escolar,
formador de professores” (SCHAFFRATH, 2002, p. 110).

Em Santa Catarina houve importante reestruturacio do ensino, inclusive
na reorganizac¢do do Curso Normal, seguindo as linhas bésicas da instruc¢do
publica do Estado de Sdo Paulo. Durante o governo de Vidal Ramos (1910-
1914), por exemplo, o professor Orestes Guimaraes, formado na Escola
Normal da Praga da Republica de Sao Paulo, foi nomeado Inspetor Geral
de Ensino no Estado, cargo que ocupou durante 10 anos, com a anuéncia
do Governo de Sio Paulo, para assessorar e modernizar a reforma
educacional catarinense (FIORI, 1991).

As reformas educacionais paulistas foram, portanto, paradigmaticas para
o pais e para Santa Catarina. O curriculo da Escola Normal Secundaéria foi
sendo modernizado a partir do que ocorria naquele Estado, destacando-se
a énfase nas matérias cientificas, a0 mesmo tempo em que maiores exigéncias
de cultura enciclopédica passaram a ser requisito para ingressar no curso.
Ja os “cursos complementares”, pensados inicialmente para complementar
0 ensino primdrio, se tornaram uma forma adicional de preparar professores
para as escolas preliminares, concretizando-se com isso dois niveis de
formagao de professores para as séries iniciais. Esta estrutura foi justificada
como necessdria para expandir o sistema de formagio docente e prover o
ensino primario de pessoal habilitado. A exemplo do que ocorreu em Sio
Paulo, em Santa Catarina, na década de 1930, as Escolas Complementares
passaram a denominar-se Escolas Normais Primarias e as Escolas Normais
passaram a se chamar Escolas Normais Secundarias.

DA TRADICAO NORMALISTA A FORMACAO TECNICO-PROFISSIONAL

A primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (LDB)
aprovada pela Camara Federal em 1961, ap6s uma longa sequiéncia de
discussoes e concessoes, foi o resultado de uma estratégia de conciliagao
entre os interesses privatistas e de defensores do ensino ptblico (BRASIL,
1961). Os acordos® firmados entre esses grupos beneficiavam a elite em

3 Como assinalou Amado (1973), os procedimentos conciliatérios predominaram durante todo o processo de
elaboracao da lei. Eles definiram entéo os diferentes niveis da estrutura do sistema de ensino (federal, estadual
e municipal), bem como suas dreas respectivas de competéncias politico-administrativas.
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prejuizo do interesse geral da populagdo no que concerne a escolarizacio.
A nova lei ndo trouxe modificagdes significativas para a formacao docente,
pois o ensino normal continuou sendo o tnico nivel de preparagio dos
professores do ensino obrigatorio (de 1* a 4* séries). No que se refere a
estrutura das escolas normais, nota-se que a maior parte dos estados
conservou o sistema dual, com escolas normais constituidas de dois niveis
de formacgao: o ginasial, com conteidos gerais aos quais se acrescentava
uma preparac¢ao pedagdgica que conferia um diploma de “Regente do
ensino primario”; e o colegial, que era consagrado aos aprofundamentos,
no fim do qual o aluno obtinha o diploma de “Professor primério”.

Com a reordenacdo no campo politico-administrativo e pedagdgico,
que ocorreu apos a implantagdo do regime militar de 1964, o modelo de
formacao de professores foi em grande parte descaracterizado, embora tenha
permanecido centrado no nivel médio, assim permanecendo até o inicio
dos anos 1990. A Lei n°® 5.692/71 reformou o ensino de primeiro grau,
cuja obrigatoriedade passa de quatro a oito anos, e o ensino de segundo
grau, transformando a escola normal numa das habilitacdes profissionais
deste nivel de ensino (BRASIL, 1971). Esta habilitacdo passa a integrar a
profissionaliza¢iao obrigatéria adotada para todo o ensino médio (VALLE,
2003).

A escola normal tradicional deixou de existir. A “habilitacio magistério”
regulamentada em 1972, que a substituiu, foi organizada de forma a
apresentar um nucleo comum de formagao geral (constituido de disciplinas
da drea de comunicacio e expressio, estudos sociais e ciéncias) e uma parte
de formagao especial (abrangendo os fundamentos da educagao, a estrutura
e o funcionamento do ensino de primeiro grau, e a didatica que incluia a
pratica de ensino). Fica evidente nesses dispositivos legais a forte influéncia
da concepgao tecnicista que caracterizou o pensamento educacional oficial
nesse periodo, destacando-se a fragmentag¢ao do curso, a grande
diversificagao de disciplinas no seu curriculo com prejuizos para uma
formacdo geral e o esvaziamento da habilitacio em termos de saberes
pedagdgicos consistentes.

A “desmontagem” dos cursos de formagio de professores em nivel médio
provocou um movimento denominado de “revitaliza¢do do ensino normal”,
que estimulou estudos e propostas de acao efetivadas tanto pelo Ministério
de Educacao (MEC) como pelas secretarias estaduais, com a finalidade de
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reverter o quadro de descontentamento em rela¢do a essa habilitagdo. Dentre
as propostas do MEC, destaca-se o Projeto dos Centros de Formacgio e
Aperfeicoamento do Magistério (Cefam), elaborado em 1982, que foi
adotado em alguns estados da federacao. Esse projeto propiciou alguns
avancos na melhoria da qualidade do ensino, como enriquecimento
curricular, articulagio entre as disciplinas, exame seletivo para ingresso no
curso, inicio da formacio docente desde a 1* série do ensino médio, trabalho
coletivo no planejamento e na execug¢io do curriculo e, ainda, a possibilidade
de funcionamento em tempo integral, dedicado ao mesmo tempo as
atividades regulares do curriculo e as de aprofundamento e estagio.

A partir dos anos 1980 houve também uma progressiva remodelacdo
do curso de pedagogia, nivel superior*, visando adequa-lo a preparacdo do
professor para a educagao infantil e os anos iniciais do ensino fundamental
(1* a 4% séries). Esse curso formava, através das habilitacoes oferecidas, os
denominados “especialistas” em educag¢io (supervisores, administradores,
orientadores e inspetores educacionais), os professores para a escola normal
e, a partir de 1970, os professores para a “habilitacio magistério”. A
participagdo do movimento docente, organizado em torno da Associacdo
Nacional pela Formac¢dao dos Profissionais da Educaciao (Anfope)?’, foi
decisiva na defesa da formacao de professores para as séries iniciais. Parecia
evidente a caréncia de bases conceituais e metodoldgicas para a constitui¢do
da identidade dos profissionais da educagao brasileira.

UMA FORMACAO SUPERIOR PARA O EXERCICIO DO MAGISTERIO —
SERIES INICIAIS

Desde os anos de 1970, numerosos movimentos e manifestagoes eclodiram
por toda sociedade brasileira, visando a rendi¢do imediata do regime
autoritario. Uma transi¢do politica se desenhava. Entio, sempre atentas a

4 Sobre aformacao pedagdgica do professor licenciado, ver SCHEIBE (1983).

®  Nofinal da década de setenta, iniciou-se um movimento pela reformulagéo dos cursos de formacao de educadores
no Brasil que partiu das discussdes sobre o Curso de Pedagogia, e ampliou-se para a discussao mais geral sobre
aformacéo de todos os professores. Este movimento articulou-se mais fortemente em 1980, com a instalagao
do Comité Nacional Pr6 Formacéao do Educador,durante a| Conferéncia Brasileira de Educagao em Sao Paulo e teve
continuidade com a criagdo da Associacdo Nacional pela Formacéo dos Profissionais da Educacao (ANFOPE), em
1990, entidade que vem liderando desde entao a construcédo coletiva de uma Base Comum Nacional para a
formacdo destes profissionais.
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pressdes sociais, as camadas dominantes prepararam cuidadosamente esta
transi¢do, reativando a velha pratica das aliangas. Apds o fracasso das
mobiliza¢des de 1984 reivindicando as elei¢oes diretas em todos os niveis, os
candidatos civis Tancredo Neves (lider democratico) e José Sarney (conivente
com o poder militar) sdo eleitos por uma votagio indireta para a Presidéncia
e a Vice-Presidéncia da Republica, respectivamente. Tancredo Neves fica
gravemente doente na véspera da posse e Sarney assume interinamente em
1985 o cargo de Presidente da Republica. Neves morre e Sarney ocupa o
cargo até o fim do mandato (1990). Apesar deste episddio na transi¢io do
regime, o quadro institucional da Nova Republica propunha-se a retomar
os direitos politicos caracteristicos de uma democracia liberal, que haviam
sido suprimidos pelo regime autoritario. Era evidente que a democratizacao
do Estado brasileiro ndo podia se fazer sem uma transformagio profunda
nas concepgoes e estruturas de poder fortemente cristalizadas no pais. A
consolida¢ao do sistema de educacao nacional, que permanecia fortemente
centralizado no Ambito federal e dos estados, estava no centro dessas
transformacoes, assim como a defini¢io de uma politica de formacao de
professores para todos os niveis do ensino.

O idedrio critico sobre o que deveria ser um efetivo projeto nacional de
educacao, que foi se constituindo ao longo das tltimas décadas,
normalmente a margem das deliberacoes oficiais, foi contemplado em varios
pontos pela Constitui¢ao Federal, promulgada em 1988. Esta forneceu
um arcabougo juridico capaz de permitir as transformacdes institucionais
e educacionais, reivindicadas por amplos setores da sociedade brasileira.
No entanto, a versao final da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional (aprovada em 1996) colocou varios obstaculos a implementagdo
das propostas elaboradas pelo conjunto da sociedade civil, organizada em
torno de um projeto de educacdo para o Brasil. Esta lei ndo desconsiderou
todos os consensos do rico debate dos anos 1980, mas os traduziu, muitas
vezes, para uma outra logica de desenvolvimento, onde descentralizacio,
por exemplo, passou a significar principalmente uma desconcentragio da
responsabilidade do Estado®. Autonomia, por sua vez, passou a ser
compreendida como liberdade para captar recursos financeiros. A igualdade
foi entendida como eqiiidade, e a cidadania critica, como cidadania

6 Sobre o movimento democratizacdo-descentralizagdo-municipalizacao, ver Valle, Mizuki e Castro (2004).
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produtiva, o que supbe uma adequagio as exigéncias e necessidades do
mercado (SHIROMA e outros, 2000).

Para Mello (1999), intelectual brasileira que esteve a frente das reformas
educacionais da década de 1990, ¢ preciso estabelecer uma politica nacional
de formacao, estruturada em um consenso construido pelo conjunto dos
setores educacionais interessados. O primeiro passo, segundo ela, consiste
em estabelecer um acordo sobre o caridter nacional da formacio dos
professores, que é do interesse da nac¢do, pois desta formagao depende a
producdo e a reproducgdo do processo educacional. A formacao aparece,
nos diversos documentos da reforma, como estratégia para a unidade
nacional, o pleno exercicio da cidadania, a integracdo e a inclusio social, a
sobrevivéncia em uma economia mundial competitiva. Somente uma forte
coesao em torno da natureza da formagao politico-pedagdgica, tomada
como interesse nacional, poderd dar uma total eficiéncia as diretrizes, aos
referenciais ou as recomendagdes sobre o curriculo e sobre a organiza¢ao
pedagdgico-institucional dos cursos de formagdo. Eis ai o conteido da
politica de formacdo dos professores em implantagdo no Brasil e que se
apresenta como um grande desafio a pesquisa educacional.

NOVAS DIRETRIZES PARA A FORMACAO DE PROFESSORES

A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, LDB Lei
n° 9.394/96, enfrentou, portanto, desde sua implanta¢ao, uma situacao de
diversidade de concepcdes e uma pluralidade de instituigoes e de cursos
formadores dos profissionais para a escolarizacdo inicial, na tentativa de
satisfazer aos diversos interesses postos pela sociedade. O estabelecimento
de um acordo sobre o carater nacional da formagao dos professores, num
pais de profundas desigualdades educacionais, sociais e culturais, encontrou
um maior peso no favorecimento das forgas econémicas, contraditdrias
por natureza. Além desta situagdo, evidenciou-se também um imenso
contingente de professores leigos ainda remanescentes no pais. As
regulamentag¢des decorrentes dessa lei revelaram claramente a intenc¢ao de
impor um modelo de formagdao docente, que, embora apareca vinculado
ao nivel superior, apresenta-se em grande parte desvinculado de uma

formagao universitaria, passando a constituir-se numa preparacao técnico-
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profissionalizante, que acrescenta pouco a formag¢do de nivel médio, até
entao vigente (SCHEIBE, 2003).

Foi entao regulamentada uma nova institucionalizagio para a formacao
dos professores no Brasil, a saber: os institutos superiores de educacao e os
cursos normais superiores, que, em razao de suas caracteristicas pedagogicas
e de infra-estrutura, contribui para a desvaloriza¢ao do magistério, colocando
em xeque a melhoria da qualidade do ensino brasileiro, que vém sendo
reivindicada hd véarias décadas. Os programas de formac¢ao implementados
por estas novas instancias educativas reduzem o tempo de duragio dos
cursos, simplificam o trabalho pedagdgico e descaracterizam a identidade
dos profissionais do magistério, superpondo-se a estrutura de formacao ja
existente nas universidades brasileiras. O que se observa entido é que a
solida formacdo universitdria, amplamente reivindicada, vem de forma
tacita sendo procrastinada.

O estudo das concepgoes e das politicas de formacdo tem-nos
possibilitado perceber que, apesar da elevacdo dos niveis de escolarizacdo
do corpo docente (VALLE, 2003), ha dificuldades em romper com o
processo historico de desvalorizacao social dos professores, seja pelos recuos
pragmaticos da propria legislagdo ao se enfrentar com os preceitos de uma
democracia mais formal do que real, seja pela precariedade das condi¢oes
de trabalho, pelos saldrios aviltantes, pela falta de estabilidade profissional,
pelas dificuldades de constitui¢do da carreira docente. No entanto, persiste
uma concepgao idealista em relagido ao exercicio do magistério, oscilando
entre uma “identidade vocacional” e uma “identidade profissional”
(VALLE, 2002), que é corroborada pelos professores, por suas esferas
representativas e pelas instancias de administra¢ido da educagio.

O avanco qualitativo efetivamente democratizante, decorrente da
necessidade de elevacio da formacio inicial para o nivel superior ndo vingara
se houver concessdes a programas de formacgao aligeirados. Isto nao
significa negar a existéncia de situagdes emergenciais, relativas a caréncias
de docentes em certas regides e para certas areas, o que deve ser enfrentado
através de uma soélida articulacdo entre as universidades, o Ministério da
Educagio, as secretarias de Estado e as secretarias municipais de educagio.
Mas nio parece racional, mesmo do ponto de vista econdmico e gerencial,

o esvaziamento das estruturas existentes e sua substitui¢do por novas
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estruturas. A oferta de formagdo a custo mais baixo representa a curto e
médio prazo desperdicio de recursos fisicos, materiais, humanos e financeiros.
Os pesquisadores brasileiros, representados na Anfope, consideram
importante continuar apontando para a necessidade de acompanhar e
avaliar as experiéncias de formacdo em andamento hoje nas diferentes
institui¢des de ensino superior dos diversos estados brasileiros, tendo como
pardmetro os principios de uma base comum nacional para a formagio
dos professores, que vem sendo amplamente discutida e socializada pela
comunidade educacional. Tal acompanhamento diz respeito tanto aos
cursos regulares (diurnos e noturnos), como aos cursos emergenciais, que
sdo hoje ofertados numa propor¢do realmente preocupante, seja em regime
presencial especial (fim de semana, em férias), ou cursos a distancia.

A oferta de cursos de formagao de professores a distancia supoe a criagao
de espagos para o aprofundamento conceitual de um novo tipo de ensino
e de aprendizagem. Este é um campo extremamente complexo que envolve
novas concep¢bes de aprendizagem interativa, por exemplo, e exige a
ressignificacao das abordagens pedagdgicas do fenomeno educativo. Os
seguintes pontos merecem hoje particular aten¢ao na sua oferta: 1. definir
melhor a dimensao/concep¢ao de tutoria dos programas de formagao
continuada a distancia; 2. buscar estabelecer uma cota adequada de
educagio presencial como forma de garantir a socializacao e o trabalho
coletivo dos professores; 3. definir mais claramente o carater de programa
emergencial desses cursos, vinculando-os as regides menos atendidas, bem
como explicitar o papel das Faculdades/Centros de Educacdo na sua
concepgio, elaboracio e desenvolvimento (ASSOCIACAO..., 2000).

Os professores, reunidos nos encontros da Anfope, tém demonstrado o
entendimento de que cabe tanto aos cursos de formagao inicial quanto aos
programas de formacdo continuada usar articuladamente tecnologias
educacionais, ndio como substitutivos da modalidade presencial, mas como
cooperativos, garantindo nesse processo a autonomia do trabalho dos
professores em relacio aos saberes escolares, aos materiais diddticos e as
modalidades de avaliacio do rendimento do aluno. Lidar com as novas
linguagens e compreender as novas formas do trabalho material é um desafio
colocado para os professores que entendem ser, hoje, a tecnologia uma realidade
que impregna a vida de todos, envolvendo novas concepcoes de ensino e
aprendizagem. Mas ndo representa, certamente, um valor em si mesma.

268 MEMORIA E FORMACAO DE PROFESSORES



Enfim, cabe assinalar que as propostas pelas quais luta 0 movimento
docente nas ultimas décadas — formacdao de qualidade, incentivo as
faculdades e centros de educagao como espacos privilegiados de formagao
de professores, constru¢ao da profissionalizagdo e da autonomia e do
desenvolvimento intelectual do docente —, precisam ser recuperadas neste
momento, para que se transformem em politicas publicas. A discussao dessas
propostas e o encaminhamento das sugestoes de modificacdo devem ocorrer
de forma organizada, participativa, abrangendo nossas entidades e
associacoes académicas e cientificas e o conjunto das nossas instituicoes
educacionais. Estes sio compromissos urgentes que devemos assumir se
desejamos efetivamente oferecer a populagdao brasileira condicoes
democraticas de acesso 4 um ensino de qualidade.

A valorizacao dos professores supoe formacgao continuada, condigoes
de trabalho dignas e adequadas e um plano de carreira responsavel e
motivador, dimensdes indissociadas do trabalho docente e da
profissionalizacdo do professor. Uma avaliagio que ndo se insira nesses
eixos ou que desconsidere a realidade concreta na qual se insere o professor
e o funcionamento da instituicao escolar, tende a ser indcua.
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Saberes docentes na formacao
continuada de professores das séries
iniciais do ensino fundamental: um
estudo com grandezas e medidas

Suzeli Mauro

O PERCURSO DO OBJETO DA PESQUISA E A FUNDAMENTACAO
TEORICA

A preocupagdo com os saberes dos professores vem ocupando
um lugar central nas pesquisas sobre o processo de ensino e
aprendizagem nas ultimas décadas, em especial a partir do
final da de 1980, constituindo-se em um campo de investigacao
vasto e rico. Dentre aqueles que pesquisam sobre os saberes
docentes destacamos Shulman (1986); Guarnieri (1997);
Gauthier e outros (1998); Pimenta (1999); Borges (2001);
Tardif (2002), que a partir de abordagens diferentes, tém
contribuido em vérias dire¢cbes como: na énfase dada aos
saberes experienciais ou prdticos dos professores; no
fortalecimento da idéia de que existe um saber que se encontra
na base do ensino e da profissao, saber este que é construido
pelos professores a partir da suas experiéncias profissionais e,
também, pré-profissionais em um longo processo de
socializac¢do; e, ainda, no olhar langado sobre os problemas
relativos a profissionalizacdo e a formacao dos docentes,
particularmente, quanto ao trato com o conhecimento e a

relevancia conferida aos saberes profissionais.

MEMORIA E FORMACAO DE PROFESSORES 273



Pimenta (1999), ao repensar a formagao inicial e continua, a partir da
analise das préticas pedagdgicas, destaca a importancia da mobiliza¢io
dos saberes da experiéncia para a construgao da identidade profissional do
professor, tendo em vista a sua pratica com alunos de licenciatura. Neste
sentido, sao identificados pela autora trés tipos de saberes da docéncia: o
saber da experiéncia, ou seja, aqueles saberes adquiridos pelo sujeito nas
experiéncias vividas na sua trajetoria estudantil, os quais sdo cristalizados
e constroem a base de elementos que irdo nortear sua pratica, bem como, o
que é produzido na pritica num processo de reflexao e troca com os colegas;
o saber do conhecimento, que envolve a revisio da fungio da escola na
transmissdo dos conhecimentos e as suas especialidades num contexto
contemporineo; e o saber pedagogico, que compreende o conhecimento
aliado ao saber da experiéncia e dos contetidos especificos e que serd
construido a partir das necessidades pedagogicas reais. Além disso, Pimenta
enfatiza que deve ser superada a fragmentagao entre os diferentes saberes,
considerando a pradtica social como objetivo central.

A idéia de que a profissdo vai sendo construida a medida que o professor
articula o conhecimento tedrico-académico, a cultura escolar e a reflexio
sobre a pratica docente, segundo Guarnieri (1997, p. 2), busca “a partir do
pensamento e desenvolvimento profissional dos professores ‘uma
epistemologia da pratica’ que explique como se configura o processo de
aprender a ensinar, de tornar-se professor”. O autor traz tal afirmacao
baseado em uma pesquisa realizada sobre a atuagao de professores iniciantes,
ao revisar pesquisas que abordam a competéncia para ensinar.

Dessa forma, de acordo com Guarnieri (1997), a fim de superar o modelo
da racionalidade técnica, as pesquisas e os cursos de formacao de professores
devem redirecionar as relacGes entre a teoria e a pratica, de modo a centrar
as analises na pratica docente e na identificagio dos conhecimentos que
sao desenvolvidos pelo professor ao atuar no dambito da cultura escolar e
das condi¢oes mais adversas do seu trabalho. Além disso, buscar especificar
e investigar as articulagoes necessarias desses conhecimentos do professor
tanto com a pratica, quanto com os conhecimentos tedricos académicos
da formacgao basica. Cabe ressaltar que essas articulagdes possibilitam o
desenvolvimento da capacidade reflexiva, que favorece o compromisso

com o ensino de qualidade e a competéncia para atuar.
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Um terceiro eixo é introduzido no processo de formacao dos professores
de matemadtica por Shulman (1986) que, tradicionalmente, se da a partir
de dois tipos de dominios, o especifico e o pedagdgico. Trata-se do “dominio
do conteudo no ensino” que compreende: o conhecimento sobre a matéria
a ser ensinada, que se refere ao modo como o conhecimento do contetido
da matéria estd organizado na mente do professor; o conhecimento didatico
da matéria, que diz respeito ao modo de representar e formular a matéria,
de modo a torna-la compreensivel aos alunos; e conhecimento curricular
da matéria, que é o conhecimento dos materiais curriculares alternativos
para uma dada matéria.

O dominio do conteudo no ensino, na perspectiva de Shulman (1986)
configura-se no eixo principal da formacao dos saberes da docéncia, uma
vez que relaciona de modo intencional o saber matematico aos saberes
didatico-pedagégico, levando em conta o sentido formativo que estd
subjacente a pratica escolar ao ensinar e aprender esses contetdos.

Assim, segundo o autor para ser professor de matematica ndo basta ter
um dominio conceitual e procedimental da matematica produzida
historicamente, é necessirio, sobretudo, conhecer seus fundamentos
epistemoldgicos, sua evolugdo histdrica, a sua relacdio com a realidade,
seus usos sociais e as diferentes linguagens com as quais se pode representar
ou expressar um conceito matematico.

Com as contribui¢des dos pesquisadores mencionados anteriormente, é
possivel identificar trés saberes docentes que sdo essenciais no processo da
formacao inicial de professores, sdo eles: os conhecimentos epistemoldgicos,
didaticos e especificos. Diante disso, a presente investigacao aborda a
formagao em matematica de professores que atuam nas séries iniciais do
ensino fundamental, a partir da seguinte questao: Quais saberes docentes
sdo mobilizados na organiza¢io da acdo pedagdgica para o estudo de area
e perimetro nas séries iniciais do ensino fundamental?

Assim, o objetivo da pesquisa foi viabilizar uma relag¢ao dialética entre
a teoria e a pratica no estudo de drea e perimetro, por meio da organizagdo
e aplicacdo de uma seqiiéncia didatica com estes conteidos, a partir de um
ambiente de andlise e reflexdo sobre a acdo pedagodgica, proporcionado
em um grupo de estudos, a fim de possibilitar a construgdo dos diferentes
saberes docentes.

MEMORIA E FORMACAO DE PROFESSORES 273



O CONTEXTO DA PESQUISA E OS PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A investigacdo, um estudo de caso, teve origem em um grupo de estudos
composto por duas formadoras, que trabalham com a disciplina Didatica
da Matematica no nivel superior e dez professoras, que atuam nos anos
iniciais da Educacdo Basica, em institui¢oes particulares de ensino. Segundo
Lidke (1986, p. 18) o estudo de caso visa a descoberta e permite ao
pesquisador recorrer “a uma variedade de dados, coletados em diferentes
momentos, em situacdes varidveis e com uma variedade de tipos de
informantes”.

O objeto da pesquisa foram as inquietacoes de uma das professoras do
grupo de estudos (professora investigadora), quanto ao trabalho com drea
e perimetro, que desencadeou na elaboracio e execu¢do de uma seqiiéncia
de atividades na 4* série do 2° ciclo do ensino fundamental, com um grupo
de vinte e seis alunos, em uma institui¢do particular de ensino, situada no
interior da Bahia.

Para tanto, a investigacdo pautou-se em levantamento de producdes
bibliogrificas disponiveis em livros, revistas, internet, Cd-Room sobre os
conteudos drea e perimetro; na elaboracdo de uma seqiiéncia de atividades;
na aplicagdo da seqiiéncia em sala de aula e na analise de registros das aulas.

O desenvolvimento do trabalho com as grandezas geométricas junto as
criangas das séries iniciais do ensino fundamental constituiu-se em um
grande desafio para a professora investigadora, pois de acordo com seus
relatos, até entdo, ela ndo sentira despertada a curiosidade ou a necessidade
de trabalhar com esse bloco de contetido, durante a sua vivéncia em sala
de aula. Uma explicagio para isso seria o desconhecimento da importancia
de trabalhar tais conteudos ou a falta de propriedade acerca de o qué,
porque e como proporcionar aprendizagem numa construg¢do tao abstrata
do pensamento.

No grupo de estudos as questoes da professora investigadora centravam-
se nos aspectos pontuados por Shulman (1986) no que se refere ao dominio
do conteudo no ensino e por Pimenta (1999), que destaca a importancia
da mobilizacdo dos saberes da experiéncia para a constru¢do da identidade
profissional do professor, o que é retratado nas suas falas: “Como ensinar
o que ndo foi construido na minha prépria aprendizagem?” “Como
descentrar um olhar perceptivel para uma construcdo légico-matematica?”
“Como ‘desconstruir’ esta resisténcia em pensar diferente?”.
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Diante disso, foi tomada uma decisao no grupo de estudos: cada
participante deveria incumbir-se de levantar questdes que os inquietavam
no desenvolvimento de sua a¢do pedagdgica, sendo aberto nos encontros
um espago para estudo e discussao de cada questao. E entdo, a professora,
sujeito deste estudo de caso, deu inicio a sua investigacio que gerou a
necessidade no grupo de um levantamento bibliografico de producdes,
envolvendo area e perimetro para as discussoes e posterior elaborag¢do da
seqiiéncia de atividades.

ANALISE DOS RESULTADOS: OS ESTUDOS, A VIVENCIA EM SALA DE AULA
E A CONSTRUCAO DE SABERES DOCENTES

A partir das reunides do grupo de estudos, no que se refere ao estudo de
caso de area e perimetro detectou-se a escassez de publicagdes que abordam
teoricamente o ensino-aprendizagem destes conteidos. No entanto, as
poucas referéncias encontradas foram importante objeto de reflexdes para
o grupo, destacando-se dentre elas Pires (2000), Pavanello (2004), Brito e
Bellemain (2004).

De acordo com os autores referidos, no estudo de area e perimetro é
necessario considerar trés polos: o geométrico — que compreende as figuras
geométricas e seu contorno; o numérico — que se refere as medidas das
grandezas drea e perimetro, composto por nimeros reais ndo-negativos e da
grandeza relacionado as idéias de drea e perimetro, constituindo-se nas
propriedades das figuras geométricas e do seu contorno. E também, recomenda-
se uma exploragdo de situagdes de comparacdo, producio e medidas na
resolugdo de situagdes-problema, envolvendo muitas vezes as estimativas.

A partir de tal referencial a professora investigadora realizou uma busca
em diversos livros didaticos, a fim de analisar situagoes pedagdgicas que
favorecessem a construcao dos conceitos de drea e perimetro, considerando
os trés pélos acima mencionados.

No entanto, houve uma insatisfagio do grupo e da professora, em
especial, quanto as propostas encontradas em livros didaticos, pois se
depararam com uma énfase muito grande nos aspectos numéricos, o que
nio era o objetivo maior; necessitava-se de situa¢bes que proporcionassem
uma reflexao sobre os aspectos geométricos, da grandeza e numéricos, a

fim de favorecer a aprendizagem das criangas quanto a drea e perimetro.
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E possivel destacar nas discussdes do grupo o empenho e envolvimento
da professora investigadora, a fim de desenvolver um trabalho considerando
as potencialidades e necessidades dos seus alunos. Segue uma de suas falas:

O desejo em fazer diferente foi aumentando, e por meio das parceiras no grupo
foi também ganhando sentido. As nossas discussdes favoreceram que eu me
transformasse em aprendiz.

A cada encontro, a professora ao invés de apontar simplesmente o que
desejava, reunia diferentes situagoes didaticas que faziam os professores do
grupo identificar em quais momentos tinha-se uma abordagem no campo
geométrico, das grandezas ou numérico. A medida que os encontros
aconteciam, as discussdes tornaram-se cada vez mais promissoras e um
suporte tedrico foi sendo construido. Segundo depoimento da professora,
vinculado ao referencial estudado, a experiéncia de compartilhar uma
prética de intervengoes a fez aprender o que pretendia ensinar. Vale ressaltar
a sua fala em uma das discussoes no grupo de estudos:

O professor precisa conhecer e ter propriedade do que deseja ensinar, ou é
assim, ou se finge ensinar. Ele precisa colocar-se na posi¢ao do aluno (de aprendiz).

Durante o processo a professora perguntava-se: “Serd que estou preparada
para extrapolar, ou pelo menos, assegurar o nivel de aprendizagem desejada?”.

Apesar da resposta negativa durante um periodo, ela comecava a sentir-
se pautada nas possiveis intervengoes que deveria fazer, pois o seu processo
de constru¢do comegava a sustentar o que pretendia construir com as
criangas. Sabia que neste tipo de a¢do pedagdgica muitas surpresas poderiam
surgir, afirmagdes e questionamentos das criangas que desestruturariam a
sua acdo inicial, mas era certo de que tinha condicdes de aproveitar, ao
maximo, construgoes pessoais no decorrer da seqiiéncia que levariam a um
crescimento coletivo.

Na elaboracao da proposta efetiva de trabalho, a fim de organizar seus
encaminhamentos, a professora procurou levantar o conhecimento prévio
dos alunos e possiveis dificuldades quanto a drea e perimetro. Em seu
levantamento a professora constatou que os alunos: confundem drea e
perimetro, assim como contorno e superficie; nao diferenciam grandezas e
medidas de grandeza; geralmente, calculam medidas utilizando férmulas,

sem saber o que exatamente calculam; costumam pensar que somente 0s
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poligonos que tem nome e formulas possuem area e perimetro; confundem
contorno e perimetro.

Assim, para a fundamentacdo do ensino-aprendizagem a professora
firmou seu olhar para algumas intencionalidades, como: introduzir o estudo
de perimetro e area, distinguindo e articulando a partir do quadro
geométrico e do quadro das grandezas; vincular situagdes-problema que
viabilizam e ddo sentido a construgio do conceito de drea que sdo: situagoes
de comparag¢do, de medida e de producdo; proporcionar situagdes
significativas para as criangas, que podem envolver o uso de materiais
concretos e situacoes didaticas que dispensam o uso deste tipo de materiais,
como exemplo, a fala num momento de discussdo coletiva ou de
articulagoes de idéias em duplas; diferenciar e articular o quadro geométrico
e das grandezas, ou seja, comparar sem medir.

Desse modo, a seqiiéncia de atividades elaborada e discutida nos
encontros do grupo de estudos, que segue, efetivou uma relagao dialética
entre teoria e pratica, visto que cada atividade ao ser construida mobilizou
os estudos e reflexdes sobre o ensino-aprendizagem de drea e perimetro,
realizados anteriormente nas sessoes:

1* Situacao-problema:

Mariana costuma fazer caminhadas matinais. Proximo a casa dela
existem quatro lagos e a cada dia da semana ela realiza trés voltas ao redor
de um deles. Observe a seguir estes lagos:

Figura 1

Fonte:SMOOTHEY, 1997,p.8.
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Em qual dos lagos ela percorre uma distancia maior? E a maior
distancia? Qual(is) o(s) procedimentos(s) que vocé deve utilizar para afirmar

suas respostas com maior seguranga?

2?* Situacao-Problema:

Marina adora criar figuras em malha. As ultimas que ela produziu
ficaram bem originais. Mas hd um problema: ela precisa definir qual(is)
dela(s) ocupa(m) o maior espaco.

Observe cada uma delas:

Figura 2

Fonte:SMOOTHEY, 1997,p.43.

Tente ajuda-la a descobrir e explique como vocé pensou para chegar as

conclusoes.

3? Situacao-Problema:

1. Desafio Legal:

Qual dos dois terrenos ocupa maior espaco? O resultado estd de acordo
com a sua estimativa apenas com a observacao das formas? (Figura 3)

2. E possivel calcularmos a 4rea da figura mais escura? Como? (Figura 4)
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Figura 3 Figura 4

Fonte: BIGODE, 2000, p.259.

4? Situagao-Problema:
1. Observe a figura abaixo feita com palitos de fosforo.

Figura 5
® » » -» »
®
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Fonte: BIGODE, 2000, p.258.

Considerando como unidade de medida “O palito de f6sforo”, responda:

a) Qual o perimetro da figura? E a 4rea?

b) Movimente s6 2 palitos para que a figura ganhe mais 1 pq (palito
por quadrado) de area.

¢) Movimente o menor nimero possivel de palitos para que a figura
fique com darea de 15 pq. (Figura 5).
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5? Situacao-Problema:
“Esta acontecendo uma grande reforma em minha casa. Resolvi mudar o
piso da cozinha e do patio. Veja como é cada um desses espagos.”

Figura 6
Cozinha Patio
Na cozinha decidi colocar Para o patio, preferi utilizar
uma ceramica deste tipo: D\ este tipo de ceramica: []

Fonte: PONCE, 1999, p.78.

Agora, um desafio:

Eu calculei que para a cozinha vao ser necessarias 40 ceramicas e para o
patio 17. Portanto, podemos afirmar que a cozinha tem mais superficie
(para colocar a cerdmica) que o patio? Justifique a sua resposta.

6 Situacao-Problema:

I Momento:

Um terreno tem 90 m de perimetro.

a) Desenhe como pode ser esse terreno e indique as medidas de cada lado.
II Momento:

Observe as quatro figuras a seguir:
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Figura 7

L]

e >
L <

Fonte: FACCO, 2003.

a) Identifique estas figuras da que tem a menor drea a que tem a maior
area. Justifique sua resposta.

b) Entre elas ha figuras que tém a mesma drea? Justifique sua resposta.

¢) Identifique estas figuras da que tem o menor perimetro a que tem
maior perimetro. Justifique sua resposta.

d) Entre elas ha figuras que tém mesmo perimetro? Justifique sua resposta.

7% Situag¢do-Problema:

1. Leia toda a atividade abaixo e responda:

Marilia, Luisa e Jodo Pedro, sdo irmdos, eles estio construindo uma
casa de praia. Este més os pedreiros dardo inicio ao assentamento do piso,
para isso cada um dos irmaos ficou responsivel por comprar uma parte da
cerdmica. Joao comprou a ceramica da area de circulacao da lateral esquerda
da casa, Luisa de um dos quartos da casa e Marilia a da area de servico.

Os pisos comprados serdo arrumados da seguinte maneira:

4m X Sm 10m X 2m Im X 20m

a) A qual dos espagos em negrito corresponde cada uma dessas
arrumacoes? Justifique a sua resposta.
b) A drea e o perimetro dos trés espagos sao iguais? Justifique a sua resposta.
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¢) Considerando que os demais espagos de casa sdo: 2 quartos, 1 cozinha,
1 sala de jantar, 1 sala de estar, 1 banheiro, 1 corredor e o restante da drea
de circulagdo ao redor da casa. Organize na malha quadriculada abaixo a
planta da casa de praia. Cada quadrinho representa 1m?.

Ah, toda a malha deve ser utilizada e a drea de circulacdo ao redor de

toda casa deve constar nesta malha.

Figura 8

8% Situacao-Problema:

As plantas a seguir foram construidas por algumas criangas da 4° série.
Vamos analisa-las?

Veja quais espagos a malha quadriculada deveria conter.

a) 3 quartos d) 1 sala de estar  g) 1 area de servico

b) 1 cozinha e) 1 banheiro h) area de circulacdo ao redor

c) 1 sala de jantar  f) 1 corredor

Obs.: Trata-se de uma casa de praia.
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Figura 9
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Na 3% situacdo proposta existem dois momentos. No primeiro momento,
as criangas foram postas em uma situagao de comparacao de grandezas da
mesma natureza (superficie) apenas com a observagdo das figuras
geométricas sem nenhum suporte de divisio das mesmas para nortear o
resultado. Esta atividade é semelhante a da 1? situacdo-problema, porém
diferenciam-se quanto a grandeza a ser comparada.

No segundo momento nenhuma crianca discordou de que seria possivel
calcular uma drea aproximada; as situagdes de discussoes anteriores deram
suporte para esta conclusio tnica.

A articulagdo de conhecimentos da grandeza area aos conhecimentos
das propriedades da figura e de seu contorno fez-se necessaria. A partir
desta articula¢io, uma crianga chamou as pequenas partes (que ndo eram
quadrados) de pontas irregulares, considerando-as metade de um quadrado,
portanto possivel de calcular. Uma outra afirmou que era possivel calcular,
porque todo o espaco de um terreno tem que ser considerado, independente
de ser plano (regular nas medidas) ou curvo.

Muitas afirmaram que as partes incompletas do quadrado nao
correspondiam a metade, por isso dificultaria um valor mais aproximado
possivel.

As criangas chegaram a conclusdo que dependendo de quem iria calcular,
poderia encontrar valores diferentes.
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Uma crianga em especial, levantou um questionamento que se

transformou situa¢do de pesquisa:

Um arquiteto possui instrumentos modernos para calcular esse tipo de terreno?

A professora investigadora perguntou o motivo de sua duvida e ela
respondeu.

Ora pré, ja pensou no tempo que ele pode perder sem esses instrumentos? E
ainda correr o risco de pedir uma quantidade de materiais desnecessdrios para
a construgio. Coitado, eu acho que se nio tiver, ele perde muita clientela.

Neste momento a constru¢do da aprendizagem ganha o que tanto se
prega nas nossas diretrizes educacionais: uma fun¢io social.

A 7% Situag¢ao-Problema foi a que a professora investigadora considerou
de maior riqueza em toda seqiiéncia, pois para ela:

A atividade envolve os trés polos: geométrico, grandezas e numérico articulados

em situagbes de comparacdo, producio e medidas. Além disso, trata-se de

reflexdes que viabilizam um pensar sobre o social. As criangas precisaram

reportar-se ao seu cotidiano por uma necessidade implicita na tarefa. As criangas

tém as medidas, pautada nisto, produzem o espago e com a visualizacdo deste,

tentam adequar ao objetivo de ocupagio deste espaco (objetos grandes ou
pequenos / maior ou menor circulagio de pessoas).

A professora destaca ainda outra reflexdo: Areas iguais nem sempre
determinam perimetros iguais, uma intencionalidade, visto que, na 6°
Situagao-problema houve uma pequena confusio neste aspecto.

Segundo a professora investigadora houve uma indecisao no grupo em
relagao a definir 4m x Sm e 10m x 2m, para o quarto ou area de servigo e
10m x 2m e 1m x 20m para circulagdo da lateral esquerda.

Veja como pensaram algumas criangas:
4m x 5m é para o quarto, pois todos os quartos sempre sio quase quadrados.

4m x Sm é para 4rea de servigco, porque precisa colocar so a parte de higiene que
é pequeno.

10m x 2m - 4rea de servico, pois ndo precisa ser um lugar comprido e sim largo.

1m x 20m - 4rea de circulagio. Neste espaco sempre vejo largura pequena e bem
cumprida. Acho que é porque passa pouca pessoa, nio é um espago que acumula
pessoas.
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10m x 2m — este é ideal para drea de circulagio, pois o corredor tem uma
largura menor e o comprimento maior porque acompanha o comprimento da
casa.

Ja na 8 Situagao-problema a professora investigadora decidiu junto
ao grupo de estudos, pautada na produgio da situagdo anterior, coletar
trés plantas-baixa para reflexao de adequacao de espacos a partir do terreno
disposto e dos objetos que deverdo compor as pequenas reparti¢des (sala,
cozinha, quarto...).

As criangas foram orientadas a pensar sobre:

1. Qual das representagbes ha uma maior adequacgido do espaco ao
objetivo desejado (casa de praia)? Por qué?

2. Existe algum elemento que poderia ser colocado nas plantas e com

sua auséncia dificulta a compreensao sobre as mesmas?

Os pensamentos das criancas foram bem incisivos em alguns aspectos,
apresentados a partir de uma reelaboragiao das falas das mesmas:

1. As pequenas reparticdes podem dispor os objetos, dando maior
comodidade quando sio quadrados ou retangulares.

2. Nao ha corredor do lado da parede, geralmente ficam no centro
porque eles existem para dar acesso aos outros cobmodos.

3. Nio é comum cozinha ficar no meio da casa e sala de jantar no
inicio.

4. A 4rea de servigo deve ficar proxima a cozinha porque facilita o
trabalho da dona de casa e também ¢é mais higiénico.

5. Na planta-baixa, precisa ser sinalizado, aonde tem portas e janelas
aonde é frente e fundo.

Cabe ressaltar que as falas dos alunos foram objeto de andlise do grupo
de estudos e retratam as construcdes das criangas.

Um outro aspecto a ser enfatizado ¢ a relevancia da situacdo de
comparagdo das produgdes pelos alunos, que proporcionou momentos
enriquecedores na constru¢io do conhecimento.
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CONSIDERAQOES FINAIS

A partir da pesquisa realizada pode-se perceber que a construcio de
saberes docentes, no que se refere ao “dominio do contetido no ensino”,
efetivou-se por meio da agido reflexiva da pratica desenvolvida e dos
processos interativos nos encontros do grupo de estudos.

Diante disso, ao considerar o processo de apropriagiao dos saberes sobre
area e perimetro é possivel ressaltar a importancia da articula¢iao da
professora entre as construcoes dos saberes especificos associado a um olhar
reflexivo sobre os saberes epistemoldgicos, que possibilita desenvolver uma
visdo sobre como se processa a construgio cognitiva pelo aluno, em relacdo
a tais conteudos, para dai acionar saberes didaticos que viabilizem a
elaboracio de atividades.

Destaca-se nesse estudo, a constru¢ao pela professora investigadora
quanto a importancia no tratamento didatico de drea e perimetro em
considerar que as atividades devem contemplar os p6los geométrico e das
grandezas, e ndo apenas o numérico, visto que identificou-se nos estudos
que a dificuldade de compreensao pelos alunos dos conceitos de drea e
perimetro estdo relacionadas com a énfase dada nas atividades apresentadas
nos livros didaticos para o p6lo numérico.

Assim, a sequéncia “Medindo, comparando... produzindo?,
caracterizou-se como uma proposta desafiadora, a medida que, possibilita
um trabalho com area e perimetro. Explorou-se o comparar sem medir; as
possibilidades de respostas a partir da tarefa cognitiva do aluno sem
necessariamente partir da exatidao do campo numérico, o que nao significou
um abandono no que se refere as medidas das grandezas quando constituidas
por nimeros, apenas deixou de ser um fim, para tornar-se mais um meio
na construgiao das idéias destas grandezas.

A partir das discussoes e reflexdes ocorridas ao longo do estudo e do
desenvolvimento da seqiiéncia, validou-se a importancia de situacdes de
comparacdo e produgido na compreensio do que é contorno/perimetro,
superficie/drea e drea/perimetro. Por trds destas acdes didaticas existe um
nivel de reflexdo significativo, porque faz com que a crianga elabore
diferentes estratégias, nao restritas aquelas que envolvem o medir para
definir com certeza as suposic¢des solicitadas em torno de drea e perimetro.
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Além disso, possibilita intervencdes que levem ao uso de materiais
concretos na construcdo das idéias, nio sendo este o tinico meio importante,
dependendo da situag¢do-problema proposta.

A professora investigadora destaca a relevancia social do trabalho com
medidas e grandezas:

Por muitas vezes, em meio as nossas descobertas, percebia as criancas analisando
o piso da sala; falando que quando fosse receber uma mobilia nova para o seu
quarto, iria participar da escolha, procurando proporcionar a si mesmas mais
comodidade; questionando-se € aos outros como funciona o trabalho de um
arquiteto; lendo revistas que tratam do assunto; enfim, tantas outras situacoes
que me faziam sentir feliz e com desejo de continuar mediando esse processo de
construgao.

Vale ressaltar que, é na acdo que o profissional se depara com a
necessidade de reconstruir o seu conhecimento matematico para atribuir
sentido as a¢oes de seus alunos.

Além disso, como contribuicdo desse estudo tem-se a importancia da
confronta¢ao das préticas consagradas pela experiéncia estudantil dos
professores com as novas perspectivas para a agao pedagogica e da dialética
entre teoria e pratica, promovidas pelo processo interativo no grupo de
estudo dos professores que atuam nas séries iniciais.

Assim, instala-se um ciclo de constru¢do e reconstru¢io dos saberes
docentes em que o professor coloca-se em busca de um novo saber, que
deve ser questionado e refletido por meio das experiéncias vivenciadas no
grupo em que atua. Nesse momento, o professor constitui-se como
profissional reflexivo, critico e investigativo da sua pratica pedagdgica.
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Educaciao musical: um estudo a
partir de experiéncias pedagogicas
na Escola de Musica da
Universidade Federal da Bahia

Leila Miralva Martins Dias

Antes de iniciarmos propriamente a abordagem do tema,
convém tragar um breve quadro conjuntural da trajetoria do
ensino de musica no Brasil, para facilitar o acesso da questao
a um publico mais amplo. Apesar do reconhecimento que
sempre se deu a musica no campo das artes, somente nos
ultimos 30 anos, vem-se destacando a sua contribuicdo para a
formagao e o desenvolvimento humano das pessoas em geral.
Levantemos entdo, resumidamente, uma visio panoramica da

situacao.

A musica foi praticamente extinta do ensino médio, desde o inicio dos
anos 60 do século XX, quando a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgio
(LDB) alterou profundamente o curriculo do ensino médio, permitindo a
sua flexibilizagao. Ao longo desses 45 anos, a disciplina musica tem aparecido
apenas como um diferencial em certas instituicdes de ensino, ou como
“ornamento” em ocasides especiais. Excluido o ensino da musica do
ambiente escolar, ele foi confinado aos ambientes académicos onde se afirma
virtuoso e profissionalizante.

Para as criangas, os adolescentes e jovens, no ensino pré-universitario,
ao longo desse tempo, quando muito, o qué havia eram aulas de musica ja
direcionadas para o instrumento com a perspectiva do virtuosismo. Os
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professores davam aulas particulares em suas casas ou em conservatorios e
os alunos levavam para casa as licdes para praticarem como estudos de
técnica e algumas pegas de compositores eruditos, geralmente, da cultura
européia (DIAS, 1992).

Assim, depois dos anos de 1960, até os nossos dias, tornando-se a musica
eletiva como disciplina, a relacdo do sistema educacional brasileiro com o
ensino da musica retrocedeu vertiginosamente a Reptblica Velha, quando
a instrugdo publica mal se esbocava. Neste aspecto, a situa¢do tornou-se
mais dramdtica do que na Republica Nova, inaugurada nos anos de 1930,
quando, apesar das restri¢des de ordem politica, tornou-se obrigatério o
ensino de musica nas escolas publicas.

Dos anos de 1930 até os anos 1960, no entanto, o fazer musical no
sistema oficial de ensino era chamado de Canto Orfednico, que, através da
predominincia dos hinos patriéticos, assumia claramente objetivos de
formacao civica e moral, e a inicia¢ado musical, realizada dominantemente
na rede privada de ensino, em pequenos grupos com cangoes folcloricas
(FUKS, 2007).

Coincidentemente, os anos que se sucederam a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao dos anos de 1960, foram marcados pelo desenvolvimento
dos meios de comunicacdo de massa, sobretudo a televisio e o cinema,
uma vez que o radio teve o seu desenvolvimento ja desde os anos de 1930.
E foi justamente, através desses meios de massa, que se processou,
dominantemente, de forma assistematica e ao sabor dos interesses comerciais,
o ensino da musica no Brasil.

Entretanto, as transformacoes sociais ocorridas no Pais, entre os anos
de 1960 e 1980, sobretudo marcadas por severas restri¢es a participa¢do
dos diferentes setores sociais, levaram os setores interessados no
desenvolvimento cultural a busca de formas de expressao que, a um mesmo
tempo, fossem o protesto contra a situacao vigente, e significasse o surgimento
uma nova forma de viver e expressar o mundo. Embora todas as artes tivessem
sido mobilizadas, a musica, pelo seu potencial de difusdo, alcangou papel
mais destacado. Todo o Brasil acompanhou os Festivais da Cang¢io Popular.
A nova geragio de musicos passou a expressar os anseios de liberdade tanto
politica, como existencial (HOLANDA; GONCALVES, 1986).

Entramos, definitivamente, em um novo tempo. Desde entdo, as artes,

de um modo geral, passaram a ser valorizadas ndo apenas como bem
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simbdlico de consumo, mas, sobretudo, como algo a ser buscado no
processo de educagdo. Passou-se a reconhecer a contribuicdo da educagio
artistica na formagao, nao apenas das criangas, mas dos jovens e adultos
de todas as idades. Nesse contexto, a musica assume um destaque
preponderante e assume novos rumos (BRASIL, 1997).

A educac¢do musical, independentemente do reconhecimento oficial pelo
poder publico, transpds os muros da academia e passou a ser uma aspiracio
social. Entdo, de modo diverso de periodos historicos anteriores como
estudados por Souza (2007) e Fuks (2007), é a prépria sociedade, dessa
vez, que se mobiliza ao encontro da educagio musical, nio mais como
mecanismo de controle social e politico como fizeram os regimes autoritarios
do passado, mas como uma necessidade para o desenvolvimento humano.

Inegavelmente, essa nova tendéncia tem como marcos importantes o
fortalecimento das pesquisas em educacao musical nos cursos de pods-
graduagdo desde os anos de 1980 e a criagdo da Associacdo Brasileira de
Educacao Musical (Abem), em 1991 (OLIVEIRA; CAJAZEIRA, 2007).
Gragas a esses esfor¢os dos educadores musicais, nos dias de hoje, apesar
do ensino da musica ainda permanecer periférico ao sistema de ensino
oficial, os pesquisadores de Educacao Musical vém afirmando-o, a passos
largos, como area especifica de conhecimento e de investigag¢ao cientifica
(SOUZA, 2007).

As pesquisas tém revelado que a tradicional “aula de musica”, com
teorias, solfejos e abordagens descontextualizadas, perde cada vez mais
espaco. A nova preocupagio dos educadores musicais, no entanto, nao é
somente re-significar essa “aula de musica”, mas também expandir seu
campo de atuagiao abracando as manifestacdes culturais, legitimando os
diversos outros espagos em que ela estd presente, a exemplo das praticas
musicais religiosas, dos contextos fora da escola e das experiéncias musicais
diversas no cotidiano das pessoas (SOUZA, 2001). Além disso, dentro da
sociedade mais ampla, vem-se fortalecendo a movimentagio politica pela
inclusdo do ensino da musica no sistema educacional brasileiro, contando-
se inclusive, a essa altura, com projeto de lei em tramitacio no Congresso
Nacional.

As pesquisas desenvolvidas sobre o ensino da miusica no Brasil,
sobretudo a partir dos programas de pos-graduacio, tém colocado alguns
elementos para a reflexdao tanto dos educadores, como de pais, de lideres
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comunitdrios e de autoridades educacionais sobre a importincia da
educag¢ao musical para a formagio do sujeito. Em conseqiiéncia, essas
reflexdes tém exigido uma tomada de posi¢ao de todos em relagao ao que
vem sendo denominado de uma educa¢do musical e nio mais um mero
ensino da musica.

A realidade contemporanea, os novos objetivos da educa¢do musical,
os diversos espagos, as novas demandas da drea e as expectativas trazidas
pelos estudantes de musica, portanto, nos fazem refletir acerca de modos
de pensar diferenciados para atuar nessa nova realidade. Nessa nova
situagdo, o educador se encontra diante ndo s6 de uma vastidao de espacos,
onde a educagdo musical acontece, mas também diante de um universo de
alunos mais conhecedores do repertério musical disponivel na midia e
mais consciente de suas proprias expectativas de aprendizagem.

Os alunos, que procuram a aprendizagem musical na atualidade, sio
portadores de objetivos bastante variados. Além do desejo de aprender um
instrumento, procuram a pratica musical como um meio de interagdo social,
de entretenimento, da busca pelo lazer e muitos outros. Ou seja, a musica
nao é mais somente um veiculo de formacao artistico-cultural, mas também
um instrumento de formacgado integral do individuo. Ela é também fator
de afirmagao de identidades e um campo que abriga a diversidade cultural
brasileira.

Portanto, todas essas transformagoes no contexto da educacao musical
e, sobretudo considerando as subjetividades do aluno de musica da
atualidade, produziram mudancas que se impdem ao novo educador musical
para que ele possa contemplar essa nova realidade com outros modos de
atuacao, diferentes dos habituais, legitimando as experiéncias trazidas tanto
pelo aluno, como pelo professor.

PROJETO CORAL DA ESCOLA DE MUSICA DA UFBA: FUNDAMENTOS
TEORICO-METODOLOGICOS

Tendo em conta as contribuicdes que tém emergido das pesquisas no
campo da educacdo musical e a visdo dessa realidade contemporanea, o
Projeto Pedagdgico da Escola de Musica da Universidade Federal da Bahia
(UFBA), que serve de norte tanto para os seus cursos de graduagio e pos-
graduagido, como para os seus diversos projetos de extensdo considera que:
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Diante desta realidade, a escola nio é mais considerada lugar exclusivo de
aprendizagem na sociedade do conhecimento, na qual sio multiplas as
oportunidades de ensinar e aprender. Da mesma forma, a drea de educa¢io musical
expandiu-se em varias dimensdes: faixas etirias, espacos de atuagio, modalidades
e metodologias. Se até ha pouco tempo entendia-se o ensino de musica
principalmente voltado para as criangas, hoje sio contempladas todas as idades:
desde os recém-nascidos até a terceira idade. Surgiram novos espacos e outros
ganharam reconhecimento: além do ensino especifico de misica (cursos de extensio
universitaria, conservatorios, cursos técnicos e de graduagio) e as escolas regulares
publicas e particulares, entraram em cena as ONGs, 0s projetos sociais, 0 ensino
a distancia, o ensino de musica para portadores de necessidades especiais, as
manifestacdes da cultura popular, entre outros. As modalidades, inicialmente
voltadas para a musicalizagio infantil, passam a compreender qualquer tipo de
conjunto instrumental, vocal ou misto, aulas de cunho mais tedrico e a formagio
de professores. As metodologias ativistas se juntaram outras abordagens
(UNIVERSIDADE..., 2006, p. 6).

Com o objetivo de assegurar maior clareza sobre o que se espera dos
educadores musicais diante dos desafios dos novos tempos, o presente ensaio
apresenta experiéncias pedagdgico-musicais, desenvolvidas através de
projetos de extensdo, com adultos, jovens e adolescentes, através do coro
livre e performatico, onde, normalmente, o0 compromisso dos alunos com
o coral ndo é necessariamente prioritdrio em suas vidas.

A formacgao de coros performaticos, que se caracterizam por aliar a
danca e/ou o teatro ao canto, tem sido cada vez mais freqiiente, em diferentes
pontos do Brasil, a exemplo do grupo da professora Ana Maria dos Santos,
de Belém e dos corais regidos pelo Maestro Cicero Alves, em Salvador,
Simone Raslam, em Porto Alegre e outros.

O trabalho com o coro performatico, como visto acima, assume também
um cardter interdisciplinar. Assumindo-se a idéia de que o educador deve
promover um ensino que aborde, além das mais recentes inovagoes
tecnologicas, elementos que contemplem a simplicidade, a natureza e o
encontro do homem consigo mesmo. Essa mesma idéia é presente na
proposta oficial dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) para Arte.

A interdisciplinaridade, como nos adverte Luck (1999):

corresponde a uma nova consciéncia da realidade, a um novo modo de pensar,

que resulta num ato de troca, de reciprocidade e integragio entre dreas de

conhecimento, visando tanto a producdo de novos conhecimentos como a
resolugdo de problemas, de modo global e abrangente (LUCK, 1999, p. 62).
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Também, com essa tendéncia, vém-se informalizando a postura de palco
dos coros, vinda dos moldes tradicionais, mantida durante muitos anos nos
corais eruditos do Brasil e do mundo. Estas praticas performdticas tém como
objetivos, entre outros, aumentar o nivel de expressdo e motivagao dos coristas
através da integragio entre as linguagens artisticas, estimular o desenvolvimento
dos educandos em outras dimensdes humanas, além de provocar um maior
interesse e envolvimento da platéia (DIAS; SANTA ROSA, 2007).

Esse trabalho fundamenta-se nas contribuicoes tedrico-metodologicas
de educadores musicais como Willems, Orff, Dalcroze e Swanwick, Oliveira,
Souza e outros que convergem em torno da idéia de que o educador musical
tem como uma de suas principais fung¢des, possibilitar aos alunos o
(re)descobrimento de valores em diferentes dimensodes, interior e
exteriormente (LANDIS; CARDER, 1972).

A criagdo ou mesmo a montagem de espetaculos musicais, portanto,
apresenta-se, nesse contexto, como uma ferramenta educacional enérgica
favorecendo, nos alunos, tanto o seu desenvolvimento musical, quanto
artistico e cultural. Além disso, favorece o crescimento intelectual, o
desenvolvimento psicomotor e emocional, proporcionando ao educando
o contato com as dimensdes do sentimento, do prazer e da alegria.

Esse trabalho, ao par com as bases da nova educag¢do musical,
fundamenta-se também nas idéias de educadores e tedricos contemporaneos
do campo da educacdo em geral, como Paulo Freire, Edgar Morin e Jean
Piaget. A cada espetaculo que se cria e se realiza, pode-se observar como a
educagao musical se torna efetiva a partir da transformagao das aulas num
encontro dos saberes do professor e dos alunos.

As contribuicdes desses autores, portanto, levam a consideracdo de que
o desejo e o saber trazidos pelo aluno para o contexto educacional sdo tio
importantes quanto o desejo e o saber do professor. Tem-se observado, ao
longo desses anos, como a instauragdo desse processo dialdgico torna
possivel perceber e alargar as possibilidades de praticas educacionais, que
contribuem, ndo apenas para o crescimento dos alunos como seres
pensantes, sociais, individuais, artisticos, musicais e, sobretudo, humanos,
mas servem também, de modo extraordindrio, ao aperfeicoamento e a
realiza¢do dos educadores.

A educacdao contemporinea ou do futuro, como diz Morin, por sua
vez, valoriza o saber do educando e o considera elemento necessirio para a
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constru¢do do conhecimento. O aluno deve ser a parte mais importante
no processo de ensino-aprendizagem tendo participagdo ativa no
desenvolvimento dos conteudos e nas atividades com as quais ele lida. O
conhecimento tedrico passa a ser algo adquirido com a vivéncia prética,
podendo fazer parte de um conjunto de experiéncias do aluno diretamente
ligadas a sua realidade e das quais ele pode se apropriar, tornando-se dono
do seu proéprio saber (MORIN, 2000).

Nessa mesma trilha, autores da educagdo musical ja destacam a
importancia de se valorizar o cotidiano do aluno no processo de ensino e
aprendizagem, abrindo espaco para uma educag¢io participativa com
resultados efetivos (TOURINHO, 1995; SOUZA, 2000; AROSTEGUI,
20005 2007).

Nesse sentido, considera-se que o trabalho de educa¢io musical, no
projeto coral, procura valorizar o espaco para a expressdo do aluno e da sua
individualidade, o incentivo a imaginagio e a criatividade, a atengio a emogio,
a afetividade, e a sociabilidade, a busca pela autonomia do conhecimento
adquirido, o alcance da teoria a partir da pratica, o didlogo professor/aluno
em prol do conhecimento do mundo do aluno e da contribui¢do do professor,
o conhecimento global do contetddo trabalhado e a integragdo das
individualidades para a constru¢do de um todo musical artistico, educacional,
sociocultural e, sobretudo, humano (DIAS; QUADROS, 2007).

O DESENVOLVIMENTO DAS ATIVIDADES

As atividades de educagio musical com os jovens e adultos, no coral
performadtico, a cada ano, comecam com a elabora¢ao de um projeto de
um espetdculo musical (WHITE, 1999). Tem-se como principio ndo
selecionar previamente os provaveis participantes, considerando apenas,
como exigéncias bdsicas, que sejam membros do Projeto Coral.
Frequentemente hd alunos e professores dos cursos de extensao, graduagao
e pos-graduagio da Escola de Musica e de outros cursos da UFBA. O
importante é que estejam interessados e comprometidos com o trabalho.
Nao é exigido nenhum tipo de experiéncia anterior e nem habilidades
especificas.
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Assim, as limitagdes apresentadas por alguns dos integrantes nido
provocam prejuizos ao resultado final do trabalho, pois elas costumam ser
trabalhadas durante o periodo de um ano letivo. Para a realiza¢io desses
trabalhos, além dos coralistas, conta-se eventualmente, com a participacdo
de professores de teatro e danga, para ajudar a dar sentido ao roteiro e a
ampliar a espontaneidade e presenca de palco dos educandos.

Uma vez discutido e acertado com o grupo a realizacido do espeticulo a
ser apresentado ao final de cada ano, sdo escolhidos os responsdveis para
cada setor de produgido necessdria a realizacio do projeto tais como
figurinista e tesoureiro e outros. Alguns desses papéis podem ser assumidos
por uma ou duas pessoas, ou mesmo pelo coletivo dos educandos que
passam a desempenha-los através de processos dialogicos sob a coordengdo
do professor ou professora que exerce também a diregao geral.

Nesse sentido, os participantes tornam-se também organizadores. Os
proprios coristas assumem as responsabilidades por todos os passos
necessarios para a realizagio do espetdculo. Espera-se que esse envolvimento
com o desempenho de tarefas voltadas para o projeto comum, proporcionem
nao s6 o acolhimento do saber do aluno trazido do seu dia dia, mas também
novas descobertas e a ampliagdo dos seus horizontes pessoais de vida, tanto
como individuos, como seres sociais (SANTA ROSA; DIAS, 2007).

No primeiro dia de aula, o(a) professor(a)-regente propoe a formacao
de uma grande roda com alunos. Inicialmente ele(a) se apresenta e pede
para que cada um dos participantes se apresente. Declarando, inclusive, os
motivos que os levaram a participar de um processo de educagio musical.
Ainda no primeiro dia, sdo realizados trabalhos de aquecimento e
relaxamento corporais. Além disso, vdo sendo introduzidas varias outras
dindmicas como jogos, brincadeiras ritmicas, improvisacdes vocais e
corporais com a inten¢do de proporcionar a descontracdo e um estado de
espirito aberto e criativo. Dai em diante, esses momentos sdo repetidos a
cada dia, antes do inicio das atividades musicais e artisticas (SANTA ROSA,
2006).

Uma vez decidido o tema, outras dindmicas vao sendo realizadas para
descobrir maneiras de expor o tema do espetdculo em um coro performatico
com a intencdo clara de chegar 2 montagem de um musical com texto,
contemplando arranjos vocais, danca e teatro. Paralelamente a isso, ja se
comega a levantar um repertorio de cangoes referentes ao tema. Depois de
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muitas sugestdes e experimentacdes, vao sendo selecionadas as musicas
que sdo encaminhadas aos alunos de graduagdo para serem elaborados os
arranjos. Comumente, os criadores dos arranjos se encarregam de ensaiar
com o coro.

Quando as vozes estdo ensaiadas, € a vez de todos os coristas se voltarem
para criar coreografias compativeis com a proposta da musica e do tema
escolhido. Para essa parte convida-se um coregrafo para auxiliar na criagao
e no aperfeicoamento das coreografias. Para o desenvolvimento do tema,
geralmente convida-se também um graduando ou professor de teatro que,
em comum acordo com os membros do grupo, coordena a criagio das
falas e das cenas, propostas no tema escolhido. Essa aproximac¢dao com
outros profissionais das dreas de artes, caracteriza também, um trabalho
interdisciplinar artistico.

Ao longo do ano, por diversas vezes, avalia-se o processo, os resultados
e vao sendo tragados os passos seguintes. Geralmente, faz-se uma grande
roda com todos os alunos sentados no chio, onde eles se colocam para
relatar um pouco de como estio vendo o desenvolver do trabalho até
aquele momento. A(o) professor(a) pede para que cada um deles aponte o
que estd vendo como positivo ou negativo, o que esta faltando e pede
novas sugestoes para serem acrescentadas ao trabalho.

Com esse didlogo, normalmente surgem, como aspectos positivos
detectados por eles, comentarios ligados a evolu¢do do tema e aos resultados
obtidos ao longo do caminho percorrido. De negativo, criticas a uma
musica ou outra que poderia ser trocada, um arranjo que estd sendo dificil
de apreender, uma coreografia que estd confusa e outros aspectos
relacionados a dindmica do grupo, tais como atraso de alguns participantes
para os ensaios e outros. E como sugestoes eles sempre propdem cenas
novas que sido experimentadas imediatamente e, quando aceitas pela
maioria, sao acrescidas ao trabalho.

No segundo semestre, em geral, é escolhido o teatro em que devem ser
realizadas as apresentagdes publicas do musical. Ai, o trabalho costuma
adquirir um perfil mais profissional, pois ja se utiliza figurino apropriado,
iluminacdo especial, sonorizagdo para coristas e instrumentistas, cenario
ligado ao tema, providéncias para divulgacdo e todos os elementos que
surgem em virtude do que é proprio do espetaculo musical apresentado
em um teatro.
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Como os corais recebem muitos convites para apresentagdes em diversos
espagos, quando ha possibilidade, a primeira apresenta¢io do musical se
faz em eventos, quase como um ensaio geral para a apresenta¢do no teatro.
Portanto, geralmente, durante os meses de novembro e dezembro o trabalho
pode ser apresentado em parte ou por inteiro, de acordo com o teor dos
convites. No entanto, o coral tem além do musical, um repertério extra-
musical incluindo cangdes de natal para atender a convites diversos, inclusive
por ocasiao das festas natalinas.

A partir de 2006, em relacdo aos outros musicais realizados nos anos
anteriores',de forma intencional, aprofundou-se ainda mais a participagao
dos alunos na criacdo do espetaculo, designando por inteiro a escolha do
tema, do repertorio, das coreografias e das cenas. Nesse caso a interferéncia
da professora-regente foi apenas para conduzir, conectar as idéias surgidas,
avaliar com eles e dirigir os ensaios. Portanto, o trabalho criativo foi

construido inteiramente com a participa¢do de cada um dos coristas.

CONSIDERACOES FINAIS

Entre as contribui¢des trazidas, por essas experiéncias, ao crescimento
dos individuos, pode-se destacar em primeiro lugar os aspectos relacionados
ao desenvolvimento musical, onde se percebe um evidente crescimento da
sensibilidade ritmica, melédica e harmonica, através da execucdo vocal,
instrumental e da vivéncia corporal; a familiarizagio com as diversas épocas
e estilos de cada um dos temas trabalhados.

Em segundo lugar, os aspectos do desenvolvimento artistico, revelando
que os alunos desenvolvem a expressividade de um modo geral com o
exercicio de corpo, de execucdo vocal, de interpretacido teatral e da
experiéncia artistica e estética, do convivio com o palco e diversos elementos
que envolvem a apresentacdo em um teatro da cidade.

Em terceiro lugar, destacam-se os aspectos sociais por onde os alunos
apresentam uma sensivel melhora da convivéncia em grupo, da confianga
mutua e da solidariedade; os aspectos psicolégicos por onde, na grande

' O projeto Coral realizou dez musicais Sao eles:“Volta ao Mundo” em 1996;“Fotos Musicais” em 1997;"Viver
Bahia”em 1998;"Rimas da Bahia”em 1999, que foi uma remontagem aprimorada do Viver Bahia;"Sucessos de
10 em 10” em 2000; “Sucessos de 10 em 10" em 2001, repeticao atualizada; “Brasil em Canto” em 2002 e
“Lacinho Cor-de-Rosa”em 2003,“Lamento Sertanejo” em 2005, “Aprisionamento” em 2006.
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maioria das pessoas, ocorre a superagdo dos bloqueios e da timidez, o
desenvolvimento da autoconfianga e a construgio e elevacio da auto-estima;
0s aspectos cognitivos, onde sdo desenvolvidos, além de conhecimentos gerais,
as habilidades de memorizacdo, imaginagio e de criagio.

Nesse contexto descrito do trabalho do Projeto Coral, todos os coristas
assumem papéis de responsabilidades indispensdvies para o sucesso do
projeto coletivo. Esse envolvimento dos participantes, também como
organizadores, permite a ampliacao dos seus horizontes, tanto artisticos e
culturais, como diante da vida em sociedade. Esse progresso se evidencia
de modo mais claro quando se observa o desempenho de cada um, ou
cada grupo em suas tarefas especificas, como descritas em seguida.

O pesquisador realiza estudos e pesquisas desenvolvendo a habilidade
de extrair o contetdo essencial que posteriormente serd exprimido nas
linguagens dramatica e musical. O roteirista estuda minuciosamente o
conteido pesquisado e aprende a unir estas informagdes ao objetivo da
direcdo geral e transporta-las para o texto de uma forma criativa e
apropriada para o género. Os figurinistas, além de estarem atentos aos
rumos tomados pela montagem da pega, realizam pesquisas de estilos e
costumes de acordo com o contexto historico e geografico da trama. O
tesoureiro tem em sua mente, melhor do que qualquer outro participante,
a nog¢io da quantidade de componentes envolvidos na montagem de um
espetaculo, além de estar sempre atualizado nos precos de mercado dos
Servicos.

O arranjador e diretor musical aprende a conhecer as limitagoes e
capacidades vocais, corporais e cénicas do grupo de forma a contemplar
estes elementos de maneira adequada nos arranjos, nas coreografias e nas
cenas organizando-os de forma harmoniosa. A dire¢do teatral desenvolve
possibilidades de criagio com pessoas leigas nesta drea e com diferentes
tipos de egos no propésito de fazer com que o espetaculo expresse fluidez
e uniformidade nas passagens de texto para musica e vice-versa.

O Coreodgrafo aprende a criar seqiiéncias que estejam de acordo com a
capacidade do grupo e com o contexto da peca. Os musicos fazem pesquisas
e treinos constantes de estilos e repertorios diversos, ampliando a
compreensdo da histéria da musica e da execucdo instrumental. O diretor
geral vive um processo de busca pela conciliagdo e pela sensibilidade de
acolher o todo e a todos sem perder de vista o resultado final.
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Diante dos resultados obtidos, refor¢a-se o reconhecimento da importancia
do didlogo no processo da educacdo, sobretudo, musical. Além do mais,
pode-se perceber a vastiddo de possibilidades para o desenvolvimento das
praticas de educagio musical, trazendo crescimento para alunos e educadores
como seres pensantes, sociais, individuais, artisticos, musicais e, sobretudo,
humanos com a prética de uma democracia significativa.

Por fim, cumpre destacar que todo esse trabalho constitui-se numa
ocasido singular para os licenciandos em musica, alunos de instrumento,
composigao e regéncia, alunos de teatro e de danca, que vivenciam
intensamente todo o processo, complementando a sua formacdo de
educadores musicais para os novos tempos e consequentemente favorecendo
ao educador em geral a criagdo de abordagens pedagogicas voltadas para a
escuta do seus aprendizes, atendendo a uma demanda contemporanea onde
o saber do aluno e o saber do professor se entrelagam buscando a contrugao
de sentido na aprendizagem mutua.
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