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Assimilando
pesquisas e desenvolvendo

um trabalho conciso,

"Obra Aberta" - Desirée Melo A
Instalago artistica - 210 x 300 x 300 cm - 2003

se apresenta como uma
jovem artista que n&o € alheia ao

contexto da arte no mundo...

e Melo
i0 x 60 cm - 2005
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, W’ s&o concebidas partindo de
conceitos que englobam desde a interatividade da obra até o hibridismo

de linguagens artisticas.

A artista também desenvolve trabalhos referentes ao design grafico
e web design, sendo que, n&o raras vezes, relaciona com seus trabalhos
artisticos métodos comuns 3 atividade de designer, desenvolvendo

um trabalho que lhe confia a originalidade.
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"Auto-retrato” - Desirée Melo
Impressao a laser s/ lona - 80 x 60 cm - 2005

Nascida em S&o Paulo e criada em Campo Grande
a artista demonstra nas suas obras a sua ligagdo com o

exibindo por vezes a freneticidade e a situagdo de
alienacdo humana presente nesse ambiente.

Uma das fundadoras do grupo Comtempo (grupo com finalidade

de discutir, investigar e desenvolver diferentes possibilidades estéticas),
Desiree ainda participa do Varios Avariados Teatro Experimental,
expandindo sua agc&o também na area das artes cénicas.

Com seguranca, Desirée traga uma trajetéria artistica consciente,
como uma artista que dialoga através de obras que desafiam o publico
e fazer parte delas mesmas.

Douglas Colombelli
Artista Plastico e Professor
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Caro Leitor,

As dificuldades que cercam a produgédo e
circulacdo de uma revista académica nao
sdo de pequena monta. Iniciam-se com a
captacdo de artigos. Com a énfase no que
alguns criticos denominam de
“produtivismo” e dada a precarizag¢do do
trabalho do professor/pesquisador os
autores nem sempre conseguem atender
a demanda. A fase de analise dos artigos
também é atravessada por Obices, dada a
rara disponibilidade dos pareceristas que
elaboram seus pareceres quase sempre
sem remuneracido. A producdo, fase que
exige investimento, &€ implementada,
quase sempre, com esforgco pessoal da
equipe responsavel por essa etapa, O
mesmo acontecendo com a distribuig¢io.
A Camara Editorial da Revista
INTERMEIO tem conseguido superar
esses obstaculos e ter a periodicidade
garantida, com a participacgdo de

autores de diferentes instituicoes,

do Programa de Poés-Graduacgdo em
Educacao da UFMS e da equipe de
producdo da Editora UFMS.

Envidamos o nosso leitor a participar
dessa caminhada apresentando

criticas e sugestoes.

Anténio Carlos Nascimento Osorio
Coordenador do Programa, de Pés-Graduagao Z
em Educacido da, UFMS

FElcia Esnarriaga de Arruda
Presidente da Camara Editorial InterMeio




Neste texto, convidam-se os potenciais leitores a reflectirem sobre o que é
aprender e ensinar como construcdo pessoal e social ou co-construgdo de
conhecimento, os seus pressupostos, dindmicas, concepgdes, atitudes e
implica¢des. Destacam-se o desenvolvimento de novas capacidades e
competéncias, os novos desafios da formagdo e investigacdo e suas
implica¢gdes nos processos de aprendizagem e ensino, aprendizagem
colaborativa e comunidades de aprendizagem, as novas tecnologias da
informacdo e da comunicacdo, os conteidos e as dindmicas interactivas de
ensino e aprendizagem.

Palavras-chave: Co-construgdo de conhecimento.
Aprendizagem colaborativa.
Comunidades de aprendizagem.

In this article, readers are invited to reflect on teaching and learning as
personal or social construction or co-construction of knowledge, its nature,
dynamics, conceptions, attitudes and implications. The article focuses on
the development of new skills, on the new challenges of training and
research, such as their implications in the teaching and learning process,
collaborative learning and learning communities, on the new information
and communication technologies, on the contents and interactive dynamics
of teaching and learning.

Keywords: Knowledge co-construction.
Collaborative learning.
Learning communities.
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Professor Catedratico,
doutorado em Filosofia pela
Universidade Catélica de
Lovaina (Bélgica) e
agregado em Psicologia da
Educacédo pela Universidade
de Aveiro (Portugal).

e-mail:tavares@dce.ua.pt

[nthodugio

Nesta palestra, gostaria de comecgar por cum-
primentar e saudar cordial e academicamente todos os
colegas presentes que se deslocaram de diferentes
lugares do Brasil para participar no presente evento.
Uma saudacdo também muito especial, na pessoa de
Fernando Kutova, a toda a organizacdo e a todos os
que com ele colaboraram mais directamente na
realizacdo deste II e I Congresso Internacional de
Educacdo e dizer-lhe que foi com grande honra e
satisfacdo que aceitei este convite e me desloquei mais
uma vez a este grande e querido Brasil que comego a
conhecer e a gostar cada vez mais. Bem-haja a todos.

O tema que irei desenvolver constitui um grande
desafio, pois, possibilita-nos ficar nado apenas nas
grandes ideias ou generalidades mas também descer a
aspectos mais concretos e especificos da aprendizagem
e do ensino. E esse, pelo menos, o meu objectivo. Ten-

* Texto proferido em duas conferéncias em “O Educador Reflexivo
e 0 Saber no Século XXI” — II e I Congresso Internacional de
Educacado — Pedagégica MGR e ES que tiveram lugar em Belo
Horizonte e Vitéria, nos dias 8-10 e 15-17, respectivamente.
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tarei, pois, articular estas duas vertentes
nesta intervencdo: uma fundamentacéao
mais tedrica e outra mais concreta e
aplicada. Assim, em cada um dos pontos
acima enunciados, comecgarei por uma
abordagem mais reflexiva ou teorética

e aprender € entinan prespupben wmna edutins
»wéxjaam copriva e melacogpidive ...

virada para uma compreensado mais
alargada e fundamental e outra mais
aplicada e ancorada em experiéncias
concretas de ensino aprendizagem
fazendo apelo as vossas préprias
vivéncias e ao trabalho do vosso dia a
dia nas escolas.

Antes de desenvolver cada um dos
diferentes pontos impde-se, com certe-
za, deixar algumas notas sobre o tema
geral desta palestra: “Aprender e ensi-
nar como construcdo pessoal e social de
conhecimento”.

Como normalmente acontece quando
escrevemos um livro, elaboramos um
artigo ou desenvolvemos um projecto de
formacdo ou de investigacdo, o tema €,
nao sé a primeira grande sintese, mas
também o guia que servira de fio condu-
tor a toda a acc¢do ao longo do seu proces-
so de construcao e que determinara tam-
bém o seu préprio percurso. Sera esse
também o trajecto seguido nesta confe-
réncia ou palestra. Efectivamente, apren-
der e enginar pressupdem uma estrutu-
ra, subjacente cognitiva e metacognitiva,
afectiva, e deciséria que se vai constru-
indo, desconstruindo e reconstruindo, no
espaco e no tempo e na interacgéo
dialégica da alianca inter-humana, como
diria Freire (Cintra, 1998; Freire, 1997).
E o sentido e o funcionamento desta es-
trutura complexa, porventura, igualmen-
te, simples e interactiva que nos inte-
ressa conhecer para, nessa mesma me-
dida, entender melhor os processos de
ensino e aprendizagem como uma Ver-
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dadeira construcdo pessoal e social ou
co-construcdo de conhecimento em que
0s seus diferentes actores e,
designadamente, os professores e os alu-
nos, terdo de envolver-se, por inteiro, nas
tarefas do seu dia a dia na escola.

Assim, o tema
desta palestra ira,
pois, guiar o anda-
mento e o trajecto
que efectivamente
pretendemos se-
guir e que, de certa
forma, esta expres-
S0 nas ideias que
acima enunciamos e que passamos a de-
senvolver de imediato, comegando por
nos centrar naquelas que, do nosso ponto
de vista, sdo mais determinantes e que
gostariamos de pdr & vossa considera-
cdo e reflexio.

1 Afmw/m ¢ enandn, comshun
e co-combhunin conbecimento:
vignificados e werntidos

Nas sociedades de conhecimento e de
aprendizagem ou do novo conhecimento
e da nova aprendizagem dos nossos dias,
comecga, de algum tempo a esta parte, a
colocar-se o0 acento na aprendizagem ou
aprendizagens. E o aprender e o ajudar
a aprender na sua acepg¢ido mais activa
e dindmica de apreender, “agarrar” as
ideias, os conceitos das diferentes reali-
dades e suas interfaces com o corpo e
com 0O espirito, com o pensamento, diga-
mos, com todas as nossas capacidades e
competéncias gerais e especificas mais
ou menos activadas, desenvolvidas e dis-
poniveis, para conhecer, compreender,
transformar e comunicar através da lin-
guagem, do discurso cientifico e pedagob-
gico e suas mais diversas aplicacgoes.
Ou seja, é a transformacido do discurso
cientifico em pedagdgico ou aplicado que
constitui o discurso préprio do profes-
sor e educador, ou de qualquer outro
profissional, que os distingue de meros
especialistas desta, ou daquela matéria



e vé-los como “sabios” que possuem a
sabedoria de uma, pratica espontanea,
reflexiva, flexivel, resiliente, criativa,
contextualizada e imprevisivel que lhes
permite novas formas de intuir e com-
preender as situacdes de ensino e apren-
dizagem (Schulman, 1993; Tavares,
1997) e adaptar-se a realidade resol-
vendo os variados problemas que se lhe
apresentam. O préprio conhecimento é
visto pelos aprendentes de uma manei-
ra mais activa ou pro-activa, auténoma
e colaborativa. Ou seja, ndo como sim-
ples aquisicdo de saberes mas como pro-
ducédo, construcdo de conhecimento, de
experiéncia, de vida.

A esta luz entenderemos o ensino, a
docéncia, ndo de uma forma reprodutora,
por parte dos professores, e passiva ou
receptiva, de “contentor” que se vai en-
chendo e esvaziando, por parte dos alu-
nos, mas de um modo activo e constru-
tivo, produtivo, numa dindmica de esco-
las, turmas, espacgos, tempos, salas de
aula, cursos aprendentes (Senge,
Cambron-McCabe, Lucas, Smith, &
Dutton, 2005) mobilizando, por inteiro,
0s recursos de todos os actores e factores
que intervém no processo. HEsta viséo
metaférica da aprendizagem de insti-
tuicbes aprendentes, de uma escola que
aprende e se desenvolve, aponta clara-
mente para a nova realidade que se quer
destacar em que, de certa forma, tudo e
todos aprendem uns com o0s outros,
embora com 7rit-
mos, andamentos e
estratégias, abor-
dagens distintas e,
porventura, & luz
de wuma nova
racionalidade, em
interacgédo com o0s
diversos meios ou
contextos. Ninguém, contudo, poderéa
cometer aos outros o trabalho que cada
um tem de fazer: aprender a realidade
e a vida com o seu proéprio esforgo € a
partir da sua proépria experiéncia para
a ir transformando continuadamente.
(Tavares, 2000, 2001). Alias, é nesta
ideia que permanece no sentido

etimolégico do verbo derivado de
“aprehendere”, ‘aprender’, ‘instruir’,
‘apreender, agarrar’ com O COrpo € com
a mente, que nos propomos captar o
sentido da aprendizagem e do ensino no
préprio movimento espontaneo e criati-
vo da sua construcdo nas mais diver-
sas situagdes em que ocorre na vida de
cada um. Ou seja, conhecer e aprender
do concreto para o abstracto que é o
sentido também do desenvolvimento do
pensamento, da concrecdo para a
abstraccédo, do particular para geral, do
singular para o universal, do presente
para o futuro, do que existe para o0 pos-
sivel. Por isso, aprender é, apreender,
“agarrar” as ideias, os conceitos para
ver como eles se abstraem, sdo concebi-
dos e gerados pelo espirito humano, a
partir das realidades concretas existen-
tes ou possiveis, sejam elas objectos,
acontecimentos, relacdes, comportamen-
tos observaveis externa e internamen-
te, como se relacionam nos juizos, afir-
mando ou negando essa mesima relacao
e se comparamnm, inferem ou encaixam,
aceitando-se ou rejeitando-se as respec-
tivas conclusdes ou consequéncias, nos
raciocinios indutivos, dedutivos ou
analégicos que, por sua vez, possibili-
tam e configuram o discurso cientifico,
filos6fico, teoldgico, do senso comum. E
esta, em sintese, a maravilha do
fenémeno do conhecimento que atraves-
sa, e possgibilita, toda a acgdo humana.

.. ; { é ‘ ,ll ”M‘f' .
01 concedos fana ver como ey 1 dstrdenm ...

Aprender apreendendo, agarrando
com O corpo € a mente, o minded brain
de Damasio, para compreender e em-
preender de outra forma mais criativa,
inovadora, objectiva, rigorosa e plena,
constitui o grande objectivo do novo co-
nhecimento e o grande desafio do pen-
samento que em René Descartes funda-
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menta a prépria realidade de existir, o
cogito ergo sum, e em Edmundo Husserl
e na fenomenologia, em geral, a realida-
de existente pensada, conhecida e
experienciada, o0 cogito cogitatum. Em
qualquer dos casos, estamos, sempre em
presenca de uma construcido pessoal e
social ou co-construcdo de saberes, de
conhecimento que € o objecto central de
analise e reflexao desta palestra e que
assenta nessa relacgdo fundacional e
estruturante do sujeito e do objecto no
acto de conhecer (Tavares, 1992). Nes-
ta relacdo da accgdo cognitiva ou
metacognitiva, o sujeito como capacida-
de de iniciativa e espontaneidade capta,
“agarra” e traz para dentro de si a re-
alidade dos objectos que se lhe opbem e
apresentam através dos mais diversos
estimulos ou mensagens mediante os
mecanismos de que dispde, os sentidos
externos e internos (imaginacido e me-
moria sensorial) a inteligéncia, o enten-
dimento e os imanentiza ou interioriza
a niveis mais ou menos abstractos, nas
ideias, nos conceitos e os afirma ou nega,
no juizo e compara associando-os ou
dissociando-os ou rejeitando-os, nos ra-
ciocinios indutivos, dedutivos e
analégicos, construindo assim discurso
cientifico, pedagégico, artistico, politico,
ético, do senso comum. E assim que a
realidade se apresenta, representa e
constrdi no mesmo acto de conhecer que,
como temos insistido, € uma construcgao

...aWwMW&&MAe
esportineidade capla, “agama’ e hay pana dentro
Aeda%da&dmoﬁ/jzqumu%oﬁm,..

pessoal e social ou co-construcédo de co-
nhecimento (Reboul, 1982; Tavares,
1992; Tavares & Alarcédo, 1985).

Este quadro teérico torna-se, com cer-
teza, mais claro e perceptivel, interes-
sante e motivador se os colegas fizerem
um esforgo de analisar e verificar o que
€ que acontece, de facto, na vossa prati-
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ca profissional como docentes e
aprendentes, como educadores e forma-
dores, como construtores de conhecimen-
to, de afecto, de accdo, de cidadania, de
humanidade. E esta auto-reflexido sobre
a accao e a reflexdo na accgdo de ensinar
e aprender, se me é permitido glosar
assim Schén (1987) que gostaria que
fizessem e procurassem compreender e
sentir o que, na realidade, acontece na
vossa acgdo docente e aprendente em
escolas que verdadeiramente aprendem
e se desenvolvem. As pessoas, embora
tenham que aprender umas com as ou-
tras, hoje, com maioria de razio, terdo
que aprender, sobretudo, a partir da
reflexd0 sobre a sua propria experién-
cia. Esta tese de inspiragdo rogeriana
também defende que ninguém ensina
nada a ninguém verdadeiramente gsig-
nificativo (Rogers, 1977, 1980). Ou seja,,
aprender algo que transforme o sujeito
humano exterior e interiormente, pes-
soal, social e contextualmente, objectiva
e subjectivamente através da assimila-
¢do, acomodacido e equilibracdo de co-
nhecimentos que lhe permita resolver
0s problemas que se lhe apresentam e
adaptar-se a realidade de um modo con-
tinuo e permanente, € algo conatural ao
ser humano na sua proépria accido de
construir e de construir-se, tornar-se
pessoa. A verdade desta concepgido po-
ders ser discutida, mas nem por isso ela
deixa de fazer menos sentido na nossa
pratica docente e
investigativa. E
isso que gostaria
que procurassem
também confirmar
ou infirmar a par-
tir da vossa expe-
riéncia profissional
como formadores e
educadores, como docentes e apren-
dentes.

Uma, das profissdes que, hoje, pare-
ce estar a trabalhar afincadamente nes-
ta direccdo € a dos profissionais de sau-
de e, designadamente, a medicina
(Marins, Rego, Lampert, & Corréa de
Aratjo, 2004; Tavares, 1992) aplican-



do e experienciando conceitos que, em
boa medida, emigraram da educacgdo e
da psicologia e adquiriram novos senti-
dos, significados e
aplicacbes nesses e
em muitos outros
dominios e que, de
certa forma, estéo
a ser reenviados as
ciéncias psicolégi-
cas, sociolégicas e
educacionais para
serem repensados, construidos novos
significados e, de novo, enviados as
mesmas e outras areas do saber para
possibilitarem novas aplicagdes e trans-
formacoes.

Mais que nunca esta reflexdo dos
professores e dos alunos sobre as proé-
prias actividades de docéncia e apren-
dizagem é fundamental para que uma
construcédo pessoal e social de conheci-
mento acontecga, de facto, no préprio
processo de formagdo intramuros ou
extramuros, dentro ou fora das insti-
tui¢gbes escolares. Por isso, formular
questdes: o que é aprender e ensinar?
Como é que eu aprendo e ensino? Que
mecanismos mentais, afectivos e
decisérios desencadeio? Qual a minha
relacdo com o ensino, com a aprendiza-
gem, com o conhecimento? Como é que
actuo ou participo numa escola verda-
deiramente aprendente, etc., sdo de
primacial importancia. E para esta rea-
lidade que devemos estar permanente-
mente abertos e disponiveis no sentido
de colaborar de um modo mais activo e
pro-activo para sua concretizacdo.

2 PWAZM MMM
on mwonbs Aimédmican de

apmender e ensinan
Focando directamente a actividade de
aprender e ensinar ou ajudar a apren-
der, a instruir-se, a produzir saber, a
construir conhecimento para resolver
0s problemas que se apresentam e adap-
tar-se 4 realidade, varios pressupostos

que estdo subjacentes ao prdéprio pro-
cesso dessa construgdo ou de co-cons-
trucdo seriam de destacar, a saber:

a. O conhecer, o sentir e o querer

Como referiamos acima, aprender e
ensinar ou ajudar a aprender seriam
incompreensiveis se ndo fossem tidas
em conta a accdo fundante e
estruturante do préprio sujeito
aprendente na sua dimensdo cognitiva,
afectiva e volitiva. Ou seja, para apren-
der é preciso conhecer, sentir e querer;
aprender envolve, de facto, a pessoa toda
daquele que aprende e se desenvolve,
na sua dimensdo biolégica, psicolégica,
social, cultural. Aprender e ensinar pres-
supdbem, por conseguinte, o conhecimen-
to, a afectividade e a voli¢cdo, a vontade
de aprender (Bruner, 1968; Tavares,
1992; Tavares & Alarcido, 1985). Diga-
mos, a acc¢do de aprender e ensinar nao
€ possivel sem mobilizar todas as capa-
cidades cognitivas, afectivas e volitivas
dos sujeitos nos seus contextos fisicos,
biolégicos, psicolégicos, sociais, culturais
(Tavares, 2000). E justamente da arti-
culagdo de todos estes componentes ou
dimensdes da accdo humana que as
actividades de aprender e engsinar as-
sumem todo o seu significado e eficacia.
Esta, nova concepcédo de aprender e en-
sinar pressupde uma, outra epistemologia,
decorrente de uma nova racionalidade
em que a mobilizacdo das capacidades
do sujeito humano e, designadamente,
as formas de percepcdo, representacao,
de imaginacdo, memoéria, de inteligéncia
e de raciocinio sdo consideradas néo
apenas do ponto de vista gnoseolégico
mas afectivo e volitivo. B a nova
racionalidade de que, hoje, tanto se fala
€ que pressupl0e uma outra concepgio
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de inteligéncia, a inteligéncia emocional
(Goleman, 1995). E, neste sentido, que
Howard Gardner, aos olhos de Senge,
nos convida a ser inteligentes com as
palavras, com a 1l6gica, do pensamento,
com as imagens, com O COrpo, cCom a
musicalidade das coisas, com a nature-
za e consigo préprio quando nos apre-
senta a sua concepcdo sobre as diferen-

tes funcionalidades de uma inteligéncia
multipla ou das suas maultiplas inteli-
géncias na sua dimensido verbal e
linguistica, 16gico-matematica, espacial,
corporal e cenestésica, musical, natu-
ral, interpessoal e intrapessoal, exis-
tencial (Senge et al., 2005).

Uma concepcdo semelhante esta
subjacente as teorias da inteligéncia
triadica de Roberto Sternberg que con-
sidera nao apenas a sua dimenséao
componencial lé6gico-mateméatica e
linguistica mas também a sua dimen-
sdo0 criativa e pratica (Sternberg, 2001;
Sternberg & Grigorenko, 2000) ou da
inteligéncia emocional de Anténio
Damasio (Damasio, 1998), Roberto Lira
Miranda (Lira Miranda, 1997) e tantos
outros que chamam a ateng¢do para a
importancia da questdo epistemoldgica
e da nova racionalidade em que assen-
ta e que esta a exigir um reordenamento
da ciéncia & luz de um novo paradigma.
Este novo paradigma epistemolégico
atravessa 0s novos processos de apren-
der e ensinar e exige uma nova atitude,
por parte de todos os seus actores e,
designadamente, os professores, os in-
vestigadores e os alunos.

b. O desenvolvimento de novas
capacidades e competéncias

Aprender e ensinar, hoje, pressupdem
0 desenvolvimento de novas capacida-
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des individuais e em equipe que deve-
rdo desembocar na aquisicdo de novas
competéncias gerais e especificas em
funcao dos novos desafios da sociedade
emergente. Entre essas capacidades des-
tacariamos: capacidades de atencéao,
observacdo, representacio, abstraccéao,
juizo, raciocinio, de analise, sintese, in-
terpretacédo, decisdo, intervencdo, ava-

liacdo; capacidades

sociais e de comu-
P nicagdo tendo em
conta as novas for-
mas de literacia e
numeracia; capaci-
dades de estar com
0s outros, de convi-
ver e; capacidades
para avaliar, o sentido, o valor das coi-
sag, das accgbes e dos comportamentos,
na sua dimensao estimativa, cientifica,
tecnoldgica, artistica, ética. No fundo,
capacidades de ser, de conhecer, de sen-
tir, de actuar e comportar-se. Todas es-
tas capacidades pressupdem modalida-
des de ser e agir mais capazes, adequa-
das, competentes, solidarias e toleran-
tes.

E por isso que todas estas capacida-
des deverdo conduzir & aquisicdo e de-
senvolvimento de competéncias gerais e
especificas, pessoais, sociais e técnicas
de acordo com as diferentes situacodes
profissionais e de vida. Neste sentido,
todo o processo de formagio e, por con-
seguinte, o processo de aprender e ensi-
nar, deverad ser um processo de cons-
trugcdo e co-construcédo de competéncias
cognitivas, comportamentais e de comu-
nicacio gerais e especificas no decorrer
da realizagdo dos respectivos planos de
estudo de cada curso, de cada especiali-
dade. Assim, no momento em que 08
alunos iniciam um determinado plano
de estudos ou de formacédo, as grandes
questdes que deverado estar presentes
sdo as de saber que capacidades e com-
peténcias os alunos deverdo atingir nos
diferentes niveis e patamares dos seus
cursos. Estas questdes deveriam deter-
minar a definicdo dos objectivos, a
selecgdo dos conteudos, das tarefas a



desenvolver e 0s processos, as estraté-
gias, os métodos a seguir, a execugdo a
fazer e a avaliagdo a realizar. (Tavares,
2003).

Nao sei se é isto que esta verdadeira-
mente a acontecer nas nossas praticas
de ensino-aprendizagem, de formacéo,
nao obstante, o muito que se tem estu-
dado e reflectido sobre as competéncias.
dJulgo, no entanto, que, a este respeito,
embora, se tenham dado ja passos muito
significativogs, hd ainda muito a fazer.
Trata-se, porém, de uma problematica
que devera merecer uma atencido espe-
cial de todos aqueles que intervém nos
processos de formacédo ao nivel dos
micro, meso, exX0 € macro-sistemas sem
deixar de os situar nos krénos e nos
cairosistemas em que vém ancorar o0s
cibersistemas dos nossos dias. Nao se
podera apenas mexer com oS sistemas
ideolégicos, as filosofias de educacgéo e
formacao e as politicas que determinam
0s governos e as organizacgdes, é preciso
actuar, sobretudo, ao nivel dos proces-
sos e das formas de ensino e aprendiza-
gem no interior e no dia-a-dia das esco-
las fazendo que elas sejam verdadeiras
instituicbes aprendentes que transfor-
mem e transmutem todos os seus actores:
alunos, professores e demais agentes
educativos no sentido de um maior e
melhor sucesso. Nao sera este o grande
objectivo de uma, escola, como uma co-
munidade educativa, aprendente? Se
isto ndo acontecer, de facto, ndo havera
capacidades e com-
peténcias que va-
lham por mais que
se apregoem. Pode
ser até perigoso
“pregar” tanto es-
tas coisas e ficar
apenas na repeticdo
oca das palavras
para troca e moca daqueles que néao
pertencem ao grupo dos iniciados ou
convertidos. Este € um outro desafio que
nédo posso deixar de lhes fazer, neste
momento, o de uma outra atitude e de
um outro envolvimento dos principais
actores de uma escola verdadeiramente

aprendente para a sua transformacio e
transmutacio.

c. Novos desafios na formagédo e
investigacdo e suas implicagdes nos
processos de aprendizagem e ensi-
no

Todos estamos conscientes de que a
formacédo e a investigacado constituem
um dos lugares por onde passam 08
grandes desafios nas sociedades dos
nossos dias. Tudo, porém, esta depen-
dente da preparacido e aquisicdo de no-
VOS recursos materiais e humanos, sua
classificacdo e reclassificacdo, em que
0s equipamentos fisicos e tecnolégicos,
ainda que ndo segjam uma condi¢ido sine
qua non, sio, com certeza, determi-
nantes. Porém, quer ao nivel dos recur-
sos humanos quer dos materiais e dos
equipamentos para que com eles se pos-
sam dar saltos qualitativos e n&o pro-
duzir apenas mais do mesmo, é preciso
que eles sejam de grande qualidade, e,
se possivel, excelentes. Sabemos, contu-
do, que a qualidade e a exceléncia tém
um prec¢o muito elevado e as dotacbes
financeiras de que se dispde, quando se
dispde, sdo muito escassas. Também nao
€ aconselhavel colocar sempre os “ovos
nos mesmos cestos”. Isto é, nos cestos
daqueles que mais tém para ficarem
ainda com mais. A avaliagdo do mérito
de um pequeno numero nao podera per-
der de visto o contexto da grande mai-
oria que néo dispdem de um minimo de

Néo 16 poderd apernas mexer com os
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condigbes para poderem fazer valer as
suas capacidades e competéncias. Uma
leitura, e uma apreciacido cegas desta
realidade seriam altamente injustas.
Acresce ainda dizer que a formacgéao e
a investigacdo nado poderao desenvolver-
se separadamente. Os formadores teréo
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que ser investigadores e os investigado-
res contribuir com os resultados da sua
investigacido para agjudar a transformar
ou mesmo a transmutar a formacéo. Esta
nova atitude em que deverdo colocar-se
os formadores e os investigadores exige
mais tempo para poderem trabalhar em
conjunto e produzir trabalho cientifico
e pedagdgico que seja reconhecido pelas
agéncias nacionais e internacionais para
efeitos de financiamentos e pelos seus
préprios pares para que o0 seu trabalho
seja reconhecido, aceite e legitimado. S6
assim a formacdo e a investigacido e,
sobretudo, a sua justa articulagdo tera
uma, verdadeira influéncia nos proces-
sos de ensino e aprendizagem que deve-
rd0 ser auténticas construcdes pessoais
e sociais ou co-construgdes de conheci-
mento cientifico e pedagdgico ou aplica-
do. Cientifico para a explicagdo e com-
preensio com a objectividade e rigor que
se lhe exige de acordo com os ultimos
avancos da ciéncia nos diferentes domi-
nios da realidade. Pedagdgico ou educa-
cional ou aplicado, na medida em que a
sua transformacdo através das ciéncias
pedagdgicas ou educacionais ou
tecnolégicas ou artisticas, permite que
ele seja susceptivel de ser ensinado,
aprendido, comunicado, transposto ou
transferido e aplicado, posto em uso nas
mais variadas situacbdes (Tavares,

cornblecimento Ww 1olre o1 conteidos ...
corhiln, 4{W&Mﬁ%&hﬁfaa

1997). A transformacio do conhecimento
cientifico em conhecimento pedagdgico
sobre os conteudos, 0 pegagogical content
knowledge de Schulman constitui, a fer-
ramenta de trabalho de todo o profissi-
onal da educagéo e da formagao seja qual
for o dominio em que actue ndo s6 como
construtor do humano mas também
como incentivador e guia na construcéo
ou co-construcdo de saberes, de conhe-
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cimento pessoal e social por parte dos
aprendentes. Trata-se de uma outra
ideia forte, que, aqui, gostaria de vincar
e que, hoje, atravessa as aprendizagens
colaborativas e as comunidades de
aprendizagem. E esta realidade que de-
senvolveremos, um pouco mais em por-
menor, a seguir.

? AWW colalorativa e
W&W

Aprender uns com o0s outros, os mais
novos com os mais velhos e vice-versa,
0S que sabem menos com 0s que sabem
mais, foi, desde sempre, o método mais
eficaz e, hoje, gracas ao apoio das No-
vas Tecnologias da Informacgao e Comu-
nicacédo (NTIC), tende a sé-1o de um modo
ainda mais universal e decisivo. B essa,
de certa forma, a ideia que esta
subjacente as aprendizagens colabo-
rativas e as comunidades de aprendi-
zagem presenciais e virtuais. A comu-
nidade, de communis “fonte” de agua
que era usada por muitos ou por todos,
a comunitas dos latinos, assenta em
duas raizes indo-europeias (kom que
significa, “todos” e moin “troca”). Nas
linguas roméanicas recebeu significados
como “disponibilizar para todos”, “par-
tilhar”, dal a ideia de comunidade de
direitos e deveres,
de pér em comum,
de acg¢do, de ideais,
de vivéncias e de
vida. Ajudar a com-
preender esta rea-
lidade e, sobretudo,
incentivar realiza-
¢Oes nesse ambito,
de uma maneira mais consciente e efi-
caz, é também o grande objectivo de
uma comunidade de aprendizagem ou
aprendente. E esta mobilizacdo de tudo
e de todos para conhecer e aprender,
sentir e agir, comportar-se, ser, estar
com o0s outros e partilhar inteira e de-
sinteressadamente que, no fundo, con-
figura uma verdadeira comunidade de
aprendizagem.



Pedimos, com frequéncia, aos alunos
que sejam mais activos, produtivos, res-
ponsaveis, criticos, criativos, auténomos
e colaborantes nas suas aprendizagens.
A partilha das ideias, dos conhecimen-
tos, dos sentimentos, do esforco, do tra-
balho, da experiéncia, da vida. Sdo es-
tes os principais ingredientes daquilo
que se designa por
comunidades ou
grupos mais ou
menos estrutura-
dos de aprendiza-
gem, de investiga-
¢ado, de lazer ou de
outra actividade
qualquer. Assim,
toda a comunidade, qualquer que seja o
seu objecto e o0 seu idearium, tera de
assentar na lealdade, na confianga, na
autenticidade, no respeito mutuo, acei-
tando as semelhancas e as diferencas
entre os seus membros, na reciprocida-
de, na amizade, na compreensdo, na to-
lerancia, na seriedade, na entreajuda,
na partilha, na verdade, na justiga.

As comunidades de aprendizagem sao
uma modalidade em que a focagem sao
as aprendizagens e o grande objectivo é
aprender e aprender em conjunto, com
o trabalho, o empenhamento e o esforco,
a colaboracgdo de cada um para que O
sucesso de todos seja. maior e melhor.
Trata-se de uma realidade de facil com-
preensdo embora a sua concretizagao
seja mais dificil pelo que pressupde uma,
construcédo pessoal e social permanente
em que todos terdo de aceitar e cumprir
um determinado numeros de regras, de
direitos e deveres e em que 0Ss proces-
sos, os métodos, os conteddos, os pro-
blemas e as dificuldades, os conhecimen-
tos, 0os meios e os equipamentos deve-
rdo ser partilhados, “trocados” por to-
dos, de acordo com a etimologia de co-
munidade. Neste sentido, quando fala-
mos de comunidades de aprendizagem e
aprendizagens ou aprendizagem
colaborativa estamos, de certa forma, a
referirmo-nos 4 mesma realidade ou,
pelo menos, a uma mesma, dindmica em
que a construcado pessoal e social de

conhecimento ou a co-construcdo, como
€é 6bvio, assume uma importincia
crucial. Sera que estamos a promover
verdadeiras comunidades de aprendi-
zagem ou aprendentes? Sera que as ins-
tituicbes formadoras e de investigacéo e
a proépria sociedade possibilita, 0 desen-
volvimento de comunidades de aprendi-
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zagem? A este propoésito, Peter Senge
refere um caso contado por Roland
Chevalier, de St Martin Parish, no Esta-
do de Louisiana (EUA), em que um
director de uma pré-escola ao chegar
um dia, pela manhi & sua escola, en-
controu um garoto de 6 anos sentado
na escada, a espera que o prédio abris-
se. Ha quanto tempo estas aqui? - per-
guntou o director. O garoto respondeu
que nao sabia porque ainda nao sabia
ver as horas. A sua méae era uma rapa-
riga solteira que comecgava a trabalhar
numa fabrica as cinco da manhi e dei-
xava o alarme do despertador para a
hora de o garoto ir para a escola. Na-
quela manhé, antes do despertador to-
car, o garoto acordou sem saber a hora,
vestiu-se e foi para a escola e estava
esperando até que alguém aparecesse.
(Senge et al., R005). Sera que, neste
caso, existe uma verdadeira comunida-
de de aprendizagem, aprendente,
colaborativa? Sera que ensinar ao ga-
roto a conhecer as horas, nesta gitua-
¢do, ndo é um dos problemas que ele
tem que resolver para poder sobrevi-
ver? E uma mée solteira tersd de ter um
horario de trabalho a comegar as 5 ho-
ras da manha? Sao questdes, no dizer
de Senge, entre outras muitas, que nao
sd0 compativeis com o que normalmen-
te se entende e o0 que se pretende que
sejam verdadeiras comunidades apren-
dentes ou de aprendizagem. Para tentar
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desenvolver verdadeiras comunidades
de aprendizagem ou de aprendizagens
colaborativas é preciso transformar as
préoprias comunidades e sociedades
mudando radicalmente as suas rotinas
e formas de organizacado e gestdo das
pessoas, dos espacos e dos tempos.

Ha, uma diferenca, no entanto, a sa-
lientar, ao nivel da organizacdo e ges-

AwMM&WM, como 41 by
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tdo entre comunidades de aprendiza-
gem e aprendizagens colaborativas. Ou
seja, uma comunidade de aprendizagem
pressupde um maior grau de organiza-
¢do, de ligacdo e compromisso entre os
seus membros e pode ser mais ou me-
nos complexa. Pois, além das ligacgoes
de trabalho e partilha de ideias, de co-
nhecimentos, de sentimentos e de
objectivos, entre os seus membros, uma
comunidade de aprendizagem implica
instalac¢bes, regulamentos, uma co-
responsabilizacdo mais exigente. A
aprendizagem colaborativa pode ser
apenas uma aprendizagem em grupo
em que os diferentes elementos do gru-
po se predispdem a trabalhar e apren-
der em conjunto mas, geralmente, de
uma maneira menos estruturada e es-
tdvel. A comunidade de aprendizagem,
como as outras comunidades, em geral,
pressupde uma certa comunhdo de
ideais, de crencas e de vida que condi-
ciona ou configura as diferentes
actividades e os préprios comportamen-
tos.

As aprendizagens que fago ou em
que participo sdo verdadeiras comuni-
dades de aprendizagem ou aprendiza-
gens colaborativas? No caso de assim
acontecer, quais os meus objectivos de
formacdo? Como é que as organizo, pla-
nifico, realizo, faco a sua gestdo e ava-
liagdo? Como se integram e colaboram
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os diferentes actores e, designada-
mente, os docentes, os alunos, os res-
ponséaveis pela instituicdo os outros
agentes educativos, na accdo de con-
junto? E os conteddos, as tarefas, os
conhecimentos, os processos e as es-
tratégias estdo adequados? Existe um
envolvimento real, empenhado e entu-
siasta dos diferentes interventores no
processo? Como é
organizado o traba-
lho? Por tarefas
distribuidas por
grupos e diferidas
no tempo com a
simples determina-
¢do de um calenda-
rio para a apre-
sentacdo de um trabalho no final do
ano ou do semestre? Através de ses-
sbes periédicas de reflexdo e de deba-
te sobre temas previamente acorda-
dos? Por “empreitadas” de trabalho in-
tensivo individual ou em grupo sobre
tematicas previamente estabelecidas
com a colaboracgido dos alunos e dos
professores num verdadeiro trabalho
em equipa? Trabalho dentro destes
parametros? E os resultados sdo me-
lhores ou piores aos obtidos anterior-
mente com métodos mais tradicionais?
Prefiro estas solugbdes ou as tradicio-
nais? Ja procedi a sua avaliacdo e com-
paracado dos resultados?

Eis um conjunto de questdes, entre
muitas outras possiveis, que se pode-
ria, com certeza, colocar € a que urge
dar uma resposta adequada. Uma res-
posta desta natureza, porém, conduzi-
ra, porventura, a mudancgas substanti-
vas por parte dos principais actores,
dos objectivos, dos conteudos, dos pla-
nos de estudos, dos processos e dos con-
textos de formacdo e da sua planifica-
¢do, execucdo, gestdo e avaliagdo. Preci-
sa-se, sobretudo, de uma grande aber-
tura a uma nova concepcg¢do servida por
uma nova atitude epistemolégica quer
em relacdo & componente das diferentes
especialidades quer em relacdo as cién-
cias psico-pedagégicas ou de educacio e
formacéo.



Nao poderédo os docentes, os professo-
res das diferentes especialidades conti-
nuar fechados nos seus pontos de vista
em relacido aos docentes ou professores
da componente pedagdgica ou educacio-
nal dos cursos de formacdo dos diferen-
tes profissionais &, precisa, com certe-
za, uma atitude mais dialogante e
colaborativa para que se estabelecam
verdadeiras comunidades de aprendi-
zagem em escolas, em organizacgodes
aprendentes qualquer que se€ja ou seu
ambito ou dominio. E, neste sentido, que
as comunidades de aprendizagem ou as
aprendizagens colaborativas poderéo ser
um ponto de partida incontornéavel para
que essa realidade aconteca, de facto,
como um verdadeiro factor de sucesso
e, designadamente, dos professores e dos
alunos.
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As novas maneiras de aprender e
ensinar nao seriam verdadeiramente
possiveis nem viaveis sem a colabora-
cdo das novags tecnologias da informa-
¢do e da comunicacdo. Também nio po-
deremos concluir que basta dispor das
teorias mais avan-
cadas da informa-
¢do e da comunica-
¢do para estar tudo
resolvido. Pelo con-
trario, hoje, como
sabemos, 0os gran-
des desafios colo-
cam-se ao nivel dos conteudos e das di-
namicas de interacgcdo e colaboracao
entre os diferentes actores sem
condicionar ou diminuir a sua proépria
autonomia. E este ponto que gostaria-
mos de considerar e analisar ainda que
sucintamente, nesta parte da nossa
palestra.

Em relacao aos conteudos, diriamos,
que nao basta ter, cada vez mais dis-
poniveis e rapidas, as chamadas “auto-
estradas” da informacédo e da comuni-
cacdo. Isso é, sem duvida, um avanco
excelente mas ndo é menos importan-
te tudo o que circula por essas auto-
estradas cada vez mais frequentadas,
entupidas, congestionadas. Se nao for
resolvido rapidamente o problema da
qualidade dos conteudos muitas des-
tas auto-estradas tornar-se-ado simples-
mente intransitaveis, altamente polu-
idas e, até, contaminadas. Uma grande
confusido e perda de tempo seria o que
nos espera a médio prazo. A selecgado e
qualidade dos conteudos s&o ja o gran-
de desafio do presente e sé-lo-40, com
certeza, de um modo mais decisivo no
futuro (Burnham & Matos, 2004). Por
isso, as capacidades e competéncias a
desenvolver e a adquirir pelos nossos
alunos, sejam elas mais basicas ou es-
pecificas, ndo poderdo passar ao lado
desta realidade. Mas também ndo bas-
ta fazer discursos e conferéncias so-
bre as novas capacidades e competén-
cias a adquirir pelos nossos alunos. E
preciso, sobretudo, que, ao nivel das
politicas, organizacgido e gestdo cur-
ricular e institucional, sejam criadas
as condigbes para que essas capacida-
des ou capacitacbes e competéncias se
realizem. As escolas e 08 seus respon-
saveis, os docentes e os proéprios alu-
nos estardo suficientemente alertados

.- 01 prémdes desafion colocom-1e ao nivel dos
comtevdon e day divinicas de ineracgio e
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e precavidos para enfrentar as novas
exigéncias da sociedade e preparar-se
para elas? Iremos, certamente, sabé-
lo a breve trecho, oxala que o resulta-
do nédo seja, mais uma vez, decep-
cionante e venha confirmar a nossa
desatenc¢do e inoperancia crénicas
(Tavares, 2004).
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Nao basta, por conseguinte, falar de
choques ou de planos tecnoldgicos para
justificar mais gastos e gerar mais em-
pregos — embora, em sociedades mais
desenvolvidas, se tenha verificado o
efeito contrario — urge fazer que as no-
vas tecnologias da informacido e da co-
municacdo sejam postas ao servigo de
novos conteudos, novos conhecimentos
e novas aprendizagens que ajudem néao
apenas a transformar ou transmutar
0OS processos mas a que 0 sucesso de
todos os seus actores melhore significa-
tivamente quer do ponto quantitativo
quer qualitativo mesmo exigindo,
porventura, a partilha do préprio tra-
balho que comeca a ser um bem cada
Vvez mais escasso e, consequentemente,
do emprego. O pluriemprego comecga a
ser uma injustica social mais ou menos
camuflada, um problema sério que tera
que ser resolvido com urgéncia. Tam-
bém aqui as escolas como organizacdes
aprendentes terdo um papel de primacial
importancia a cumprir. Oxala, os seus
actores e, sobretudo, os professores, os
educadores, os formadores de formado-
res, os dirigentes e os alunos, estejam a
altura desse enorme designio. Mas isso
tera que passar por uma outra cultura
decorrente de uma nova COncepgao ser-
vida, por uma nova atitude por parte
dos docentes e dos discentes que s6 sera
possivel com uma nova formacdo dos
principais actores com base num novo
conhecimento ou ciberconhecimento,
numa nova aprendizagem ou cibera-
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prendizagem & luz de uma outra visdo
da realidade que ndo é possivel escon-
der mais face aos enormes avancgos da
ciéncia e tecnologia. Esta nova
mundividéncia ndo podera estar, de for-
ma, alguma, ausente das novas modali-
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dades de aprendizagem e ensino, deve-
ra, pelo contriario, enformar a formacgao
dos principais actores do processo.

S Nowasr modalidades Ae
aprender e envinar e 4 formagio
Aos principais actones

A nova realidade, impde, como temos
insistido (Tavares, 1996, 2003) novas
modalidades de aprender e ensinar, obri-
gando a rever e alterar a formagado dos
principais actores do processo. Este pa-
rece um facto incontroverso. Para isso,
os proéprios sistemas de formacgido e a
sua organizacgido, gestdo, realizacdo e
avaliagdo terdo que levar uma volta de
cento e oitenta graus, nas concepgoes,
atitudes, contetudos, processos, modos de
trabalho, espacgos e tempos escolares,
contextos sécio-culturais, etc.

Que sentido faz, hoje, por exemplo, a
organizacgédo tradicional da leccionagdo
em aulas tedricas, tedrico-praticas e
praticas ou laboratoriais, com a rigidez
que se lhe conhece? O que acontece, no
ensino superior, € que os alunos fre-
quentam as aulas praticas, experimen-
tais e tedrico-praticas porque sdo obri-
gados mas as tedricas vao cada vez
menos € acham que servem para muito
pouco. Quer dizer que o trabalho, nos
diferentes espacos disciplinares tera que
ser organizado, gerido, realizado e ava-
liado de formas bem diferentes quer nas
aulas tedricas, ted-
rico-praticas e pra-
ticas ou labora-
toriais. Ndo basta
que umas sejam
obrigatérias e ou-
tras ndo. E preciso
que todas sejam
lugares de trabalho
e aprendizagem activa, produtiva,
colaborativa, responsavel e autdénoma.
Mas também é necessario que os alu-
nos ja venham habituados a isso dos
anos anteriores. Ha experiéncias ino-
vadoras e criativas em curso mas em



que a dificuldade da sua implementacao
€ grande, pois, ainda sdo pequenas ilhas
no meio de um imenso oceano em que
as rotinas vio, na grande maioria dos
casos, no sentido contrario, o que torna
o trabalho muito dificil e compromete
substancialmente os proéprios resulta-
dos.

Para alterar esta
situacdo, é precisa
a formacgdo de no-
vas equipas de pro-
fessores e uma no-

va forma de agru- %M%MM

par alunos nas tur-

mas ou cursos, com

0 apoio e a colabo-

racdo efectivas dos Oorgaos de gestdo da
escola no sentido de mudar, transfor-
mar ou mesmo transmutar os seus
modos de funcionar e trabalhar. Por isso,
os objectivos, os conteudos progra-
maticos, no interior dos diferentes es-
pacogs disciplinares do plano de estudo,
0S8 processos de organizacgdo, gestao,
realizacao e avaliagdo bem como a utili-
zagdo dos tempos e dos espacgos, dos
equipamentos, e, sobretudo, a mobi-
lizacdo dos sujeitos e dos contextos as-
sumem um papel determinante. Pelo que
se esta mudanca nao se verificar em
relacdo a estes factores tudo ficara na
mesma, nao obstante os esforgos que se
tenham despendido.

Efectivamente, esta transformacao ou
transmutacido, cada vez mais urgente,
para que uma verdadeira mudanca
aconteca, € também ela, uma construcdo
pessoal e social ou co-construcédo de co-
nhecimento em que é preciso atender a
uma nova, epistemologia que possibilite
a criacdo de novos paradigmas ao nivel
das concepgdes e das atitudes suscepti-
veis de suscitar uma nova cultura de
escola bem como uma maneira distinta
de trabalhar as questdoes da aprendiza-
gem, do ensino e do desenvolvimento de
todos e de cada um dos seus actores.
Esta nova cultura tera que ser mais
eficaz do que a cultura tradicional, de
contrario, ndo valeria a pena o esforgo
e, eventual incémodo ou desconforto. Em

toda e qualquer transformacio, porém,
um objectivo que nédo pode nunca ser
perdido de vista é a melhoria do siste-
ma no sentido de um maior e maior
sucesso de todos os seus actores e,
designadamente, os docentes e apren-
dentes ou discentes.

A nova realidade impbe wovas modalidades
de aprender e ensinar, olrigande 4 never e lteran 4

. Aoy pincipais actores do procenso .

§ Experitncian realiguds

€ e 0.

No Brasil como em outros muitos lu-
gares do planeta existem experiéncias
docentes e aprendentes que sédo verda-
deiras construcdes pessoais e sociais ou
co-construcdes de aprender e ensinar.
Por vezes, andamos & procura de mila-
gres em casa dos outros quando, na
realidade, eles estdo a acontecer dentro
da nossa prépria casa. E para isto que
gostaria de chamar a vossa atencéo,
neste ultimo ponto de reflexdo. Numa
altura, em que me desloquei ao Brasil,
para proferir uma conferéncia sobre
“Uma Escola Reflexiva” no Congresso
Brasileiro de Qualidade na Educag¢do, que
teve lugar em Brasilia de 15 a 19 de
Outubro de 2001, a convite da Secreta-
ria, de Estado do Ministério da Educa-
¢do, em que participaram mais de 3000
professores de todo pais, dei-me conta
do elevado numero de experiéncias de
grande qualidade, realizadas ou em cur-
so, nas diferentes escolas bragileiras que
eram verdadeiras construcdes pessoais
e sociais de saberes, de conhecimento,
de aprendizagens, de vida. Chamaram-
me, sobretudo, a atencdo as experiénci-
as realizadas e em curso nag diferentes
comunidades de indios. Vocés conhecem
essa realidade muito melhor do que eu
e ndo irei aqui ocupar o vosso tempo.
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N&o temos que ter complexos, como,
com frequéncia, acontece dando wvalor
apenas a aquilo que vem de fora. Esse
tempo passou ou estd a passar muito
rapidamente. O Brasil tem enormes ca-
pacidades, potencialidades e, competén-
cias para transformar as escolas, as
organizacdes em verdadeiras comuni-
dades aprendentes que conduzam a um
majior e melhor sucesso de todos os seus
actores e contribuam para o progresso
efectivo da sociedade. E a troca mutua
e reciproca que pressupde uma comu-
nidade de aprendizagem ou aprendente
em que todos terdo de dar o seu me-
lhor, com esperanca e alegria, para cons-
trucdo ou co-construcdo da paz e da
felicidade de todos ou, pelo menos do
maior numero, na dindmica dialégica
da alianca inter-humana, como diria,
Freire.

Em Portugal, também temos algumas
experiéncias em curso das escolas basi-
cas e secundarias as instituicdes do
ensino superior de que vos poderia dar
noticia com algum pormenor, mas gos-
taria mais de deixar-vos este tempo para
poderem perguntar ou referir algumas
das vossas experiéncias e podermos
reflectir, emn seguida, sobre elas, se for
caso disso.

7 Co pes

A concluir, cumpre dizer que as re-
flex6es que acabamos de desenvolver,
nesta palestra, em torno do tema
“Aprender e ensinar como uma Ccons-
trucdo pessoal e social de conhecimen-
to”, nos permitiram revisitar uma sé-
rie de pensamentos e preocupacdes que
nos habitam e preocupam de ha varios
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Este artigo, baseado em pesquisas no ambito escolar, apresenta reflexdes
pedagoégicas e filoséficas sobre a estrutura funcional da educacdo publica
brasileira, que contribui para a manutencdo das desigualdades sociais
mavrcadas pela interacdo sécio-comunicativa entre alunos e educadores.
Aborda, diante disso,as influéncias significativas do contexto
politico-econdémico na vida dos educandos para a exclusdo/inclusdo social.
De modo geral, o artigo conclui com propostas de ensino-aprendizagem
preparadas para a formacido da cidadania e a superacdo das relacodes
conflituosas do poder presentes na sociedade contemporanea.

Palavras-chave: Educacdo Escolar. Interacdo. Exclusdo. Poder. Cidadania.

This article, based on research in the area of education, presents
pedagogical and philosophical reflections on the functional structure of
Brazilian public education which contributes to the maintenance of social
inequalities marked by the socio-communicative interaction between
Students and educators. Faced with this, it discusses the influences that
are significant in the politico-economic context of the students’ lives faced
with social exclusion/inclusion. In a general way, the article concludes
with teaching-learning proposals prepared for the formation of citizenship
and the surpassing of conflictual relations of power present in
contemporary sSociety.

Keywords: Schoo! Education. Interaction. Exclusion. Power. Citizenship.
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[nthodugio

O Brasil, por sua origem colonial portuguesa, nao so-
freu as influéncias liberais do século XVIII, o que leva a
relacionar o atraso do sistema educacional a esse pro-
cesso histérico. Este trabalho tem como objetivo uma
analise das condigbes do processo de ensino-aprendiza-
gem na escola Simba Gomes-PE. Trata-se de uma abor-
dagem, cujo Iocus de realizac¢do passou a ser a interacao
sécio-comunicativa entre professores e alunos, que de
modo geral, é trabalhada para a manutencdo do poder
elitista, sobre as classes sociais dominadas.

Estudar o processo educacional a partir da observa-
¢do do uso da linguagem entre educandos e educado-
res significa, necessariamente, estabelecer uma rela-
¢ao multipla com diversas areas do conhecimento: Lin-
glistica, Sociologia e Filosofia. Assim, é possivel iden-
tificar que a ligagdo estabelecida entre sociedade e
escola nao se realiza sem a interagédo entre os indivi-
duos e esta s6 é concretizada por meio da linguagem.
Valores e ideologias de cada comunidade tornam-se
somente relevantes na vida do homem quando trans-
mitidos pela acgédo dialégica, seja de forma oral ou es-
crita. B a partir dai que se constroem a consciéncia e
0 conhecimento humano.
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Neste contexto, aborda-se a tematica
da situacdo dominante nas escolas que
utilizam a linguagem como meio de im-
posicado de idéias, conceitos e normas
sem a percepc¢do e valorizacido da
expressividade do aluno.

Importante ressaltar, que tal pers-
pectiva educacional diante das nocgdes
entre lingua e poder reflete na realida-
de econdmica brasileira, quando os jo-
vens saem das escolas incapacitados de
acompanharem as exigéncias do merca-

el {}oMM«;Zo o{m&a’/a MM escolay ;M;&Am
wéo Adende sy necesidades comenetas dos estudoantes .

do de trabalho, o qual se torna cada vez
majis competitivo e seletivo.

Verifica-se, portanto, que a formacéo
oferecida pelas escolas publicas, princi-
palmente as situadas no ambiente com
baixo nivel sécio-econémico, ndo atende
as necessidades concretas dos estudan-
tes. Dessa forma, ha indicagdes de que o
conhecimento se constréi de maneira
abstrata. Nega-se o direito do educando
se instrumentalizar como um ser capaz
de agir sobre o mundo.

De acordo com esses indicadores, si-
tua-se um olhar reflexivo na referida
escola publica, por identificar nela indi-
ces de repeténcia e evasdo, além de con-
flitos de relacionamento entre professo-
res e alunos. Logo, torna-se de suma
importancia avaliar esta problemética
diante das consideracgbes sobre a lin-
guagem para que se possa encontrar
resposta as causas da inércia educacio-
nal frente aos problemas sociais dos
educandos. A partir dessa definicdo, é
possivel fazer levantamentos de propos-
tas de uma melhoria da estrutura
institucional, preparada para a consoli-
dagao da cidadania e valorizagdo da iden-
tidade do individuo.

No decorrer do trabalho, encontra-se
reflexbes com fundamentacio tedrica e
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metodologia, aplicada, a fim de dar rele-
vancia ao tema para aqueles que dese-
jam fazer trabalhos similares ou pro-
gramas de reducido de fracasso educa-
cional.

Dolitica Educacional

A falta de iniciativa no ambito edu-
cacional é um fator de grande influén-
cia no retardamen-
to de melhoria qua-
litativa nas escolas
publicas.

Os recursos bu-
rocraticos, os pro-
jetos e programas
prontos ddo ao pu-
blico escolar uma
idéia de eficacia descontextualizada com
a realidade local.

Com isso, a rotina de trabalho
estabelecida pelos professores € em ge-
ral, rigida; ndo permitindo a flexibilida-
de necessaria ao atendimento da
heterogeneidade do alunado.

Efetivamente, devido a esta descen-
tralizagdo, a escolaridade dos setores
populares constréi identidades organi-
zadas para o fracasso do que para o
éxito da aprendizagem. Assim, o padrao
homogéneo de gestdo escolar na organi-
zacdo administrativa e pedagdgica cau-
sam efeitos destacados por Mello (1995,
p. 131): “[...] reconcentracdo de poder,
localismo e regionalismo estreitos, au-
mento das desigualdades sociais”.

Diante destas verifica¢bes, observa-
se que a perspectiva educacional, pelo
deslocamento de seus objetivos centrais
em relacdo as caracteristicas econdmi-
cas e sociais do ambiente escolar, tem
sido pouco relevante na formacao inte-
lectual do individuo.

Além disso, atualmente demonstra-
se que a simples ampliacdo do acesso a
escola njo garante a igualdade de opor-
tunidades. Neste sentido, deve-se consi-
derar e colocar em pratica, na politica
institucional, a visdo de igualdade tan-
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to em relacdo a oportunidade como no
tratamento. Nao adianta abrir as por-
tas da escola para que sejam depoésitos
de repetentes e fracassados, se nédo se
resolver o problema da qualidade.

Na formulacdo de politicas nédo se
permite desconsiderar as diversidades
regionais de profundas desigualdades
que comportam o continente brasileiro,
pois a autonomia do estabelecimento de
ensino, bem como, o nivel local, sdo re-
alidades que necegsitam de solucgdes fle-
xiveis, de atitudes democraticas para
uma sustentacdo educacional que
viabilize reverter o quadro da repeténcia
e evaséo.

Portanto, é a escola que deve propor
metas e adotar formas de trabalho para
cumpri-las; ser avaliada e responsabili-
zar-se pelos resultados.

A instituicdo escolar sempre foi con-
siderada culturalmente, lugar
centralizador da reflexdo e da pratica
dos educadores. Disso resultam expli-
cagdes do trabalho pedagdgico ser volta-
do apenas & fala do “mestre” sem atri-
buir ao aluno condicbes de se destacar
nesse espaco privilegiado de valores. Os
grandes problemas enfrentados pelas es-
colas publicas, como repeténcia e eva-
sdo, tem sido oca-
sionado geralmen-
te pela situacéo
conflituosa entre o
conhecimento for-
mal do professor e
0 saber comum do
corpo discente.

As estratégias de politica educacio-
nal tem abordado solucdes para esse
fracasso escolar de forma homogénea,
sem considerar a diversidade sécio-cul-

tural de cada instituicdo. Este fator in-
fluencia, consideravelmente, na ativida-
de do educador, quando na sala de aula
assume posturas didaticas inadequadas
& realidade peculiar do aluno.

Pdde-se comprovar esta analise, a
partir da recorréncia da pratica e depo-
imentos de alunos e professores da Edu-
cacdo Basica, na Escola Simda Gomes
da rede publica no municipio de
Garanhuns, interior de Pernambuco.

Por ser situada em um ambiente com
baixo nivel sécio-econdmico, buscou-se
descobrir qual o envolvimento deste
contexto nos problemas relacionados &
qualidade de ensino-aprendizagem e nos
conflitos de relacionamento humano de
seus educandos. E assim, descobriu-se
que tais dificuldades revelam a dimen-
s80 quantitativa da ineficiéncia do En-
sino Fundamental brasileiro, que se
desenvolve na formagao da auto-imagem
dos estudantes, cujas familias esforgcam-
se para manté-los, mas, posteriormente
vai ao encontro do fracasso e acabam
por incorporéa-lo a sua vida. O mais dra-
matico deste problema, como afirma
Mello (1998, p. 45):

Acaba sendo considerada normal pela socieda-

de, a formacdo (ou deformacgao) de geracdes e

geracles de jovens e adultos, que se congide-

ram fracassados e incapazes de adquirir habi-
lidades intelectuais basicas.

Numa conversa informal com o corpo
docente da escola, chegou ao consenso a
seguinte argumentacdo sobre os fato-
res da improdutividade escolar:

Ne formulagio de poliFicas wiio e permite
Wuangm componlém o conlinente brasleine...

E natural o fracasso na aprendizagem por par-
te dos alunos porque se trata de criancas e
adolescentes de classe baixa e, além disso, suas
familias ndo dao valor & escola (...)%.

! Os professores do depoimento sdo titulares e atuam aproximadamente héd doze anos, na escola da

referida pesquisa.
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Neste depoimento, revela, portanto,
que os proprios educadores descentrali-
zam a funcdo social da escola. Suas con-
cepcdes sdo preconceituosas e ferem a
identidade dos educandos. Dessa manei-
ra, como se constroéi atitudes cidadas na
formacgido do ser, se os professores nao
se sentem compromissados com uma
préatica transformadora das estruturas
conservadoras de poder? Logo, segundo
Soares (2000, p. 19):

Obviamente, essa “teoria da deficiéncia cultu-
ral”, ao assim explicar, “cientificamente”, a
“desigualdade” de que vinha sendo vitima a
crianga pobre na escola — culpando disso a
prépria crianca e seu contexto cultural — con-
fortavelmente dissimulou as verdadeiras ra-
z0es soécio-politico-econdmico da desigualdade.
De acordo com essas consideragoes,
tornou-se necessario observar a concep-
¢do de um aluno da 62 série do Ensino
Fundamental sobre o fracasso escolar:
Eu ja fui reprovado duas vezes na 42 série e
sei como é ruim ser considerado um fracassa-
do. A minha mée sempre bate em mim quan-
do eu tiro nota baixa.
(...) A minha maior dificuldade é aprender
portugués e matematica, e agora que estou na
6% série, nao sei fazer conta de divisdo e nem
falar e escrever como a professora manda.
No relato do aluno, esta implicita a
ideologia de que o insucesso/sucesso no
curriculo escolar é, exclusivamente,
responsabilidade do educando, e, este
por ter vivenciado a repeténcia, sente-
se incapaz de acompanhar as exigénci-
as que a escola o impde. A familia, re-

A cauis da inauficibnia da. spoondigasem
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presentada pela méae, ndo tem uma re-
lacdo dialégica, e com isso, toma atitu-
des agressivas, o que possibilita, o agra-
vamento do problema. Além disso, o
descrédito que a crianca tem de si é
reforgado quando acredita ser fator de

seu “atraso”, no dominio das discipli-
nas a nao reproducido das informacodes
transmitidas pela professora.

Neste aspecto, tanto o autoritarismo
quanto a imposicdo do saber magistral
colaboram para a existéncia das difi-
culdades citadas pelo aluno. Portanto, a
causa da insuficiéncia da aprendizagem
nao esta no estudante, mas na forma
como a escola e a familia o tratam. De
modo geral, torna-se mais facil atribuir
a culpa na crianca do que mesmo assu-
mir as verdadeiras razdes sociais e
politicas do processo educacional.

De acordo com esses indicadores, pode-
se ratificar, a partir da relagdo entre os
depoimentos dos professores e do aluno,
que a pratica docente, nesta instituicdo,
vem sendo trabalhada para a manuten-
¢do do poder, principalmente quando se
trata do ensino de lingua materna como
processo de reproducdo de uma lingua-
gem dominante, apresentada como legi-
tima. Dessa forma, os educandos néao
conseguern ge libertar das condicoes opres-
soras quando, no seu contexto social como
falantes, “ha inseguranca lingtistica, pois
consideram seu modo de falar pouco
valorizado, e tém em mente outro mode-
lo mais prestigioso, mas que ndo prati-
cam” (CALVET, 2002, p. 72).

Dentre os mecanismos de controle
social, cabe lembrar que os conflitos de
vozes presentes na sociedade sdo gera-
dos no interior da
escola, onde o ser
em formacido néao
adquire ferramen-
tas essenciais para
enfrentar as desi-
gualdades e garan-
tir sua cidadania.
Segundo Soares
(2000, p. 9): “a escola que existe é an-
tes contra o0 povo que para 0 povo”.

Assim, assegurada pela Lei de Dire-
trizes e Bases (LLDB), a educagao basica
tem a responsabilidade de formar o in-
dividuo para o exercicio da cidadania.?

® Lei n® 9.394 de 20/12/1996 das Disposigcoes gerais do Artigo 22,sancionada pelo Presidente da

Republica, Fernando Henrique Cardoso
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No entanto, o trabalho docente e gestao
escolar admitem ser educacgido de quali-
dade aquela centralizada nos wvalores
ideolégicos da clas-
se dominante e
acham que os alu-
nos de origem po-
bre sé6 terdo um
futuro promissor
se incorporarem
esses valores; ou
seja, a estrutura
educacional popular esta voltada mais
para a exclusdo do que para a incluséo
social.

2 A Motivagio ¢ 4s
Relagoes Interacionais da
LJW wo. Contexto Ercolan

Confiar em si mesmo, valorizar-se
diante das situacdes, ter forca de vonta-
de para realizar algo; todos estes sédo
sentimentos que resultam da satisfacéo
da necessidade de estima, ou seja, de ser
reconhecido como alguém de valor. Quan-
do essa necessidade néo é satisfeita, os
resultados aparecem em forma de senti-
mentos de inferioridade, de fraqueza ou
de desamparo; impedindo que a pessoa
empreenda algo. E por esse motivo que o
senso de auto-estima de um aluno inter-
fere diretamente no resultado de suas
atitudes e realizacbes escolares.

A partir do depoimento do aluno ja
citado anteriormente, verifica-se um
conceito negativo que o educando tem
de si, ou seja, tanto a mée como a pro-
fessora, demonstram ter uma relacdo de
interacgdo verbal conflituosa, faltando um
envolvimento afetivo com a criancga.

Dessa forma
[...] “a conduta do individuo é bastante influ-
enciada pelos conceitos que vai formando so-
bre si e pela maneira como interpreta o signi-
ficado das experiéncias que vivencia na pre-
paragdo do palco para a atuagdo futura nas
diversas situacgdes sociais”. (GARRINSON,
1971, p. 326).
O atendimento e a consequente satis-
fagdo das necessidades originam a for-

macdo do autoconceito, que é a forma

como 0 homem se Vvé, como se acredita
ser. Portanto, a percepg¢do autopositiva
favorece o desenvolvimento da confian-

...m(akdamﬁw ) w4~{}@(104&voguf~mluw
weiedade 1io grados mo interion da ercola...

¢a e iniciativa. Contrariamente, como
ocorre com O aluno analisando, promo-
ve o surgimento da inseguranga, do sen-
timento de impoténcia frente a resolu-
¢do de problemas.

Especificamente, quando o estudan-
te, afirma ndo saber falar e escrever de
acordo com a expectativa da professo-
ra, esta claro, entdo, a desvalorizacao
que a educadora demonstra diante do
saber linguistico do aluno. Sua concep-
¢do de ensino da lingua materna torna-
se uma mola propulsora de jogos ideols-
gicos de poder, como se o bom falante
fosse aquele que dominasse em seu dis-
curso as normas pré-definidas pela gra-
matica. No entanto, segundo Bakhtin
(2002, p. 46): “A lingua, para a consci-
éncia dos individuos que a falam, de
maneira alguma se apresenta como um
sistema, de formas normativas”.

Mediante esses fatores, & medida que
a criancga se desenvolve a0 lado das exi-
géncias e pressdes exacerbadas dos adul-
tos, passa a se sentir frustrada, inapta
na realizagdo de seus desejos e, nesse
momento, a linguagem, como veiculo in-
dispensavel nas relagbes humanas, con-
figura-se de forma a garantir a opres-
sd0, limitando o valor expressivo do ser.

Com efeito, o aluno constitui a idéia
formal da lingua um modelo a ser re-
produzido, e quando este ndo consegue
atingir esse modelo abstrato, fora do seu
contexto social, imagina ser incapaz de
aprender e de interferir no processo de
aprendizagem.

Assim, pode-se conferir que a forma
como se trabalha a interagdo verbal
entre alunos e educadores influencia no
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desenvolvimento da motivagédo, enquanto
constructo do ser social.

As lutas de classes e as disputas do
poder sdo explicitas por meio da
interacado sécio-comunicativa entre os
individuos, e estes, por sua vez, acredi-
tam que o dominio na fala e na escrita
da norma padrédo da lingua é indispen-
savel para a garantia do acesso ao mer-
cado de trabalho, de destacar-se social-

Emwm%m, ML—MMW/LAW& como.

mente. Esta concepgdo é responsavel pela
sustentagdo do siléncio diante das di-
versidades que permeiam a escola, sem
considerar que sdo os fatores sociais,
politicos e econdmicos responsaveis pela
nao dimensdo desse saber.

De acordo com a afirmacio de Bakhtin
(2002, p. 14): “os conflitos de lingua
refletem os conflitos de classe no interi-
or mesmo do sistema”. Todos os valores
que centralizam o poder da sociedade
perpassam através da linguagem. Sen-
do assim, é no ambiente escolar que a
lingua pode desempenhar fungdo con-
servadora no controle da estratificacdo,
como também funcgio transformadora de
conhecimento, de construgdo social.

Neste quadro, o papel do educador é
fundamental. Seu modo de se relacio-
nar com cada aluno e seu método peda-
gogico ajudam-no a sair-se bem nas si-
tuacdes novas com que se defronta.
(POPPOVIC, 1980). O educando s6 tem
motivagdo para aprender quando a es-
cola tem um significado para ele, quan-
do nela percebe que sua linguagem é
valorizada e respeitada.

b A Fungio Edvcacional ¢ an
DMWUAM Sociain

De acordo com as abordagens anteri-
ores, o papel funcional da escola anali-
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sada tem sido necessariamente mais
proxima da reproducdo da cultura do-
minante do que da recriacido reflexiva
da mesma. Tanto a homogeneidade da
politica, educacional como a interacéo
sécio comunicativa no ambiente de en-
sino colaboram para o fracasso no pro-
cesso de aprendizagem.

Diante disso, como identificar a fun-
¢do social esta institui¢do na solugado
das desigualdades
sociais?

Em primeiro lu-
gar, deve-se centra-
lizar a escola como
um lugar de trocas
ideolégicas, de lutas
de classes, e por-
tanto, de jogos
linguisticos que interferem na produ-
¢do do conhecimento. Mesmo que ela
queira incutir nos alunos valores que
nao pertencem ao seu contexto social,
estes, por sua vez, demonstram atitu-
des de resisténcia diante desses valo-
res dominantes.

A diversidade sécio-cultural esta,
portanto, dentro e fora da escola. Além
disso, a solug¢do dos conflitos existentes
na sociedade nao reside em querer anu-
lar ou superar uma cultura sobre a
outra, mas em considerar sua impor-
tancia na formacgao da identidade do ser
humano. Para isso, como afirma Soares
(2000), nado cabe, exclusivamente, a
instituicdo escolar resolver ou acabar
com a discriminacgdo das classes popu-
lares, mas na sociedade como um todo.

O papel da escola estd no compromis-
so diante dos problemas sociais, mos-
trar, através de sua pratica pedagdgica e
gestdo, alternativas para uma participa-
¢do ativa de seus alunos na construcéo
da cidadania. E claro que a educacdo s6
consegue atingir tais objetivos se a atu-
acao do professor nao for limitada & trans-
missdo de suas idéias; que suas ativida-
des induzam a vivenciar praticas soci-
ais ligadas & solidariedade, a colabora-
¢ao, & critica, & iniciativa e a criacéo.

Este intercambio, que a escola serve
na formacdo do individuo, requer um



aprimoramento nas formas de pensar e
agir para que essas propostas abando-
nem o0 campo imaginario e passem a
veicular na realidade das pessoas.

E dessa maneira que a educacio
amplia os horizontes para uma melhoria
de vida entre as classes sociais menos
favorecidas. Portanto, ndo esta nela a
anulacédo das desigualdades, mas parte
do seu trabalho para uma conscien-
tizacdo da pratica cidadd no desenvolvi-
mento da sociedade.

No entanto, s6 é possivel realizar
estas aspiracgdes, quando os educadores
se desprenderem do discurso verbor-
ragico para uma pratica consistente no
respeito as diferencgas como cita Freire
(2001, p. 687):

Qualquer discriminacdo é imoral e lutar con-

tra ela é um dever por mais que se reconheca

a forca dos condicionamentos a enfrentar. A

boniteza de ser gente se acha, entre outras

coisas, nessa posgibilidade e neste dever de

brigar. Saber que devo respeito & autonomia e

a identidade do educando exige de mim uma
pratica em tudo coerente com este saber.

Logo, dar possibilidade ao educando
de descobrir o encanto e a beleza nas
expressodes culturais de sua gente € uma
das func¢bes sociais que a escola deve
desempenhar na construgdo de um
mundo aberto ao diadlogo, ao entendi-
mento da prépria histéria, destacando-
se o0 ser como agente transformador, nédo
mais passivo diante dos interesses soci-
ais vigentes.

Porém, essa acdo transformadora de-
pende do homem coletivo, nd0 suprimin-
do a individualida-
de, mas lhe dando
forga aos outros.

Pelo sentido que ha

nessa coletividade,

uma sociedade

mais humana signi-

fica superar a into-

lerancia e os privilégios da elite; é con-
tra ir as desigualdades.

De acordo com Gadotti (1998, p. 81):
“Se quisermos inverter a corrente das
injusticas é preciso comecgar por privile-
giar os injusticados”.

Antes de mais nada, é necessario ter
consciéncia da existéncia das contradi-

¢des sociais, e que a escola, como refle-
x0 dos valores da sociedade, passa a
apresentar em seu ambiente tais con-
tradicdes e opressodes.

E ingénuo pensar que a escola resol-
ve os conflitos entre as classes. Ao con-
trario, é nela que se expande as desi-
gualdades ja pré-existentes na socieda-
de. No entanto, o papel do educador
moderno compete estabelecer uma acéo
democratica de ensino; que os educandos
possam indagar sua realidade, como
afirma Bechara (2003, p. 21):

[...] no uso da linguagem para agir como ins-

trumento na solucdo de problemas, na apren-

dizagem ou no conhecimento de como a lin-

guagem torna essa pessoa capaz de explorar o

ambiente em que se insere ou que tem diante

de si.

Mediante esta necessidade da educa-
cdo atual, torna-se como referéncia a
fala de um aluno de 82 série do Ensino
Fundamental da escola avaliada, o que
foi possivel identificar a contradicéo
entre o ato pedagdgico e a realidade social
do educando:

[...] é importante estudar para garantir um
futuro melhor; mas o pior é que a gente nio
tem uma escola de qualidade e por isso os
pobres acabam saindo da escola sem destino,
sem esperanca.

Neste argumento, a realidade educa-
cional na vida do aluno ao invés de ga-
rantir sua dignidade humana, reflete a
ideologia, de que a classe social menos
privilegiada tem ja definido pela socie-
dade uma condicdo inferior da classe
dominante, e com isso incute no estu-

WW?M“WQWI’“
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dante um sentimento de acomodacao
diante das opressodes.

O educador, nesta situacgido, cria as
contradicdes e os conflitos, além de per-
manecer neutro, servindo aos interes-
ses dominantes.

Desse modo, para uma possivel solu-
¢ao desta realidade, € necessario educar
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para a conscientizagdo de si mesmo e da
sociedade. Para isso, a democratizac¢do do
ensino nao pode ser entendida como meio
dos educandos elevarem seu nivel social,
ter um status superior como cometem esse
engano muito professores, alunos e soci-
edade em geral; mas pela capacidade que
ela, tern em acolher os problemas e
respondé-los, buscar a afirmacao do povo
e de suas necegssidades reais. Dai o senti-
do da educag¢do ser transformadora, ir
contra, a ordem estabelecida, convencio-
nal e alienada. E preciso educar para a
liberdade coletiva.

Através dos depoimentos anteriores,
identificou-se de que forma a interacéo
verbal entre professores, aluno e fami-
lia; e a descentralizagdo de suas fun-
¢bes sociais contribuem no fracasso do
processo de ensino — aprendizagem.

Cabe acrescentar, paralelamente a
estas discussdes um outro julgamento
realizado pela comunidade escolar, a qual
demonstra uma certa inquietacido sobre
a imagem da instituicdo:

[...] € comum encontrar aqui alunos que nao

querem nada com a vida. Ficam fora da sala

de aula e a diregdo ndo faz nada para resolver
esse problema.

Observa-se, no contexto escolar, uma
atitude docente omissa em relacdo aos
conflitos de relacionamento no interior
da escola. Nao ha uma formacio voltada
para o compromisso; e a falta de coer-

AW@MMW@WZ&WW tao
wmé proposte politica confiante wo haballo glolal

exha-escolan e inacalade..

¢cado, neste caso, colabora para um
espontaneismo dos alunos. Porém, tan-
to a presenca rigida de regras como a
sua auséncia sio responsaveis pela
opressio, pela manutencdo do poder. A
escola deve tratar a liberdade como ato
cidadao, seguindo uma direcdo consci-
ente e responsavel.

Portanto, a funcédo social da educacao
consiste em ter uma proposta politica
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confiante no trabalho global extra-esco-
lar e inacabado.

Concluéio

De inicio, cabe lembrar que no pro-
cesso de ensino — aprendizagem, a vida
social e suas relagdes com a diversida-
de linglistica e cultural figuram como
importantes fatores na inclusdo do edu-
cando com sujeito histoérico.

E nessa reflexdo que a andlise do
contexto social da escola Simbéa Gomes —
PE possibilitou fazer um levantamento
sobre a importancia da pratica docente
na transformacdo social dos alunos.
Verificou-se em sua politica educacional
que a democratizagdo de ensino se deve
configurar nao somente em quantidade
de vagas na escola, mas na qualidade
de servigo prestado por ela.

Mediante esses fatores, pode-se ad-
mitir que a cultura do fracasso da co-
munidade escolar, comprovado pelo des-
crédito diante da ineficacia que a insti-
tuicdo tem sobre os educandos, pode ser
substituido pela cultura do sucesso.

Para isso, a pesquisa teve como obje-
tivo sistematizar uma educacdo de qua-
lidade voltada para as necessidades vi-
tais dos educandos, a qual deixa, em
sintese, evidenciada a importancia de
uma dimensdo relevante na postura es-

trutural da escola

— professores e ges-
interligados
para O compromis-
S0 com O contexto
sécio-econdmico dos
alunos - imbuido
desta concepgédo, o
agente-educador
apresentara novas relacdes intera-
cionais, a fim de atingir a motivac¢do do
alunado, congsiderando seu saber em-
pirico como ponto de partida para um
aprimoramento do conhecimento de seu
mundo.

Esta préatica promove a reconciliagao
entre o novo saber instrumentalizado
pela escola e as informagdes que o alu-
no traz consigo no convivio familiar,



conduzido-o a uma, formacido reflexiva
do meio social em que vive. A atividade
docente, comprometida pela construcio
da cidadania desafiara uma pratica
alienante que tende a induzir o fracas-
so escolar como realidade proépria de
criancgas e jovens carentes de familias
fragmentadas, colocando-os como culpa-
dos do ndo cumprimento as expectati-
vas do ensino na escola, descentralizan-
do as verdadeiras causas politicas, eco-
ndémicas e sociais neste processo de de-
sigualdade, desobrigando-se de sua ver-
dadeira funcdo na sociedade.

Parece possivel que a educagado ve-
nha inspirar — baseada na visdo de
Bakhtin, Soares, Mello, Poppovic, Freire
e outros educadores — alternativas de
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Este artigo faz uma abordagem teérica dos principais conceitos
introduzidos por Vygotsky™ no campo da psicologia histérico cultural,
como a interacdo e a atividade mediada. Para Vygotsky as Funcdes
Psicolégicas Superiores como a memoéria, a atencdo voluntaria, a
capacidade de resolucdo de problemas, a formacdo de conceitos, s&o
préprias dos seres humanos e tem origem sécio-cultural sendo
desenvolvidas pelos sujeitos no decorrer da existéncia como resultado da
herancga cultural recebida de seus antecessores, através dos processos de
mediacdo e de interagdo. Em se tratando do portador de deficiéncia
mental, este sujeito pode se beneficiar bastante da educacdo escolarizada,
desde que a intervencado pedagdgica seja orientada para atender as
necessidades do sujeito, possibilitando assim o seu desenvolvimento e
aprendizagem.

Palavras-Chave: Psicologia histérico cultural. Vygotsky.
Aprendizagem e Desenvolvimento. Deficiéncia Mental.

This article makes a theoretical excursion into the principal concepts
introduced by VigotsKy in the field of historico-cultural psychology with
interaction and mediated activity. For Vigotsky, the Superior Psychological
Functions such as memory, voluntary attention, the capacity for the
resolution of problems, formation of concepts are proper to human beings
and originate socio-culturally, being developed by subjects in the course of
existence as the result of cultural inheritance received from antecessors,
through processes of mediation and interaction. Regarding the mental
deficient, this subject can benefit a lot from school education to extent
pedagogical intervention is oriented to attend the necessities of the subject,
thus permitting his development and learning.

Keywords: Historico-cultural Psychology. Vigotsky.
Learning and Development. Mental Deficiency.

" Em decorréncia das diversas grafias existentes, neste artigo estaremos utilizando a grafia inglesa.
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1 lwtrodugiio

Lev Semenovich Vygotsky nasceu na, cidade de Orsha,
- Bielo Russia, em 5 de novembro de 1896, e morreu
em Moscou, no dia 11 de junho de 1934, vitima de
tuberculose.

Em decorréncia de sua morte precoce, seus princi-
pais colaboradores!, Alexander R. Luria e Alexis N.
Leontiev, deram continuidade a sua obra em psicolo-
gia, nomeada pelo préprio Vygotsky de psicologia cul-
tural, instrumental ou histérica, para designar a nova
abordagem por ele proposta para a psicologia, na Russia,
naquele momento histérico.

Antes de se integrar a equipe de Kornilov, Vygotsky
lecionava no curso de professores da cidade de Gomel,
0 que lhe permitiu um contato com criancas portado-
ras de defeitos congenitos, cegos, surdos e deficientes
mentais.

* Bste artigo é um recorte da Dissertacdo de Mestrado: Educacgéo,
Computadores e Deficiéncia Mental:interag¢des possiveis,
defendida em 10/04/1997 na Universidade Federal de Mato Gros-
so do Sul, sob a orientagdo da Prof? Dr? Sonia da Cunha Urt.

! Desde a sua chegada em Moscou no ano de 1924 para integrar-
se & equipe de Kornilowv.
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Procurando explorar as potenciali-
dades desses sujeitos, Vygotsky aten-
tou mais as suas qualidades que aos
seus defeitos.

Ao ser convidado para trabalhar no
Instituto de Psicologia de Moscou, diri-
gido por Kornilov, fundou o Instituto de

OWMWbWMW,Me}oMM
M&VWWWW&MM@,

estéwa Aaidido em Advdn comentes...

Estudo das Deficiéncias e dirigiu um De-
partamento de Educacgdo Especial, nos
comités populares de educacéo
(Narkompros).

De acordo com Palangana (1994, p.
79) “foi em decorréncia dessa experi-
éncia com educacido especial que
Vygotsky passou a se interessar mais
sistematicamente pela psicologia”.

O cenario da psicologia no mundo, na
época da entrada de Vygotsky nesse
campo de conhecimento, estava dividido
em duas correntes. De um lado os psico-
logos americanos, influenciados pelo
empirismo de John Locke que atribuia
a origem das idéias as sensagdes produ-
zidas pela natureza. De outro, estavam
os psicélogos europeus, influenciados por
Descartes e Kant, que atribuiam & cons-
ciéncia um nivel abstrato e ja pre-
existente no psiquismo humano.

Como na Russia a situacdo ndo era
muito diferente, Vygotsky iniciou uma
psicologia que estudava o comportamento
humano enquanto fenémeno histérico e
socialmente determinado, deixando cla-
r0 que a psicologia pavloviana e
bektheriana (predominante na Russia)
explicavam com competéncia os proces-
sos psicolégicos inferiores, mas falha-
vam em explicar os processos psicolégi-
cos especificamente humanos, ou seja,
as Funcdes Psicolégicas Superiores.

Neste periodo liderou um grupo de jovens ci-
entistas comprometidos em pesquisas nas di-
ferentes areas da psicologia, cujos estudos se
orientavam no sentido de realizar uma anali-
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se histérico-critica na situacdo da psicologia
na Russia e no resto do mundo. O objetivo
ultimo desses tedricos era propor, a partir das
conclusdes obtidas, uma nova forma, um mo-
delo mais abrangente, para explicar os proces-
sos psicolégicos humanos. (PALANGANA,
1994, p. 79

O novo enfoque dado por Vygotsky a
Psicologia apresenta trés pontos basi-
cos para o entendi-
mento do desenvol-
vimento humano:
a. O pensamento e
0 comportamento
das criancas se de-
senvolvem a partir
das interacdes es-
tabelecidas com

adultos mais experientes.

b. A linguagem é o principal instru-

mento de interacido entre os sujeitos.

c. A relagado do sujeito com o mundo é

uma, relacdo mediada por signos e

instrumentos.

Na concepcdo desse autor, o desenvol-
vimento humano sé pode ser entendido
a partir do desenvolvimento da socieda-
de. Nessa perspectiva, o homem € consi-
derado um sujeito histérico, sintese das
interagdes que ele préprio estabelece ao
longo de sua existéncia, ou se€ja, a trans-
formacdo do homem sé ocorre quando
ocorre a transformacao da sociedade, por
ser fruto das influéncias que recebe na
histéria das relagdes sociais que sao
especificamente humanas.

Para defender a idéia de que o desen-
volvimento humano é o resultado con-
creto do desenvolvimento material da
sociedade, Vygotsky se apoiou nas con-
cepcdes de Marx para quem “os homens
fazem sua proépria histéria, mas ndo a
fazem como querem; ndo a fazem sob
circunstancias de sua escolha e sim sob
aquelas com que se defrontam direta-
mente, ligadas e transmitidas pelo pas-
sado” (MARX, 1974, p. 335, apud PA-
LANGANA, 1994, p. 104).

Isto é, o homem nédo é produto ape-
nas do biolégico e tdo somente do meio,
mas da relacdo que se desenvolve en-
tre ambos, cabendo ao homem o papel
ativo de interferir, criar e transformar
0 meio em que vive, através das



interacdes que estabelece ao longo de
sua existéncia.

2 0 gue é lnteragiio)

Interacdo que em termos genéricos
significa influéncia ou acdo reciproca é
um dos eixos centrais da teoria de
Vygotsky para se entender o desenvol-
vimento humano. O homem né&o é resul-
tado isolado do biolégico e nem apenas
do meio, mas a sintese desses dois as-
pectos, desenvolvendo-se ao receber e
devolver influéncias durante as trocas
sociais realizadas.

Nessa perspectiva, o homem é consi-
derado um sujeito histérico e social, cons-
tituido nas interacgdes estabelecidas com
0 meio, apropriando-se das experiénci-
as vivenciadas pela humanidade, atra-
vés dessas interacgoes.

Sendo assim, o sujeito se desenvolve
porque movimenta processos internos
que se formaram externamente via vin-
culos sociais e culturais que lhes propi-
ciam atribuir significado as suas agdes
individuais e coletivas.

Vygotsky define o desenvolvimento como

mudangas progressivas a partir de um estado

de indiferenciacédo, porém, de forma Uunica, ele
define esse curso a partir de interacdes simbo6-
licas basicas com outros sujeitos sociais mais
maduros e competentes, sendo tudo que for
vivido no social internalizado na forma de

fendmenos intrapsiquicos. (VASCONCELOS &
VALSINER, 1995, p. 46)

S40 os significados que permitem ao
sujeito interagir com o mundo real atra-
vés dos elementos mediadores (ferra-
mentas, instrumentos, signos, inter-
ventores), construindo e categorizando
as informagodes re-
cebidas durante as
trocas sociais rea-
lizadas. Entretanto,
nao sao todas as
trocas que promo-
vem o desenvolvi-
mento do sujeito; é
necessario que se
considere a qualidade dessas interacoes
a partir do significado atribuido pelo
sujeito da acédo a acdo que esta sendo
realizada.

Para tanto o sujeito deve ser conside-
rado ativo na construcido do seu conhe-
cimento, pois a passividade em nada
contribui para que as informacdes rece-
bidas do exterior se processem a nivel
interno de forma a permitir o seu cres-
cimento individual.

Dessa maneira, a atividade esponta-
nea, do sujeito menos experiente se for
bem interpretada pelo outro mais expe-
riente pode-se constituir numa impor-
tante base de edificacdo das interacodes
sociais rumo ao desenvolvimento pesso-
al do sujeito.

Na, perspectiva de Vygotsky, o sujeito
partilha as acgbes através das relagdes
estabelecidas entre ele e o meio, sendo
que as instituicbes como familia, escola
e igreja, sdo muito importantes para o
estabelecimento de significado das acodes
individuais e sociais, por se constitui-
rem em elementos de mediagdo para o
sujeito.

3 0 Drocesso de Mediagio

Para Vygotsky, as funcdes especifica-
mente humanas tém um carater
mediatizado, isto €, primeiro se formam
no meio social para depois se tornarem
individual, através dos instrumentos e

dos signos.

Mesmo nos estadgios mais primitivos do de-
senvolvimento histérico os seres humanos fo-
ram além dos limites das fungdes psicolégicas
impostas pela natureza, evoluindo para uma
organizagio nova, culturalmente elaborada, de
seu comportamento. [...] Essas operacdes com
signos sédo produto das condigdes especificas
do desenvolvimento social. (VYGOTSKY, 1989a
p.44)

Séo 01 vignificados que permidem do wjeito nteragin
comn o mundo real araves Aoy lementos medisdores,
conhuindo e categorigando sy nformagies recelidas

Aurande sy Wocan vociain nealigadan .

Enquanto os instrumentos orientam
a ac¢do do sujeito externamente, os sig-
nos sado orientados para o interior do
préprio sujeito. Assim a estrutura
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mediatizada ocorre quando o processo
interpsicolégico adquire um carater
intrapsicolégico.

Para ilustrar o processo de mediacao
nos seres humanos, citemos o exemplo
de uma, crianca colocando o dedo numa
tomada de energia elétrica. A relagido
estabelecida. pode ser direta ou media-
da. Sera direta quando a crianca reti-
rar o dedo ao sentir o choque da corren-
te elétrica. Sera mediada se ela retirar
0 dedo por se lembrar que podera levar
um choque, ou porque um adulto ou
crianga mais experiente lhe informar a
respeito. Nesse caso, a mediagao se dara
pela intervencgdo do outro.

Contrapondo-se & teoria comporta-
mentalista que pressupde uma relacio
direta, do sujeito com o meio, represen-
tado pelo esquema S........... R, comum
as funcobes elementares (presentes tam-
bém nos animais) e que sdo determina-
das pelo ambiente, Vygotsky pontua que
as funcgdes superiores especificamente
humanas estdo enraizadas na cultura e
sdo determinadas por estimulos artifi-
ciais, permitindo ao sujeito o controle
externo do seu comportamento. Neste
caso, a relagdo se da través da media-
¢do, representada pelo esquema

No nosso exemplo, a lembranca e a
intervencdo do outro ao se constituirem
em elementos mediadores, confirmam a
teoria Vygotskyana de que nas relacdes
estabelecidas pelo homem predominam
as de carater mediatizado em substitui-
¢ao as relagdes diretas, pois se assim
nao fosse, ndo se formariam no homem
as funcdes psicolégicas superiores, ca-
racteristica essencial do desenvolvimento
social e cultural da humanidade.

ertio esndigadis i clluns e sio determinadas por
MZMémmm,WmeWaka

eterno. do sen comporlamento .

S R
X
S2= “estimulo” R = resposta X = elemento mediador
Lf A’J« FWOM

Pricologicar Inferioncs
(Naturais 0w Elementares)
e Wm (o Coltinain)

Vygotsky considera que os aspectos
tipicamente humanos se formam ao lon-
go da histéria da humanidade, numa
relacdo estabelecida entre o homem € o
meio, isto é, ao mesmo tempo em que
modifica o meio ambiente o0 homem tam-
bém se modifica.

Para caracterizar esses aspectos
especificamente humanos, Vygotsky
(1989a, p. 1) se preocupou com trés
questoes fundamentais:

1. Qual a relacdo entre os seres huma-
nos e o seu ambiente fisico e social?
2. Quais as formas novas de ativida-
de que fizeram com que o trabalho
fosse o meio fundamental de relacio-
namento entre o homem e a natureza
€ quais as conseqiiéncias psicoldgi-
cas dessas formas de atividade?

3. Qual a natureza das relagcbes en-

tre o uso de instrumentos e o desen-

volvimento da linguagem?

Segundo o autor,
uma das diferencas
entre o homem e os
outros animais é o
desenvolvimento de
processos psiquicos
superiores que se
formam no homem

® O conceito de Estimulo que estd sendo utilizado, ndo tem a mesma conotacdo da teoria
comportamentalista. Refere-se aos elementos presentes na cultura.
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através da sua interagdo com o meio
fisico, social e cultural.
El desarrollo natural produce funciones con
formas primarias, mientras que el desarrollo
cultural transforma los processos elementa-
res en processos superiores. Es la transfor-
macién de los processos elementares en supe-
riores o que Vigotsky tiene en mente cuando
se refiere a la naturaleza cambiante del
desarrollo (Wertsch,
1988, p. 41

De acordo com
Vygotsky, as fun-
cOes psicolégicas
elementares (rea-
cOes automaticas,
acoes reflexas, as-
sociacdo simples,
atencdo involuntaria, memodria mecani-
ca), encontram-se presentes na crianca
pequena e nos animais e sdo de origem
puramente biolégica, ao passo que as
fungdes psicolégicas superiores (capaci-
dade de solucionar problemas, arma-
zenamento de informagdes, uso adequa-
do da meméria, formacdo de conceitos
cientificos, vontade voluntaria), ndo séo
inatas, elas se desenvolvem nas in-
teragdes sociais e sdo internalizadas pe-
los sujeitos através das influéncias cul-
turais e da acédo desse sujeito no mundo

fisico social e cultural.

As funcoes intelectuais superiores, cujas ca-
racteristicas principais sdo a consciéncia re-
flexiva e o controle deliberado, adquirem um
papel de destaque no processo de desenvolvi-
mento. A atencdo, que antes era involuntaria
passa a ser voluntaria e depende cada vez mais
do préprio pensamento da crianca, a memoria
mecanica se transforma em memoria 16gica
orientada pelo significado, podendo ser usada
deliberadamente pela crianca. Poder-se-ia di-
zer que tanto a atencdo como a memoria
tornam-se l6gicas e voluntarias, ja que o con-
trole de uma funcgdo é a contrapartida da cons-
ciéncia que se tem dela. (VYGOTSKY, 1991, p.
77 e 78)

Na concepcdo de Vygotsky, a ativida-
de dos animais é marcada apenas pelo
instinto, ou seja, consiste em atender as
suas necessidades biolégicas imediatas,
a0 passo que o homem, tem agdes mais
complexas, isto é, suas necessidades nao
s80 apenas bioldégicas, mas sociais, cul-
turais e politicas.

Desse ponto de vista, a relagdo que o
sujeito estabelece com a sociedade é re-

sultado de uma interacdo dialética com
essa, sociedade, transformando-a e sen-
do influenciado por suas transforma-
c¢oes.
El mecanismo subjacente a las funciones psi-
colégicas superiores es una copia de la

interacién social; todas las funciones
psicologicas superiores son relaciones sociales

...MWudawszawmomm
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internalizadas... su composicién, estrutura
genética y medios de accién (formas de
mediacién), en una palabra, su misma natura-
leza, es social. Incluso en el caso de los pro-
cessos psicologicos (internos), su naturaleza
se mantiene como cuasi-social. En su propia
esfera privada, los seres humanos retienen las
funciones de la interacién social. (WERTSCH,
1988, p.82)

Vygotsky salienta ainda que as rela-
¢oes do sujeito com o meio externo é
uma relacdo mediada pelos signos e ins-
trumentos criados pelo homem, portan-
to as fungdes psiquicas superiores, es-
pecificamente humanas, sdo oriundas
do desenvolvimento cultural e social da
humanidade.

Para o mesmo autor, os instrumentos
e 0s signos tém uma funcgido mediadora.
Enquanto os instrumentos propiciam
mudangas externas no sujeito, ampli-
ando suas possibilidades de transfor-
macdo do meio fisico, social e cultural,
auxiliando o homem de dentro para fora,
0s signos agem de fora para dentro. Sua
funcdo é auxiliar nas atividades inter-
nas do sujeito, as atividades psiquicas.
Na relacédo estabelecida entre o signo e
0 instrumento da-se a reconstrucio in-
terna, das operacdes externas, através
do processo de internalizagédo, ocorren-
do assim, a transformacdo das funcoes
elementares em funcgdes psicoldgicas su-
periores.

Negssa perspectiva, podemos afirmar
que, com o0 auxilio dos instrumentos, o
sujeito controla o meio externo, adap-
tando-o as suas necessidades, e com o
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auxilio dos signos, controla, o0 meio in-
terno de acordo com sua vontade.
Dentre os signos e instrumentos cri-
ados pelo homem, a linguagem é quem
desempenha um papel imprescindivel na
formacdo das fungdes psiquicas huma-
nas. Através da linguagem, o sujeito pode

...of»ujb(«'ﬁaoamlaomm, AMZM-O,M
s wecervidades, e com o anilio dos vignon,

cornola o meio nterne de acordo com sd vortade.

lidar com objetos externos, abstrair e
generalizar as caracteristicas desses
objetos, preservar, assimilar e repas-
sar as experiéncias legadas pela histé-
ria da humanidade, tanto € que, desde
as primeiras formas de expressao utili-
zadas pelo sujeito quando crianga, a lin-
guagem tem um carater social, evoluin-
do da fala pré-intelectual até se trans-
formar em fala internalizada.

A fase pré-intelectual da fala, que é a
primeira fase, consiste em a crianga
pequena se comunicar com o adulto atra-
vés de gestos, choros e balbucios. Ape-
sar dessa linguagem nédo ter um signifi-
cado especifico, a crianca consegue se
fazer entender pelo adulto.

A segunda é a fase da inteligéncia,
onde a crianga interage no seu meio e
resolve problemas praticos. Mesmo nao
tendo a linguagem verbal, ela é capaz
de utilizar instrumentos intermediari-
0s, como subir numa cadeira para al-
cancar um objeto que estd em cima de
uma Imesa.

Na concepgado Vygotskyana este € o
periodo pré-linguistico da fala. Nessas
duas primeiras fases, o pensamento € a
linguagem nao estdo interligados, porém,
4 medida que a crianga em suas
interag¢des com o adulto aprende a usar
a linguagem como instrumento para
expressar o seu pensamento, este se
torna verbal e racional.

Para Vygotsky, a linguagem é o ins-
trumento através do qual a criancga
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internaliza, os padrodes culturais do seu
meio, isto é, a crianga aprende a falar
com o adulto, depois, esta fala, que é
externa, passa a gser egocéntrica, e evo-
lui para uma fala interior. Ndo desapa-
rece, transforma-se em interior e se faz
presente na vida das criangas e dos
adultos, como um
fio condutor da ati-
vidade humana.
A maior mudanca na
capacidade das criangas
para usar a linguagem
como instrumento para
a solucdo de problemas
acontece um pouco mais
tarde no seu desenvol-
vimento, no momento
em que a fala socializada (que foi previamen-

te utilizada para dirigir-se a um adulto) é

internalizada. Ao invés de apelar para o adul-

to, as criancas passam a apelar a si mesmas;

a linguagem passa, assim, a adquirir uma fun-

cdo intrapessoal além do seu uso interpessoal.

(VYGOTSKY, 1989a, p. 30)

A fala internalizada propicia a crian-
ca pensar emocdes futuras. Essa fala
ao proceder as atividades da crianca,
dirige suas agdes para um determinado
fim, permitindo a ocorréncia de fung¢odes
psicolégicas complexas, COmMo comparar,
planejar, estabelecer prioridades, solu-
cionar problemas, etc.

De posse dessa capacidade, o sujeito
organiza suas agdes, nido precisando
mais se apoiar em elementos exterio-
res. Suas acgdes partem de elementos
que foram internalizados na relagdo com
0 outro e que se transformaram em
funcdes intra-psicoldgicas.

A internalizacdo das funcgdes psicold-
gicas desenvolvidas na interagdo do
sujeito com o meio cultural implica numa
reconstrucdo interna, envolvendo pro-
cessos psicolégicos que propiciam ao
sujeito uma identidade individual,
construida na relagdo com o outro, no
meio social do qual faz parte, ou seja, ao
mesmo tempo que o sujeito € um indivi-
duo singular ele se constitui também
num sujeito histérico e social.

Assim, para compreendermos O pro-
cesso de transformacido das funcgdes
psicolégicas elementares em superiores,
tal como foi proposto por Vygotsky, de-



vemos ter como pressuposto basico de
que sdo nas relagdes sociais entre os
sujeitos que elas se formam; portanto,
suas origens sdo sociais e histéricas,
bem como todos os demais elementos de
mediagdo entre o sujeito e o meio, tem
um importante papel cultural para o
desenvolvimento de aspectos especifica-
mente humanos, permitindo-lhe
interagir com as situagdes do mundo
real a partir de seu desenvolvimento e
aprendizagem.

S Relagio evtre Apendiyadeo
¢ Deserwolvimente.

A relagdo entre aprendizagem e de-
senvolvimento foi uma das preocupagoes
de Vygotsky ao elaborar sua teoria so-
bre o desenvolvimento humano.

Partindo do principio que o sujeito
estabelece interac¢des desde o0 seu nasci-
mento, como forma de sobrevivéncia no
grupo social do qual faz parte, Vygotsky
postula que o desenvolvimento pleno do
ser humano depende do aprendizado
realizado nesse grupo.

Segundo Vygotsky, desde que nascem,
as criangas recebem instrucgodes e infor-
magdes dos adultos e aprendem com eles;
portanto, “aprendizado e desenvolvimen-
to estdo interrelacionados desde o pri-
meiro dia de vida da crianga”.
(VYGOTSKY, 1989a, p. 95). Entretanto,
apesar de se interrelacionarem, cada um
desses processos ocupam um lugar es-
pecifico na vida do homem, preservan-
do cada qual a sua
identidade.

Para empreen-
der uma analise
acerca da interacéo
entre aprendizado e
desenvolvimento,
Vygotsky destaca
trés grandes cor-
rentes tedricas que trataram do assun-
to, para entdo fazer suas pontuacgoes.

A primeira corrente defendida por
dJean Piaget trata o desenvolvimento e a
aprendizagem de forma independente.

Isto é, o desenvolvimento é pré-requisi-
to para que ocorra a aprendizagem. “O
aprendizado é considerado um processo
puramente externo que nao ests envol-
vido ativamente no desenvolvimento. Ele
simplesmente se utiliza, dos avangos do
desenvolvimento ao invés de fornecer
um impulso para modificar seu curso”.
(VYGOTSKY, 1989a, p. 89

A segunda, defendida principalmente
pelos behavioristas trata a aprendiza-
gem e o0 desenvolvimento como fendéme-
nos idénticos. “O desenvolvimento re-
duz-se, primariamente, 4 acumulacio de
todas as respostas possiveis”.
(VYGOTSKY, 1989, p. 91)

A terceira postula que aprendizagem
e desenvolvimento sdo dois processos
independentes que interagem afetando-
se mutuamente, ou seja, aprendizagem
€ desenvolvimento, e desenvolvimento é
aprendizagem. Esta posicdo é defendida
pelos gestaltistas. Segundo Vygotsky, o
problema dessa terceira corrente tedri-
ca é que ela tenta superar os erros das
duas primeiras combinando-as apenas,
a0 passo que aprendizagem e desenvol-
vimento sdo dois fendmenos que, ape-
sar de distintos e independentes, torna
um ao outro possivel.

De acordo com Vygotsky, a aprendi-
zagem € o meio através do qual o sujeito
constréi conceitos e desenvolve estraté-
gias de generalizagdo desses conceitos
mutantes em funcdo do desenvolvimen-
to e presentes em nossas vidas desde o
nascimento; defende a tese de que, des-
de o inicio da vida, o sujeito aprende

...anéomthdaﬁMaw
conior comeetos e deserwolue eshategag Ae
WWWWM/L mudantes ...

com os adultos que o rodeiam, através
da interag¢do direta e da imita¢cdo das
atividades do adulto.

Contrapondo-se as teorias que conce-
bem a inteligéncia como inata, Vygotsky
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a define como habilidade para apren-
der, sendo portanto, o meio social e
cultural responsaveis pela promocdo da
aprendizagem do sujeito, aprendizagem
esta que se constitui num ato histérico,
isto é, ocorre num meio que néao é neu-
tro, isolado, mas que é determinado pelas
condig¢des histéricas da humanidade.

Desse ponto de vista, toda aprendiza-
gem produz um novo patamar e conse-
quentemente promove o desenvolvimen-
to do sujeito que esta constantemente
em processo de novas aprendizagens.

Para Vygotsky, o aprendizado é mais
do que a aquisicdo de capacidade para
pensar. O aprendizado desenvolve vari-
as capacidades de focalizar a atencdo
sobre varios objetos e situacgbes. Conse-
quentemente, o desenvolvimento é sem-
pre um conjunto maior que a aprendi-
zagem, pois “ao dar um passo no apren-
dizado a crianca da dois no desenvolvi-
mento”. (VYGOTSKY, 1989, p. 94)

A partir dessas analises acerca da
relacdo entre aprendizagem e desenvol-
vimento, Vygotsky implementa um novo
enfoque para se entender essa relagdo,
introduzindo o conceito de Zona de De-
senvolvimento Proximal.

€ O Comceito de Zora Ae
Deseswoliimento Prosimal

Para Vygotsky, a aprendizagem do
sujeito se da através da atividade medi-
ada e da interacido estabelecida com o

... loda W WM Wi woN0. pATAmnin

e wm&wlwm fromone o Adeserwolvimento Ao
era Gue eld conslantemente em  processo

Ae wovay aprendigagens.

meio de onde recebe e para onde devol-
ve influéncias sécio-culturais, decisi-
vas ao desenvolvimento de funcdes que
sdo especificamente humanas.
Parafraseando uma conocida idea de Marx,

podriamos decir que la naturaleza psicolégica
humana representa la superposicién de las
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relaciones sociales interiorizadas que se han
transformando em funciones para el indivi-
duo y en formas de la estructura individual.
(VYGOTSKY Apud WERTSCH, 1988, p. 75).
Isto significa que o sujeito se apro-
pria dos conhecimentos disponiveis de
forma, ativa, a partir das interacdes
sociais.
A apropriacdo ativa da cultura pelo sujeito é
explicada, na concepg¢do Vygotskyana, pela
transicdo das funcgdes interpsicolégicas em
funcdes intrapsicolégicas, a saber: tudo que
existe para o individuo existiu, em um pri-
meiro momento, entre individuos, isto é, no
contexto das interagdes sociais. (ZANELLA,
1992, p. 96)

Para tanto, Vygotsky estudou a im-
portancia que a instrucdo escolar tem
para o desenvolvimento humano, dei-
xando bem claro em sua teoria que,
apesar das leis de desenvolvimento se-
rem universais, cada sujeito tem uma
histéria de vida diferente do outro; por-
tanto, o seu estagio de desenvolvimento
s6 pode ser considerado se for levado
em conta o seu nivel de desenvolvimen-
to real e o0 nivel de desenvolvimento
proximal. O que Vygotsky chama de
nivel de desenvolvimento real é aquilo
que o sujeito apresenta como resposta
final de uma situacdo sem qualquer
intervencdo de um outro sujeito, isto €,
o0 nivel de desenvolvimento das fungdes
mentais ja estabelecidas em conseqién-
cia de ciclos de desenvolvimento ja com-
pletados, enquanto o nivel de desenvol-
vimento proximal exige a colaboracio
do outro para que a solugdo do proble-
ma englobe aspectos mais complexos,
de modo a favore-
cer a emersao de
fungdes ainda em
processo de matu-
racio.

A distancia exis-
tente entre um ci-
clo de desenvolvi-
mento completado
(real) e um ciclo de desenvolvimento
por completar, € o que Vygotsky chama
de zona de desenvolvimento proximal.

A zona de desenvolvimento proximal é a dis-

tancia entre o nivel de desenvolvimento real,

que se costuma determinar através da solu-
cdo independente de problemas, e o nivel de



desenvolvimento potencial, determinado atra-
vés da orientacdo de um adulto ou em colabo-
racdo com companheiros mais capazes.
(VYGOTSKY, 1989a, p. 97

Na concepcdo de Vygotsky (1989a, p.
101D

O aprendizado adequadamente organizado re-
sulta em desenvolvimento mental e pde em
movimento varios
processos de desen-
volvimento que, de
outra forma, seriam
impossiveis de acon-
tecer. (...) O apren-
dizado é um aspecto
necessario e univer-
sal do processo de de-
senvolvimento das
funcdes psicolégicas
culturalmente organizadas e especificamente
humanas.

Esses processos de desenvolvimento
que ocorrem em consequéncia da
interacido estabelecida entre aprendiza-
gem e desenvolvimento maturacional,
Vygotsky os considera primordiais ao
desenvolvimento humano, e afirma que
essa relacdo s6 pode ocorrer na interacao
do sujeito menos experiente com outro
mais experiente, sgja adulto ou crianca.
De posse desses processos, 0 sujeito
passa a agir de forma independente nas
tarefas antes realizadas com ajuda, ou
seja, 0 que o0 sujeito menos experiente
consegue fazer com ajuda do outro mais
experiente é muito mais indicativo do
seu desenvolvimento mental do que
aquilo que consegue fazer sozinho.

Negssa perspectiva, o desenvolvimen-
to humano passa por dois niveis, o real
e 0 proximal, sendo o real conseguido
de forma auténoma e independente, e 0
proximal com assisténcia de um parcei-
ro, de maneira que se estabelece um
ciclo de niveis que nunca se fecha, pois
0 que é real hoje foi proximal ontem,
sera real amanhd, novamente numa
constante inter-relacéo.

Uma outra abordagem a respeito do
que seja zona de desenvolvimento
proximal foi elaborada por Wertsch, que
a considera como “um espaco de diadlo-
gos internos, a partir de observagoes do
processo dindmico assimétrico de
interacdo (maéae-filho/ professor-aluno),
nas quais sujeitos envolvidos em ativi-

dades partilhadas guiam o desenvolvi-
mento uns dos outros” (WERTSCH In
VASCONCELOS & VALSINER, 1995,
p. 77

Para, Zanella a zona de desenvolvi-
mento proximal é “como um espago So-
cial de trocas multiplas e de diferentes

...A?OM&AWMO/KVM@ WM%MW
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naturezas: afetivas, cognitivas, sociais,
etc. (ZANELLA, 1992, p. 120).

Sua definicdo é baseada no estudo
tedrico da aplicagdo desse conceito por
diversos autores, a saber: Valsiner que
define zona de desenvolvimento proxi-
mal como processos coletivos que levam
a0 desenvolvimento de novas habilida-
des; de Rogoff et alii, que a entende como
espaco de comunicacdo, onde o adulto
monitora o nivel atual de compreensio
da criancga sobre a atividade e ajusta
face a este, o grau de auxilio ou suporte
a ser lhe dado; de Ramos de Oliveira e
Rogseti Ferreira, para quem a zona de
desenvolvimento proximal consiste no
campo interpsicolégico criado pela
vivéncia de papéis sociais, sendo que
estes papéis constituem-se como media-
dores do processo de construcdo da ob-
jetividade e subjetividade no desenvol-
vimento humano; de Calil que a define
como um campo de ac¢des construido na
interacdo social.

Sob essa 6tica, entendemos que a zona
de desenvolvimento proximal se mani-
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festa nas mais diversas atividades
interativas do sujeito ativo, que recebe
e devolve influéncias do seu meio cultu-
ral, fisico e social, inclusive nos ambi-
entes de aprendizagem, como, por exem-
plo, num ambiente pedagdgico informa-
tizado®, propiciando-lhe desenvolvimen-
to e aprendizagem que se cristalizam
na formacdo dos conceitos cientificos.

OmaeWMMMW&MWW
P ,ead/}do&comﬂw%ea

Linguagem Lomans.

7 A Formagiio dos Comeeilos
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Para compreensdo do processo de for-
macao dos conceitos cientificos em
Vygotsky, é necessario entender a rela-
¢do existente entre pensamento e lin-
guagem, a mediagdo da cultura no pro-
cesso de construgédo e internalizacédo de
significados e a importancia da instru-
¢a0 escolar na transmissdo dos conheci-
mentos cientificos que foram construidos
e desenvolvidos pela humanidade.

De acordo com Vygotsky, o sujeito
opera com o mundo real mediado pelos
instrumentos e significados que sao
produzidos pela cultura, sendo esta a
forma de agdo que distingue essencial-
mente o homem dos outros animais. Sao
os significados que propiciam a media-
¢do simbodlica entre o sujeito e o meio
social, constituindo-se num “filtro”, atra-
vés do qual ocorre a compreensao do
mundo real e sua posterior agdo sobre
ele.

Uma idéia central para a compreensdo das

concepgdes de Vygotsky sobre o desenvolvi-
mento humano como processo sécio-histérico

é a idéia de mediacdo. Enquanto sujeito do

conhecimento o homem néo tem acesso direto

aos objetos, mas um acesso mediado, isto &,
feito através de recortes do real operados pe-
los sistemas simbdlicos de que dispbe. (OLI-

VEIRA, In LA TAILLE 1992, p. 26)

O maior e fundamental sistema de
mediacdo entre o sujeito e o objeto de
conhecimento é a linguagem humana.
Esta tem para Vygotsky duas funcoes:
a de intercambio social e a de pensa-
mento generali-
zante. Além de ser
o0 maior elo de co-
municacéo entre os
homens, constituin-
do-se num impor-
tante instrumento
de dominagéo, a lin-
guagem tem a fun-
¢cdo de generalizar experiéncias que
podem ser compartilhadas pelos sujei-
tos nas suas trocas sociais.” Ao utilizar
a linguagem para nomear determinado
objeto estamos, na verdade, classifican-
do esse objeto numa categoria, numa
classe de objetos que tem em comum
certos atributos. A utilizagdo da lingua-
gem favorece, assim, processos de abs-
tragdo e generalizagdo”. (Ibid, p. 87)

Esses processos s6 sdo possiveis por-
que, segundo (Vygotsky, 1991, p. 44)

O pensamento verbal ndo é uma forma de
comportamento natural e inata, mas é deter-
minado por um processo histérico-cultural e
tem propriedades e leis especificas que nao
podem ser encontradas nas formas naturais
de pensamento e fala: uma vez admitido o
carater histérico do pensamento verbal, deve-
mos consideré-lo sujeito a todas as premissas
do materialismo histérico, que sdo validas para
qualquer fendmeno histérico da sociedade hu-
mana.

Sendo assim, o0 sujeito constréi os
conceitos na interagido com o mundo real,
recebe as influéncias culturais e as
internaliza ao longo do seu desenvolvi-
mento. “Todas as fung¢des no desenvol-
vimento da crianga aparecem duas ve-
zes: primeiro no nivel social, e depois
no nivel psicolégico; primeiro entre pes-

% Mais informagdes em QUEIROZ, Vivina Dias Sol. Fducag¢do, Computadores e Deficiéncia Mental:
interagbes possiveis. 1997. Dissertacdo (Mestrado em Educacido)- Universidade Federal de Mato

Grosso do Sul, Campo Grande, MS, 1997.
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soas (interpsicoldgica), depois no inte-
rior da crianca (intrapsicolégica)”.
(VYGOTSKY, 1989a, p. 64)

Nessa perspectiva, os conceitos sio
entendidos como elaboracdes realizadas
a nivel interpsicolégico, determinadas
pela cultura e generalizadas intrapsico-
logicamente pelo sujeito.

Os conceitos sdo construg¢des culturais,

internalizadas pelos individuos ao longo de

seu processo de desenvolvimento. Os atribu-
tos necessarios e suficientes para definir um
conceito sdo estabelecidos por caracteristicas
dos elementos como relevantes pelos diversos

grupos culturais. E o grupo cultural onde o

individuo se desenvolve que vai lhe fornecer,

pois, o universo de significados que ordena o

real em categorias (conceitos), nomeadas por

palavras da lingua desse grupo. (OLIVEIRA

In LA TAILLE, 1992, p. 28)

Para Vygotsky, aprendizagem e de-
senvolvimento estéo inter-relacionados
no sujeito desde o seu nascimento, e
através das interacdes realizadas com
o0 meio fisico e social, vai edificando a
sua aprendizagem e, consequentemente,
ampliando o seu desenvolvimento.

De fato, por acaso é de duvidar que a crianga

aprende a falar com os adultos; ou que atra-

vés da formulacdo de perguntas e respostas, a

crianca adquire varias informacgdes; ou que

através da instrucédo recebida de como agir, a

crianga desenvolve um repositério completo

de habilidades? De fato, aprendizado e desen-

volvimento estdo inter-relacionados desde o

primeiro dia de vida da crianca. (VYGOTSKY,

1989a, p. 95)

Nessa perspectiva, a crianga peque-
na, enquanto membro de um grupo so-
cial, realiza uma
série de aprendiza-
do nesse grupo,
vivenciando concei-
tos, valores, idéias,
objetos, etc., atra-
vés da interacao
direta, com sujeitos
mais experientes
que fazem parte
desse mesmo grupo.

Na interagédo cotidiana, os conceitos
espontaneos vao sendo construidos pela
crianca a partir de sua vivéncia direta
com esse meio fisico e social, no entanto,

A crianga adquire consciéncia dos seus concei-

tos espontaneos relativamente tarde: a capa-
cidade de defini-los por meio de palavras, de

operar com eles & vontade, aparece muito tempo
depois de ter adquirido os conceitos. Ela pos-
sui o conceito (isto é, conhece o objeto ao qual
o conceito se refere) mas nao estd consciente
do seu proéprio ato de pensamento. (VYGOTSKY,
1991, p. 93)

Sendo assim, a crianga constrdi uma
série de conhecimentos a respeito do
mundo em que vive, mas lhe falta ain-
da competéncia para organizar e
categorizar tais conhecimentos.

Segundo Vygotsky € na escola que a
crianga sistematiza os conceitos espon-
taneos num sistema conceitual de abs-
tragbes generalizadas e graduais que o
autor denominou de conceitos cientifi-
cos. Essa sistematizacdo que desde o ini-
cio é uma atividade orientada propicia
& criancga tomar consciéncia dos concei-
tos espontaneos construidos no periodo
anterior & escola, pois, enquanto os con-
ceitos espontaneos sdo formados atra-
vés de uma interacgdo direta, os concei-
tos cientificos se processam através de
uma interacido escolarizada.

Pode se remontar a origem de um conceito

espontaneo a um confronto com uma situa-

¢ao concreta, ao passo que 0 conceito cienti-
fico envolve desde o inicio uma atitude “me-
diada” em relacdo a seu objeto...Embora os
conceitos cientificos e espontaneos se desen-
volvam em direcfes opostas, os dois proces-
sos estdo intimamente relacionados. E preci-
s0 que o desenvolvimento de um conceito es-
pontaneo tenha alcancado um certo nivel para
que a crianga possa absorver um conceito
cientifico correlato. Por exemplo, os concei-

tos histéricos s6 podem comecgar a se desen-
volver quando o conceito cotidiano que a crian-

Na interagio cotidiana, os conceilos eyportincon véo
sendo coruidos pela ridmga b partin de ws vinincia
Mwmwmmewdd...

ca tem do passado estiver suficientemente
diferenciado. (...) Ao forgar a sua lenta traje-
téria para cima, um conceito cotidiano abre
caminho para um conceito cientifico e o seu
desenvolvimento descendente. (...) Os concei-
tos cientificos, por sua vez fornecem estrutu-
ras para o0 desenvolvimento ascendente dos
conceitos espontaneos da crianca em relacao
a consciéncia e ao uso deliberado. Os concei-
tos cientificos desenvolvem-se para baixo por
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meio dos conceitos espontdneos; os conceitos
espontaneos desenvolvem-se para cima por
meio dos conceitos cientificos. (VYGOTSKY,
1991, p. 93 e 94)

Para Vygotsky, os conceitos cientifi-
cos exercem influéncia sobre o desen-
volvimento humano, por ser um proces-
so consciente e deliberado desde o ini-
cio, envolvendo operacodes intelectuais
do sujeito como a atengédo, a memoéria, a
abstracido, a capacidade de comparacio
e diferenciacido, que sdo necessarias
para aquisicdo do conceito por parte do
sujeito.

Desse ponto de vista, podemos con-
cluir que a instrugido sistematizada es-
colarizada propicia avangos no desen-
volvimento do sujeito por provocar a
emersdo de funcgdes intelectuais que
ainda ndo se manifestaram e por pro-
porcionar ao sujeito o acesso ao conhe-
cimento construido e acumulado pelas
geracdes precedentes.

gA Fungiio da Escola e a
[ntervengio PMM

Para Vygostky, a escola é imprescin-
divel aos sujeitos que vivem em uma
sociedade letrada, pois é ela quem vai
lhes dar as condigdes para que se for-
mem oS conceitos cientificos ao introdu-
zir novas formas de interpretar os as-
pectos do mundo real.

Ao adquirir conhecimentos que lhes
permitam agir com compreensao sobre

a realidade, o sujeito amplia a sua vi-

Para Viygorthy, 4 ercola € imprescindivel son
Wjeilon Gue vinem em wmb rociedade Lerada ...

sdo de mundo, modificando qualitativa-
mente e quantitativamente as suas fun-
¢bes cognoscitivas.

Diferentemente dos conhecimentos
espontaneos adquiridos via interacéao
direta com seu meio, o conhecimento
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fornecido pela escola, é desde o inicio
planejado, sistematizado e orientado
para o desenvolvimento do sujeito.

De acordo com Vygotsky, o ensino es-
colarizado deve:

a) se adiantar ao desenvolvimento;

b) trabalhar com as potencialidades do su-

jeito;

¢) considerar o sujeito como um individuo

ativo;

d) fornecer o conhecimento cientifico para que

os conceitos espontaneos se elevem ao nivel

dos cientificos e estes favoregam a tomada de
consciéncia dos conceitos espontidneos trazi-
dos pelos sujeitos.

Para o autor a intervencdo pedagod-
gica, interativa permite ao aprendiz
internalizar os conhecimentos externos
existentes no ambito da cultura como
os signos alfa-numéricos, € também de-
senvolver internamente suas funcdes
psicolégicas superiores. Isto significa
que, ao se adiantar ao desenvolvimen-
to, o bom ensino estara propiciando a
emersdo de funcbes que estdo em pro-
cesso de formagdo. Por exemplo, a cri-
anca que conhece as letras do alfabeto,
e as reune pela sonorizagdo ou pelas
extremidades para construir uma pa-
lavra como banana, escrevendo os
fonemas isoladamente e dizendo bana-
na, ja pode ser ensinada a ler e escre-
ver corretamente, pois ja desencadeou
em si um processo para sua alfabeti-
zagéao.

Por outro lado, a criancga que ja 1é e
escreve com compreensido algumas pa-
lavras do cotidiano e a escola insistir
numa tarefa de repeticdo, ao invés de
propor desafios a
partir do conheci-
mento apresentado,
tal sujeito também
nio tera ganhos
reais. E ainda, se
a crianca for mui-
to pequena nio re-
conhecendo as le-
tras e nem mesmo apresentando uma
leitura, do mundo, tentar alfabetiza-la
nao lhe provocari nenhuma mudanca
interna.

Todavia ao se trabalhar o potencial
do sujeito, levando em consideracdo o



seu conhecimento de mundo, € a par-
tir dai propor-lhe desafios que esti-
mulem o pensamento, a curiosidade e
a busca de informacgéo, isso certamen-
te contribuira efetivamente para o de-
senvolvimento do sujeito, ampliando e
consolidando o seu patriménio cultu-
ral.

No entanto, isto
s6 sera possivel a
partir de intera-
¢cbes de qualidade,
onde 0 menos ex-
periente desempe-
nhe um papel ati-
Vo, caso contrario,
0 mais experiente, ao invés de inter-
ventor, sera um repetidor de informa-
¢coes que nao serdo internalizadas de
fato pelo sujeito.

Sendo assim, para que haja trocas
sociais entre os sujeitos, € preciso que
se desencadeie no sujeito menos experi-
ente processos que permitam a recons-
trucdo e internalizacgido das fungdes psi-
colégicas superiores.

Nessa perspectiva, a escola é impres-
cindivel para que o sujeito tenha acesso
a0s bens culturais legados pela huma-
nidade como a escrita, o conhecimento
cientifico, os valores éticos e morais, etc.,
que por sua vez devem contribuir para
0 seu desenvolvimento, modificando a
relacido do sujeito com o mundo no qual
estd inserido.

Contudo, seria ingénuo pensar que a
escola, por si s6 possa garantir aos su-
jeitos a apropriacédo desses conhecimen-
tos, pois sabemos que em cada periodo
da histéria da humanidade a escola
cumpre uma funcido diferente, de acor-
do com a organizacdo social, politica e
econodmica da época.

Nesse sentido, o postulado de
Vygotsky deve ser encarado como o fio
condutor para a construcdo de uma
escola que cumpra de fato a funcdo de
produzir e transmitir conhecimentos,
para que todos que a buscam, sem exce-
cdo, possam se beneficiar dos seus
ensinamentos, inclusive os portadores
de deficiéncia mental.

9 Enn Busca de vwmn Cosceito Ae

Deficiencia Mestal

Deficiéncia Mental é um conceito que
historicamente vem sofrendo muitas
alteracgdes, tanto que encontramos va-
rias terminologias na literatura

DMAMWémwmaﬁMMMM
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pesquisada: debilidade mental, sub-nor-
malidade mental, oligofrenia, deficién-
cia mental, deficiéncia intelectual, re-
tardo mental.

Pelo fato de ser um conceito extrema-
mente complexo, € também muito dificil
encontrar uma, Unica definigcdo que sa-
tisfaca aos inumeros profissionais inte-
ressados na, area.

Embora o termo DM (Deficiéncia Mental) - o

paréntesis é nosso, seja de origem médica e

explicado em termos de sintomas e desordens,

0 que estd por tras sdo critérios sociais. Utili-

za-se um critério social, mas assumem-se a¢des

meédicas curativas e corretivas. Em resumo, a

DM, sendo um termo de origem médica, é de-

finida por critérios nao-médicos, isto é, por

critérios éticos, morais, legais, psicossociais,

etc. CFONSECA, 1995, p. 45 e 46)

Foram os médicos, os primeiros pro-
fissionais a detectarem a existéncia da
deficiéncia, mental, cabendo & educacéo
o0 papel de enquadra-la numa teoria
educacional. Sendo assim, a definigcdo
estabelecida pela medicina continua
presente nas praticas educacionais
atuais.

A medicina considera deficiente men-
tal o sujeito portador de algum distur-
bio de origem metabdlica ou oriunda de
algum tipo de doenga. Nesse caso, nem
sempre as causas da deficiéncia podem
ser conhecidas, apesar de ja serem de
seu dominio cerca de uns duzentos fato-
res provocadores da deficiéncia, mental.

Para a Associacdo Americana de Psi-
quiatria, o sujeito precisa
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ter um funcionamento intelectual que possua
mais de dois desvios abaixo do padrio nor-
mal, tornar-se retardado mentalmente como
resultado de um dano, doengas ou problemas
antes da idade de 18 anos e estar prejudicado
em sua habilidade para adaptar-se ao meio
ambiente(BATSHOW e PERRET, Apud MAN-
ZOLLI, 1994, p.31)

Nessa mesma, linha de raciocinio, uma
outra definicdo amplamente difundida

Foram o1 médicos, 01 primeinon W{}WW “
{z z 4 . zA . Aﬂ ‘ gc o~ . z z,

caberdo i educigio o papel de enguadni-la s

e que ainda haoje serve de parametro,
foi a de Doll (1941) que define a excep-
cionalidade em seis critérios basicos:
“(Lincompeténcia social, () devida a
subnormalidade mental (3) em conse-
qiiéncia de uma paralisacdo no desen-
volvimento, (4) que prevalece na matu-
ridade (8) de origem constitucional (6)
e é essencialmente incuravel.” (TEL-
FORD, 1983, p. 298)

A Associagdo Americana de Retardo
Mental CAARD), antiga Associagdo Ame-
ricana de Deficiéncia Mental CAADM), a
define considerando “o funcionamento
intelectual geral significativamente abai-
x0 da média, que existe concomi-
tantemente com os déficits no compor-
tamento adaptativo e que se manifesta
durante o periodo de desenvolvimento.”
(GROSSMAN, Apud TELFORD, 1983,
p.298)

Numa postura mais avangada, a As-
sociagdo Americana de Desenvolvimen-
to Mental (ex-Associagdo Americana de
Deficiéncia Mental) a define como uma
“condicdo na qual o cérebro estd impe-
dido de atingir um desenvolvimento

adequado, dificultando a aprendizagem
no individuo, privando o de ajustamen-
to social” (Fonseca, 1995, p.43).

De acordo com Ferreira (1994), o
conceito de deficiéncia mental que vem
sendo utilizado no Brasil atém-se as
caracteristicas definidas pela Associa-
¢cdo Americana de Retardo Mental, que
inclui os testes de QI acrescidos da
inadaptabilidade
social. Tanto é que,
até a década de
1990 a classifica-
¢cdo do sujeito por-
tador de deficiéncia,
mental nas escolas
brasileiras, seguia a
rigidos padrodes
mundiais de testes e medidas para um
posterior enquadramento numa das
categorias da deficiéncia mental, de acor-
do com o0 seu grau de comprometimento.

Para tanto, aplicava-se os testes de
QI, e era considerado deficiente mental
0 sujeito que apresentasse um QI abai-
x0 de 80%.

Na literatura especializada, encontra-
mos uma infinidade de quadros
ilustrativos dessas medidas, mas vamos
utilizar como exemplo a classificacéo
feita por Kirk que é a que tem sido mais
aceita mundialmente para fins educa-
cionais.

Note-se que Kirk acrescenta a moda-
lidade Dificuldade de Aprendizagem,
evidenciando que esta em muitos casos
é confundida com deficiéncia mental, pelo
fato de ser na escola que o sujeito ndo
consegue um bom desempenho intelec-
tual face aos demais integrantes da tur-
ma na qual estd inserido.

Como a organizacdo escolar prevé um
professor para um grupo de 25 crian-
cas em meédia, numa mesma, faixa etaria
cronologicamente falando, significa que

MODALIDADE Ql
Dificuldade de aprendizagem (Slow learner) 80-90
Deficiéncia Mental Educavel (Educable mentally retarded-EMR) 50-55 75-79
Deficiéncia mental Treinavel (Treinable mentally retarded -TMR) 30-35 50-54
Deficiéncia Mental Dependente (Dependent mentally retarded-DMR) < que 25

(Kirk apud Fonseca, 1995, p 36)

4 Esse corte varia de 68 a 75-79, mas nunca superior a 80.
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a priori todas tém o mesmo desempe-
nho académico, o mesmo desenvolvimen-
to mental para acompanhar o ritmo
exigido pelo curriculo escolar e o prazo
de um ano letivo para o término de cada
série.

Al vem o problema! O que fazer com
aquelas que fogem da normalidade? Dos
padrbdes de comportamento esperado?
Estudos como os de Patto® demonstram
que estas criancas estdo fadadas a fra-
cagsar na escola. E al ? Serdo elas por-
tadoras de deficiéncia mental ou teréo
problemas de aprendizagem em decor-
réncia de fatores de ordem econdmica
cultural e social?.

Como nio existe uma férmula exata
para detectar a deficiéncia mental em
decorréncia da falta de condi¢des objeti-
vas, costuma-se atribuir o fendémeno
Unica e exclusivamente ao sujeito, isen-
tando o modelo econdémico e social de
qualquer responsabilidade para com o
problema,. Se o sujeito tem um desenvol-
vimento mental ndo condizente com o
ritmo imposto pela sociedade capitalis-
ta, como exigir que se adeqlie ao tempo
cobrado pelo curriculo escolar?

As sociedades capitalistas exigem capacidades

cognitivas, tendo em atengéo a tecnologia avan-

cada, baseada no individualismo e na compe-
ticdo, que ndo sdo mais do que conteudos
moralistas e racionalistas, camufladores de pri-

vilégios e obrigacdes de umas classes para com
as outras. (FONSECA, 1998, p. 45)

Nao estamos defendendo a idéia de
que devamos privar ogs deficientes men-
tais do conhecimento histdérico
construido e acu-
mulado pela huma-
nidade, ao contra-
rio, se queremos
que esses sujeitos
sejam respeitados
como cidadéaos,
precisamos garan-
tir-lhes o acesso a
esses conhecimentos; pois sdo sujeitos
cujas Fungdes Psicolégicas Superiores
nao se desenvolveram qualitativa e nem

quantitativamente, acarretando-lhes
dificuldades para aprenderem e desen-
volverem-se na mesma proporgio que
outros sujeitos na mesma faixa etaria.

Ocorre que o grande problema da
educacdo dos portadores de deficiéncia
mental reside no fato dela ser conside-
rada especial apenas no nome, asseme-
lhando na realidade ao ensino comum.
Espera-se que o sujeito corresponda as
expectativas da sociedade no mesmo
ritmo que o sujeito nédo portador de de-
ficiéncia; caso isto ndo ocorra, 0 mesmo
€ deixado de lado, ignorando-se o fato
de que as diferencas existem e é preciso
respeita-las, pois ser diferente, antes de
tudo, € um direito humano.

10 A Questio do Defeite
on Dcﬂedozow

O termo defeito ou defectologia foi
utilizado por Vygotsky para se referir
aos portadores de deficiéncia fisica,
auditiva, visual e mental na Antiga
Unido Soviética, sem que isso represen-
tasse uma diminuigcdo do sujeito ou uma
maneira pejorativa de designar uma
pessoa portadora de algum tipo de defi-
ciéncia. Vygotsky (1989b, p.160) dis-
tinguiu trés tipos fundamentais de de-
feito:

1. El aparato receptor- relacionado

con los érganos de los sentidos (la

ceguera, la sordera, o estas dos jun-
tas);

e 0 grénde prollema da educagio dos portadones
de deficiencia mental revide wo [ato dela 1en

2. El aparato de respuesta o de
trabajo- relacionado con los 6rganos
de trabajo del cuerpo, con los muscu-

5 PATTO, Maria Helena Souza. A Produgdo do fracasso escolar. S40 Paulo, T. A. Queiréz Editor, Ltda,

1991.
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los y con las glandulas (la invalidez);

3. El sistema nervioso central (la

debilidad mental).

Partindo dos trabalhos realizados pelo
psicélogo aleméao Alfred Adler, Vygotsky
empreendeu uma série de estudos no
sentido de entender o fendmeno da
supercompensacdo de que Adler falava.
Para Adler, o defeito ndo era considera-
do como atributo negativo, mas como
um estimulo para sua superacio atra-
vés da supercompensacgido pelo préprio
sujeito, ou seja , conscientizando-se de
seu defeito o sujeito defeituoso teria for-
ca de vontade para vencé-lo. Assim, o
sujeito com defeito de audig¢do quer ou-
vir, o afasico quer falar, o cego quer
enxergar, o paraplégico quer andar e
assim por diante.

Como essas funcbes estdo defeituo-
sas, 0 sujeito se sente motivado a en-
contrar mecanismos de superacio de
tais defeitos. Assim, pessoas que nas-
cem com audicdo fraca tornam-se musi-
cos (Bethoven), pessoas com defeitos de
fala tornam-se oradores (Demodstenes)
e pessoas cegas e surdas de nascenca
alcancam elevado grau de educacao
como Helen Keller, através de uma “cul-
tura do defeito.” (VYGOTSKY e LURIA,
1993, p. RR0O)

O que Vygotsky chamou de “cultura
do defeito” é a capacidade cultural de
utilizacdo da compensacdo, que pode
ocorrer de duas maneiras. A primeira é
a compensacao natural, que congsiste em
utilizar um ou outro érgio perfeito para

Para Adler, o defeito sio era comviderade
meZoa«ch‘«wa,Mwm wmn etinado

por st susperagio.

substituir aquele que tem defeito. Cite-
oS como exemplo o cego que desenvol-
ve a0 maximo o tato e a audicido, fazen-
do destes seu 6rgao de visdo. A segunda
€ a superestrutura cultural que consis-
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te em utilizar instrumentos para com-
pensar a incapacidade do 6rgao com
defeito. Assim, o cego pode ler em braille
e o surdo-mudo se comunicar através
da linguagem de sinais. Nestes dois ca-
sos, esses individuos tém condicdes de
se integrarem ao meio dos que véem,
ouvem e falam, pois “el sistema nervioso
central’ nado foi afetado.

No caso do defeito ocorrer en “el sis-
tema nervioso central’, causando a de-

bilidade mental, Vygotsky esclarece

uma, criancga retardada pode ser dotada dos
mesmos talentos naturais de uma criancga nor-
mal, mas ndo sabe como utilizé-los racional-
mente. Assim, eles permanecem adormecidos,
intteis, como peso morto. Ela os possui, mas
ndo sabe como utilizar esses talentos naturais
e isso constitui o defeito basico da mente da
crianca retardada. Em conseqiéncia, o retar-
do é um defeito ndo sé dos préprios processos
naturais, mas também do seu uso cultural.
Para combater isso, exigem-se as mesmas
medidas culturais auxiliares. (VYGOTSKY e
LURIA, 1993, p. 228 e 229)

Vygotsky “considerava a deficiéncia
mental como resultado de um defeito
organico que perturbava o desenvolvi-
mento intelectual natural e, conseqien-
temente, impedia o desenvolvimento
cultural”. (VAN DER VER e VALSINER,
1996, p. 86)

Sendo as fungbes psiquicas superio-
res desenvolvidas por intermédio da
cultura e essa cultura ser produto da
organizacao social de sujeitos nao defei-
tuosos, “o defeito, exigindo uma reorga-
nizagdo mais ou menos completa da
mente da crianga, arruinava o0 processo
de assimilagdo na
cultura humana.”
(Ibid. p. 87)

Portanto, para
que o0s portadores
de deficiéncia men-
tal possam compen-
sar os seus defei-
tos organicos é ne-
cessario que apren-
dam mais do que conceitos espontane-
0s, é preciso aprender os conceitos cien-
tificos que se formam na coletividade;
em outras palavras, € preciso que en-
contrem “sua fonte viva de desenvolvi-



mento em agdes reciprocas sociais com
outras pessoas que estejam em um ni-
vel superior a eles proéprios. Essa di-
versidade de niveis intelectuais consti-
tui uma condicdo importante da ativi-
dade coletiva.” (Id. Ibid. p. 88)

Como as atividades coletivas consti-
tuem-se numa importante atividade de
desenvolvimento
para o portador de
deficiéncia, mental,
quanto mais ricas
forem as interacodes
estabelecidas por
esses sujeitos com
essa coletividade,
mais beneficios ob-
terdo para que possam superar os limi-
tes provocados pelo defeito.

N&o podemos olhar um defeito como algo es-

tatico e permanente. Ele pde em agido e orga-

niza grande numero de dispositivos que néo
s6 podem enfraquecer o impacto do defeito,
como por vezes até mesmo compensa-lo (e até
mesmo super-compenséa-lo). Um defeito pode
funcionar como poderoso estimulo no sentido
da reorganizagdo cultural da personalidade, e
0 psicédlogo s6 precisa saber como descobrir as

possibilidades de compensacdo e como fazer
uso delas. (VYGOTSKY e LURIA, 1993, p. R26)

Como é na escola que portador de
deficiéncia mental ou de defeito “en e/
sistema nervioso central’, encontra sua
primeira barreira social ao ser retido
logo na primeira série escolar, ndo con-
seguindo aprender no mesmo ritmo que
os demais, engrossa as fileiras das viti-
mas do fracasso escolar, até ser enca-
minhado para uma classe especial.®

Isto ocorre porque o planejamento es-
colar é feito tendo como base as etapas ja
alcangadas do desenvolvimento individu-
al, ou seja, é necessario primeiro se de-
senvolver para depois aprender. Desen-
volvimento e aprendizagem sdo vistos
como aspectos independentes e ndo como
aspectos que se inter-relacionam, impli-
cando numa, pratica pedagobgica permeada
pela linearidade dos fatos.

Falar em processo e ndo apenas em
produto demanda um referencial tedri-

co diferente do difundido até entédo, e
que ainda néo é uma realidade dos pro-
fissionais de um modo geral, pois a pra-
tica pedagégica da educacado do portador
de deficiéncia mental encontra-se anco-
rada nas defini¢cbes elaboradas pelos
norte-americanos. “A recente proposta
do MEC sobre politica brasileira de Edu-

A aprendigagem € condigio evsencial pana

gue e Aeserwolvon o bomen a1 Fumgoen

cacado Especial ja incorpora ao discurso
oficial o conceito de deficiéncia mental
proposto em 1992 pela Associagdo Ame-
ricana de Retardo Mental”. (FERREIRA,
1994, p. 11)

Tal pratica linear aliada & inexistén-
cia de uma avaliacdo psico-pedagbgica,
no sentido de explorar as potencialidades
do sujeito e ndo apenas as suas dificul-
dades tém dificultado em muito o traba-
1ho dos profissionais que atuam na edu-
cacao dos portadores de deficiéncia men-
tal.

11 Cosrvidenagoes Fimais

A aprendizagem é condig¢do essencial
para que se desenvolvam no homem as
Funcdes Psicoldgicas Superiores, isto &,
através da aprendizagem o ser humano
evolui e maximiza seu potencial intelec-
tual.

Vygotsky considera que a construcao
do conhecimento nédo se da do individu-
al para o social, mas, ao contrario, ocor-
re mediado pelo inter-pessoal antes de
se tornar intra-pessoal. Sendo assim, a
aprendizagem se constitui numa impor-
tante fung¢do superior e ocorre mediada
pelas interacgdes que o sujeito estabele-
ce com o0 meio ao longo de sua existén-
cia.

6 840 salas de aulas organizadas para sujeitos portadores de atendimento educacional especial. No
nosso caso especifico, portadores de deficiéncia mental.
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Desse ponto de vista, aprendizagem
e desenvolvimento se interelacionam
dialeticamente, ou segja, quanto mais o
sujeito aprende, mais ele se desenvolve,
quanto mais se desenvolve, mais ele
aprende, ocorrendo O mMeSIMO Processo
com os portadores de deficiéncia men-
tal, isto é, para que desenvolvam suas
funcobes psicolégicas superiores é neces-

A escola desempernta wm papel imprescindivel para o

portadeor de deficiencia mental .

sario que se lhes proporcionem varia-
das situacbes de aprendizagem no sen-
tido de estimular o pensamento
conceitual e abstrato.

Numa critica aos testes de QI, que
avaliam apenas o aprendizado e o de-
senvolvimento do passado, Vygotsky
afirma que o nivel de desenvolvimento
mental do sujeito s6 pode ser determi-
nado se forem revelados os niveis de
desenvolvimento real e de desenvolvi-
mento proximal. Portanto, aquilo que a
crianca consegue fazer com a assistén-
cia e ajuda de um outro sujeito mais
experiente é muito mais indicativo do
seu nivel de desenvolvimento mental do
que aquilo que consegue fazer sozinha,
sem ajuda de alguém.

Assim, a escola desempenha um pa-
pel imprescindivel para o portador de
deficiéncia mental, pois é sua a funcgao
de realizar um trabalho pedagégico de
qualidade no sentido de trabalhar as
potencialidades do sujeito e explorar as
suas habilidades e talentos intelectu-
ais.

Isto quer dizer que o sujeito portador
de deficiéncia mental pode desenvolver

qualitativamente as suas funcdes
cognitivas e afetivas se o meio escolar
levar em conta as suas potencialidades,
respeitando as suas dificuldades, sem
falsas profecias e sem a preocupacédo de
um limite préximo ja previamente esta-
belecido pela sociedade dos néo defici-
entes.

Sabemos que os limites e as dificul-
dades existem, mas
nao podemos atri-
bui-las apenas ao
sujeito, pois isto
acarretaria em
praticas pedagdgi-
cas que, ao invés de
desenvolver os as-
pectos positivos do
portador de deficiéncia mental, ressal-
tariam ainda mais os seus aspectos ne-
gativos, pois o progresso escolar desse
sujeito ndo ocorre no ritmo determina-
do pelo modo capitalista de producgéo e
muito menos no tempo cobrado pelo cur-
riculo escolar.

Essa é uma questdo polémica, ja que
a primeira vista pode parecer que para
nés a deficiéncia mental inexiste ou
entdo que é possivel cura-la. Isto ndo é
verdade, existe uma minoria” de pesso-
as portadoras de deficiéncia mental dos
mais variados graus de comprometimen-
to, necessitando de um ensino especi-
alizado. A nossa questdo é quanto a for-
ma, de proceder esse ensino que se diz
especial para que o sujeito possa dele se
beneficiar.

Acreditamos que o bom ensino pode
atenuar sim o prejuizo intelectual de
que sao vitimas os portadores de defici-
éncia mental, desde que as praticas
pedagdgicas sejam orientadas para o
progresso do sujeito, tendo como base a
confianca do seu sucesso, pois se nada
neste mundo é estatico, porque o porta-
dor de deficiéncia mental deveria ser?

" Ndo se sabe precisar o numero exato de portadores de deficiéncia mental no mundo, no pais, no

estado e na cidade de Campo Grande-MS.
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O processo de escolarizagdo é marcado por mudancas significativas na
vida da criancga, entre outros nas suas possibilidades de movimentagao
corporal que, devido a estrutura e organizac¢do escolar, acabam por se
restringirem. Neste interim realizou-se este estudo de caso com o objetivo
de investigar o controle, relagdes e tratamentos dados & crianga e seu
corpo no contexto escolar no inicio dessa escolarizagdo. Interpretando o
contexto, as possibilidades de manifestacdo corporal da crianca s&o
circunscritas, havendo um controle do movimento no tempo e no espago € o
castigo da imobilidade. O discurso escolar sobre o corpo da crianca
representa também uma forma sutil de controlar todas as manifestacdes
do seu ser. Contudo, o controle sob o qual é submetida a crianc¢a na escola
nao se déd sem resisténcia.

Palavras-chave: Escola e corporeidade infantil.
Escola e enclausuramento infantil.
Escolarizacdo e enclausuramento infantil.
Controle do corpo na escola.

The process of schooling is marked by significant changes in the life of
a child, among them possibilities of body movement, finally ending up
restricted due to schooling structures and organization. In this context,
this case study was made with the ohjective of investigating the control,
relations and treatment meted to the child and its body in the school
context at its debut. Interpreting the context, the possibilities of corporal
manifestations of the child are circumscribed, with a control on time and
space and the punishment of immobility. The school’s discourse on the
child’s body also represents a subtle form of controlling all the
manifestations of its being. However, the control to which the child is
submitted in school is not realized without resistance.

Keywords: School and Child body movement.

School and Child cloistering.
Body control in school
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Na escola o “aprender a ler” constitui uma etapa
prévia ao “ler para aprender”. Essa etapa da
escolarizacido encontra expressao formal no programa,
da 12 série do ensino fundamental, e a leitura e a
escrita aparecem como €ixos de apropriacado do conhe-
cimento do processo escolar, tanto por ser o conheci-
mento inicial, considerado o mais importante que se
transmite na sala de aula da 12 série, como por ser
instrumento necessario para a aprendizagem de ou-
tros conhecimentos em nivel escolar. E um marco da
saida da ignorancia.

As necessidades sociais da capacidade de ler e es-
crever, em func¢do do desenvolvimento social, tém exi-
gido dos corpos das criancas na escola tao somente os
movimentos considerados necessarios a essa aprendi-
zagem. Desta forma, a organizacdo curricular é
estruturada de modo a privilegiar a aprendizagem
intelectual sobre as demais manifestacdes do ser, e as

" Artigo extraido de Dissertacao de Mestrado do Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Santa Maria
(financiada pela CAPES). 1996.
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atividades envolvendo o movimento cor-
poral, se existem neste meio, parecem
nao ser para levar o sujeito a tomar
consciéncia do corpo, para sentir o cor-
po, € sim para O corpo virar um meca-
nismo a servico da intelectualidade, do
aprender a ler e escrever.

As concepcdes e os tratamentos da-
dos ao corpo, bem como os modos do

A escola... veio 4 Tornar-1e wo inicio Ao

Wmmmmmm&wmmw

moral gussto imtelectuilment ...

homem comportar-se corporalmente,
denotam as relacdes do corpo com dado
contexto histdérico. Ligados a con-
dicionantes sociais e culturais, a mani-
festacdo e o controle do comportamento,
uma, construgdo histérica, ndo é cons-
tante e comum a todos os homens. O
corpo € suas manifestacdes, consoante
com os valores culturais da sociedade a
que pertence, dado a sua dimensédo his-
térica, tera diferente tratamento e es-
Ppaco na organizacao e vida social, mate-
rial e simbdlica.

Considera Foucault (1987) que em
distintas épocas de nossa civilizacdo o
corpo é controlado com o objetivo de
colocé-lo em conformidade com a ideolo-
gia vigente. Este esta preso no interior
de poderes muito restritos, impondo-
lhe limitacgdes, proibi¢gdes ou obrigacodes.
Segundo o autor, o desenvolvimento de
um dominio meticuloso das agdes do
corpo, submetendo suas forgas, repri-
mindo o espaco, tempo e articulacido de
seus movimentos deu-se em func¢éo do
poder disciplinar, encontrado nas mais
diversas instituicdes, entre as quais, a
escola.

A partir de certo periodo, mais termi-
nantemente do fim do século XVII, hou-
ve uma, mudanca, significativa na histoé-
ria, da vida da crianca. Deixando de
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aprender a vida diretamente por meio
do contato direto com os adultos, a cri-
anca ndo foi mais misturada indistinta-
mente aos mesmos. Isolada dos adultos,
antes de ser desprendida para o mun-
do, seria mantida a distancia, permane-
cendo numa espécie de quarentena.. Essa,
quarentena era a escola,, 0 colégio, como
coloca Aries (1986). Comecaria para
este, estendendo-se
até os nossos dias,
um extenso proces-
so de enclausu-
ramento das crian-
cas, que se denomi-
nou de escolari-
Zagao.

A escola, que na
Idade Média foi destinada & instrucéo
dos clérigos, com finalidades essencial-
mente religiosas, e na qual se mistura-
vam distintas idades, veio a tornar-se
no inicio dos tempos modernos, um meio
de separar as criancas no decurso de
um periodo para forma-las tanto moral
quanto intelectualmente e gracas a uma
disciplina mais autoritaria, de adestra-
las (ARIES, 1986; FOUCAULT, 1987).

A evolucgdo da escola medieval, sim-
ples sala de aula, ao colégio moderno,
instituicdo complexa, ndo somente de
ensino, como também de vigilancia e
ajustamento da juventude, foi demarcada
entre outros, com o estabelecimento ter-
minante de uma regra de disciplina.

Iniciando no século XV e, principal-
mente, nos séculos XVI e XVII, o colégio
voltaria atencgdo, essencialmente, & edu-
cacdo da juventude, infundindo-se em
elementos encontrados entre outros na
Ratio Studiorum dos jesuitas. Manifes-
tou-se a necessidade da disciplina, cons-
tante e organica que viria adaptar-se a
um sistema de vigilancia permanente.
Enquanto durava a escolaridade da cri-
ancga €la submetia-se a uma disciplina
cada vez mais rigorosa e permanente,
destituindo-a da liberdade que possuia
entre os adultos, manifestando uma ten-
déncia geral ao enclausuramento. A in-



troducdo dessa disciplina estabeleceu
para Aries (1986), a diferenca essencial
entre a escola da Idade Média e o colégio
dos tempos modernos.

Essa preocupacdo com a educacio foi,
também, manifestacdo de um movimen-
to de moralizag¢do que transformou a
escola livre em colégio vigiado. A crian-
ca, foi retirada da sociedade dos adultos
pela familia e pela escola. Esta ultima
confinou a infancia, em outro tempo li-
vre, num regime disciplinar cada vez
mais severo, representado pelo enclau-
suramento total do internato nos sécu-
los XVIII e XIX. A atencéo da Igreja, da
familia, dos moralistas e dos adminis-
tradores despojou a criancga da liberda-
de que tinha no meio dos adultos, in-
fringindo-lhe correcodes.

Ao longo do século XVII a atencéo da
Igreja e do Estado com o encargo do sis-
tema educativo na sociedade ocidental
coincidiu com o intento desses poderes
(religioso e politico) de controlar o con-
junto da sociedade. Certos de que seus
filhos estavam sob a dependéncia de
instintos primarios que deviam ser re-
freados e de que era necessario, confor-
me Revel (1991), submeter os desegjos
a0 comando da, razao através do contro-
le e castigo corporal, as novas estrutu-
ras educativas que comegam a surgir,
em especial a dos colégios, vem receber
a anuéncia dos pais. O éxito da nova
educacado se deu
também em funcao
de modelar as men-
tes conforme as exi-
géncias de um indi-
vidualismo que se
desenvolvia inces-
santemente.

Clegando na Ercola

Partindo dessas premissas iniciais,
este estudo teve como objetivo investi-
gar o controle do corpo da crianca na
escola no inicio da escolarizacéao,
incidindo sobre as relacgdes e tratamen-

tos vivenciadas por ela e as concepcdes
que os norteiam.

Com o intuito de pesquisar interpre-
tando de dentro do contexto escolar, mais
precisamente do contexto da sala de aula,
optou-se pela realizacdo de um estudo
de caso que, mesmo apresentando simi-
laridade a outros casos, mantém sua
singularidade. O objeto de estudo enquan-
to representacio singular da realidade,
historicamente situada, é tratado como
Unico, tendo por si s6 um valor intrin-
seco (ANDRE, 1984; LUDKE e ANDRE,
1986).

Contudo, este caso possibilita ao lei-
tor fazer generalizacdes naturalisticas.
Essas generalizacgdes, em nivel de in-
dividuo, dar-se-40 em funcdo de seu
conhecimento tacito e medida em que
reconhece nessa experiéncia elemen-
tos da sua realidade. Tal generaliza-
¢&40 ndo é entendida como deducédo 16gi-
ca ou estatistica, mas como um proces-
S0 subjetivo.

O caso estudado constituiu-se numa
turma de 12 série do ensino fundamen-
tal de escola publica no municipio de
Campo Grande-MS, composta por crian-
cas procedentes de area habitacional
préxima da escola, com aulas no perio-
do vespertino do turno escolar, sendo
investigada durante um ano letivo.

Partindo de “questbes de pesquisa”
(TRIVINOS, 1992, p. 107) para o desen-

A cridnga {or retinada da sociedade dos
sdilton pela familia e pela escola. Eota cltima
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volvimento do estudo numa, abordagem
qualitativa, de pesquisa, foram utiliza-
dos como instrumentos de investigacao
a observacdo e entrevistas semi-
estruturadas.

A observagao, realizada sob a forma
de “participante como observador” foi
utilizada enquanto recurso de investi-
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gacdo e como meio direto e imediato de
possibilitar o contato pessoal do pesqui-
sador com O caso pesquisado, permitiu
também uma melhor aproximagcao com
a perspectiva dos sujeitos estudados. As
entrevistas, com a professora e as cri-
ancas da turma investigada, foram uti-
lizadas na perspectiva de detectar con-
ceitos e entendimentos subjacentes as
relacdes e tratamentos dados & crianca
no cotidiano escolar (LUDKE e ANDRE,
1986; TRIVINOS,1992).

As informacodes apreendidas a partir
da realizacdo das observagoes € entre-
vistas no caso estudado, foram organi-
zadas e interpretadas na perspectiva
de uma abordagem qualitativa de in-
vestigacdo. O cotidiano da escola ndo é
de facil apreensdo, pois € dinamico e
multifacetado. Sem pretender esgotar
toda a riqueza que é esse cotidiano,
mesmo porque o entendo inesgotavel, os
elementos apreendidos nos limites des-
te estudo foram sistematizados em es-
pagos que nao se encerram em si, e que
serdo focalizados a seguir.

Nos Espagos da Sala de Aula

Sala de aula: que espacgo é esse? ja
perguntou Morais (1986). O espago da
sala de aula pesquisada é o lugar espe-

memﬂm[améhw
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cifico da escola, destinado a dar-se o ato
pedagégico formal. Esse é o consenso
difundido e o Gnico permitido. Desta for-
ma, a sala é o lugar para onde as crian-
cas sdo enviadas para “aprenderem”,
para “estudarem”, o que é enfatizado
constantemente pela professora, € en-
contrado também na, fala das criancas.
E o lugar para “coisa séria”, e quais-
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quer outras manifestacbes tendem a
serem reprimidas ou proibidas.

Isto como se qualquer outra coisa além
do “estudar” néo fosse “coisa séria”.
Como se o olhar, o falar, o mover-se ndo
fossem manifestacoes importantes no ser
humano. Nesse espaco da sala de aula
nao cabe o sorrir, o brincar, 0 movimen-
tar, e toda expressio da crianga que nio
esteja diretamente ligada ao estudar e
a0 aprender € contida.

Os ideais pedagdgicos vigentes sdo a
“transmissado do conteuido” e o “desen-
volvimento da inteligéncia”. E a sala de
aula, no periodo observado, foi o local
onde a professora procurou desenvolveé-
los, constituindo-se no unico espago or-
ganizado e utilizado intencionalmente
para “aquisicdo” de conhecimentos.

A disciplina e a organizagido eram
elementos fundamentais utilizados para,
alcancar os objetivos pedagbgicos. Al-
guns mecanismos do controle discipli-
nar descritos por Foucault (1987) esta-
vam presentes na sala de aula, como a
diviséo e o controle do tempo Chorarios),
o0 quadriculamento do espaco e a distri-
buicado dos corpos (filas), e a vigilancia
permanente. A descricdo da existéncia
desses mecanismos esta presente tam-
bém em estudos realizados noutros con-
textos da escola brasileira (FIGUEI-
REDO, 1989; PAU-
LA, 1991; GONCAL-
VES, 1994; SILVA,
1994).

O tempo em que
a crianca permane-
cia na escola era de-
finido, dividido,
controlado. Tinha a
hora exata de chegar, de sair, de estu-
dar, de merendar, de ir ao banheiro. In-
dependentemente do que a crianca esti-
vesse fazendo ou qual fosse sua vonta-
de, os horarios deviam ser cumpridos
de forma rigorosa. O inicio da aula se-
guia um horario, que se ndo observado
pelas criancas podia ter como efeito sua
repreensido, quando nao suficiente da



professora, de uma, “autoridade” supe-
rior.

Um sinal sonoro era utilizado para
auxiliar o controle do tempo. Ele era
acionado para indicar os momentos (em
ordem cronolégica): das criancas forma-
rem filas para entrarem na sala; de
entrarem; do inicio
do intervalo de re-
creio; do término do
recreio e formacao
novamente das fi-
las; de novamente
entrarem na sala e
reiniciarem a aula;
do término da aula.
Dentro da sala de aula a divisdo e con-
trole do tempo eram feitos pela profes-
sora. Ela distribuia o tempo para o de-
senvolver das atividades e controlava o
horario do desenvolvimento dos afaze-
Tes.

Procurava-se cumprir o horario rigi-
damente, tanto que o toque do sinal
anunciando o término da aula fazia in-
terromper, quase sempre imediatamen-
te, as atividades que por ventura esti-
vessem sendo realizadas; bem como se
devido as circunstancias as atividades
do dia se encerrassem antes do sinal
soar indicando o término da aula, as
criancas ficavam em suas carteiras den-
tro da sala aguardando-no, mesmo com
a consideracao da professora de que as
atividades realizadas eram suficientes
para o dia. As normas que determinam
o cumprimento do horario estabelecido
tém que ser seguidas, como também, as
que definem a ocupacdo do espago pe-
los individuos. A énfase e rotina nesse
cumprimento tinham como conseqUién-
cia a crescente automatizacio dos com-
portamentos das criancas para se-
gui-los.

Dentro da sala o espago é dividido,
quadriculado, e cada crianca e a profes-
sora ocupam um espaco definido. A fila,
era a forma predominante de organiza-
¢cdo nesta divisdo. Segundo Foucault
(1987) esse modo de organizacdo, orde-

nando em fileiras, comegou a definir
desde o século XVIII a forma, de repar-
ticdo dos individuos na ordem escolar:
filas de alunos na sala, nos corredores,
nos patios.

Na organizacido basica as carteiras
onde ficavam as criangas, individual-

Sala de anla: ﬁw%méme?...

éa%mw"wmm”,eﬁwmom
estacies Tewdon & inidas ot groilidss.

mente, eram dispostas em fila, do modo
tradicional, com a frente voltada para o
quadro-negro, uma atras da outra, sal-
vo quando a professora propunha tra-
balho em grupo, pois 08 alunos revelan-
do uma felicidade aparente, rapidamen-
te agrupavam duas ou mais carteiras
para realizacido da atividade. Entretan-
to, deixando as excecgdes de lado, cada
criancga ocupava uma carteira, que era
0 “seu lugar”, geralmente, 0 mesmo
durante todo o ano letivo.

Logo no comego do ano letivo as cri-
angas, ao ocuparem as carteiras, acaba-
ram tomando conhecimento de quais
seus lugares de permanéncia a serem
perpetuados pelo ano todo, e a maioria
delas incorporou isso rapidamente. A
distribuicdo destes lugares deu-se no
primeiro dia de aula, no momento em
que as criancas ao entrarem na sala
eram orientadas pela professora, alea-
toriamente, para que ocupassem uma
das carteiras. Alguns poucos rema-
nejamentos foram feitos de modo que as
criancas menores pudessem ficar na
frente. Essa composicao, entretanto, nao
foi rigida..

Essa forma de disposi¢cdo das cartei-
ras, de onde a crianga via somente a
nuca da outra sentada & frente, uma
vez que ndo era permitido ficar olhando
para os lados ou para tras, inibia a
interacdo entre as criancgas, visto que
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impossibilitava uma troca de olhares ou
comentarios. Em frente das carteiras,
numa estrutura hierarquizada, estava
a mesa da professora. Essa distribuicao
e ocupacdo do espago eram considera-
das ideais pela, mesma, pois fazia com
que as criancas quase ndo conversas-
sem, atrapalhando os outros. Permitia

A permanincia prolongada da poiio sentada
MMMJWWMM&MWM
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a todos verem o quadro negro e a pro-
fessora, como também a ela visualizar
todas as criancgas.

Nessa estrutura hierarquica, a pro-
fessora representava, a autoridade ma-
Xima da sala de aula; o coordenador
pedagdgico uma, outra autoridade su-
perior da escola, que tinha eventuais
contatos com a turma; e, apesar da
escola ter uma administracdo demo-
cratica através do colegiado escolar, o
diretor representava, ainda, a autori-
dade suprema e, algumas vezes, temi-
da da escola.

A posicdo de permanéncia das crian-
cas nag carteiras era “sentada”, inde-
pendente se o mével era adequado para,
a crianca ou para a permanéncia em
tal posicdo por um periodo prolongado.
Aqui se percebe que as criangas € que
deviam se adaptar as carteiras, inde-
pendente de seu bidtipo, estatura, ta-
manho e proporg¢do dos bragos e per-
nas, composicao corporal, dominancia
lateral.

A permanéncia prolongada da posi-
¢ado sentada num moével inadequado as
suas caracteristicas fisico-corporais era
um incémodo para as criancgas, confor-
me seus proprios relatos. Contudo este
incdmodo nao era percebido pela escola.
Ressalta, Silva (1994) a, importancia das
criangas mudarem de posigdo sempre
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que se sentirem incomodadas, e tam-
bém, das que sentam nos cantos da sala
alternarem de lugar, uma vez que pas-
sam todo o ano letivo com o corpo volta-
do mais para um lado. Entretanto, estas
consideragdes nao encontravam resso-
nancia no ambiente pesquisado.

A distribuicado dos corpos em fila nao
se restringia a po-
sicdo das carteiras
na sala de aula. O
principio da fila era
utilizado para rea-
lizar as entradas
das criangas na
sala, para o inicio
da aula; apés o re-
creio para seu reinicio; para as crian-
cas sairem e buscarem a merenda,; para
a distribuicdo da merenda na cantina; e
para outros momentos eventuais em que
tinham que sair da sala, em grupos ou
todos ao mesmo tempo. Ao término da
aula e saida para o recreio, momentos
0s quais diminuia o controle sobre as
mesmas, ndo se utilizava a fila, exceto
quando esses momentos causavam mui-
ta ansiedade e euforia nas criancas, e
parecia ser necessario entdo, controla-
las.

Para realizacdo das filas existiam os
lugares determinados. Antes do inicio
de cada periodo de aula, era feita em
espagco fisico especifico no patio da esco-
la, onde se encontrava um lugar defini-
do para cada série e turma. As filas
eram feitas com a separacdo dos sexos
e em ordem crescente de estatura. As-
sim, a ocupacado do espaco individual na
fila também era definida. As criancgas
seguiam enfileiradas do patio até a sala,
sempre com 4 fila, das meninas na, fren-
te da fila dos meninos. Tal separacao
demonstrava o carater de discrimina-
¢do de género estabelecido no ambiente
escolar entre meninos e meninas.

Essas formas de distribuicao das
criancas no espaco possibilitavam uma
melhor vigilancia da professora sobre
as mesmas. Vigilancia que se estendia



até uma sobre as outras, e onde a dela-
cao era a forma de denunciar & profes-
sora 0 qQue tivera escapado do “seu
olhar”.

Em determinado momento durante
uma aula, uma, crianca fez uma peque-
na brincadeira com outra, depois olhou
para o fundo da sala para verificar se
alguém havia percebido o fato. Procu-
rou fazer a brincadeira escondida, pois
sabia, que durante a aula ndo poderia
fazé-la, como também sabia que poderia
ter alguém a vigiando. Qualquer tipo de
brincar era proibido na sala.

Nos momentos do recreio, quando as
criancas estavam distantes da visao
direta, da, professora, tal vigilancia se
fazia por um funcionario encarregado
para isto, o inspetor de alunos. Contu-
do, isso nao ficava restrito ao mesmo. A
crianga na escola estava sob uma vigi-
lancia constante, feita, por todos sob a
qual podia incidir o olhar. Era preciso
“cuidar” das criancgas para que estas
“nao fizessem nada de errado”, e isso
era e seria possivel através de uma
vigilancia. Vigiava-se para melhor con-
trolar.

Também Paula (1991) coloca que a
vigilancia estd implantada na pratica
do ensino. Sem necessariamente recor-
rer § violéncia, mas
através da forga do
olhar judicativo do
diretor da escola,
dos coordenadores,
professores, inspe-
tores..., faz-se
internalizar uma
postura bem-comportada e aplicada.. Vin-
do esse processo de vigilancia, tornar
as criancas fiscais e fiscalizadas até de
si proéprios.

Na clausura que se constituia em estar
entre as quatro paredes da sala de aula,
desenvolvia-se uma espécie de emula-
cao que, algumas vezes, condicionava, a
saida da crianca para o recreio com a
realizacdo da tarefa escolar. Isto era
perceptivel nas colocacgdes informando

que s poderia sair quem tivesse termi-
nado a tarefa, ou em contrapartida, pri-
vava a crianca de tal oportunidade, sob
a ameagca de que se ndo concluisse seu
afazer ndo poderia usufruir o recreio.

Na sala de aula o culto ao siléncio era
desenvolvido com éxito. Esse silenciar
envolvia desde o movimento corporal até
a proépria expressao oral, o que, contra-
ditoriamente, dizia-se que deveria ser
desenvolvida na escola. O ficar quieto
vem gignificar ndo somente a compre-
ensdo social da necessidade de organi-
zacdo dentro da sala, mas também a
submissio, a domesticagido, a passivi-
dade, o condicionamento do comporta-
mento. O rompimento desse siléncio pela
crianca estava condicionado a autoriza-
cao da professora. Isso se dava quando
as criangas tinham que responder uma
indagacao da mesma, quando as neces-
sidades as faziam pedir permisséo para
irem ao banheiro ou beberem agua, ou
ainda em raras vezes que, rompendo o
ambiente inibidor, solicitavam que a pro-
fessora sanasse alguma ddvida.

O austero controle disciplinar levado
a efeito na sala de aula por meio da
divisdo do tempo e do espaco, imposicao
do siléncio, da vigilancia, tinha por fim
assegurar uma uniformizacado do com-

Na sala de auda o clio so vilencio era
Adeserwolvido com exito..

portamento das criangas, prescrito pe-
las normas, explicitas ou ndo, da escola.
Ha um modelo de crianca, de aprendiza-
gem, de comportamento a serem segui-
dos, e o0s desvios devem ser corrigidos.

Sobre isso coloca com efeito Wiirdig
(1993, p. 21) que “a sociedade exige
cidadaos que aceitem as regrag, ou me-
lhor, as convencgdes sociais que foram
estabelecidas”, constituindo a discipli-
na um meio de reprimir e controlar os
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comportamentos considerados indeseja-
veis e prejudiciais.

A disciplina vista também na sala de
aula como sindnimo de bom comporta-
mento, respeito a normas, quietude,
passividade, submissao, atuaria tornan-
do conforme e modelando as criancas de
acordo com os padrdes institucio-
nalizados, normalizando-as, € assim con-
servando a ordem e o bom andamento
do trabalho escolar.

A crianga ao ingressar na 1% série
para o “aprender ler e escrever” en-
frenta uma série de situacdes que le-
vam a uma ruptura no ritmo de suas
atividades ludicas. Ruptura essa que
Marcelino (1989) chega a considerar um
“furto” do componente lidico da cultu-
ra da crianca, cultura que tem que ser
respeitada, sobretudo no inicio do pro-
cesso de escolarizacao. Ela que passava
uma, grande parte do tempo entre o brin-
car e o0 jogar, comeca passar, agora, Va-
rias horas imobilizada,, presa, a carteira
escolar, executando tarefas que nao
exigem muitos movimentos. O préprio
curriculo escolar induz a professora a
“trabalhar os conteudos” e descon-
siderar o mundo de movimento no qual
a crianga vive.

O anstere controle dnciplinn ... b pon fim
MW,W%MMMWM,WW

on wio, da eseola.

Concepsoes de Aprendigagem

O trabalho pedagdgico de sala de aula,
se constitui no resultado de uma
amalgama, de diversas tendéncias peda-
goégicas, conforme menciona, Guiraldelli
Jr. (1992), no qual o professorado aca-
ba por incorporar principios diferentes
e muitas vezes conflitantes de diversas
pedagogias. Dentre essas pedagogias,
encontramos a Pedagogia Tradicional
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brasileira cujas caracteristicas gerais sdo
compostas, segundo o autor, das teorias
pedagdgicas modernas americanas e ale-
maéag, com subgstrato comum no intelec-
tualismo pedagdgico de Herbart, e ain-
da, com influéncia, do pensamento de
Pestalozzi e do positivismo. Varios as-
pectos relacionados a essas pedagogias
foram constatados no cotidiano da sala,
de aula pesquisada.

Embora na sala de aula a crianca
esteja inserida, num contexto de rela-
¢Oes, em particular, a relagdo criancga-
professora, ela, parece estar “s6” em face
a0 saber e aos modelos com 0SS quais se
defronta. A turma ndo é concebida como
um grupo de criangas que se encontra
diante da professora e que se beneficia,
coletivamente, de suas licdes, pois a tnica,
relacdo verdadeiramente educativa pa-
rece ser a da crianca individual com a
professora € com o conteudo, onde se
destaca o ato de copiar o que estad no
quadro-negro, repetir, quase mecanica-
mente, as falas da professora e preen-
cher folhas com tarefas.

Para, que essa relacao se desse a con-
tento as carteiras, onde a criangas per-
maneciam a maior parte do tempo, eram
distribuidas na sala seguindo uma, 16gi-
ca pré-determinada,
uma atras da outra
em varias fileiras
e na frente das fi-
leiras a, professora,
podendo ser vista e
ver cada crianca,
dispondo de um
quadro-negro, recurso onde esta escre-
via suas verdades. O saber, o certo, a
verdade, sdo prescritos em nivel esco-
lar pela autoridade da professora.

Para realizar as atividades utiliza-
va-se O principio de que todo minuto
devia ser aproveitado. A crianca deve-
ria, estar na sala de aula para traba-
lhar ininterruptamente, qualquer coi-
sa que pudesse distrair os demais ou
perturbar o bom andamento da aula
devia ser evitado. A respeito do “nédo



perturbar a aula” tinha-se um rigoroso
cuidado em néo se fazer barulho. A boa
indole da professora da turma, fazia com
que a mesma, tivesse uma, preocupacio
acentuada em ngo permitir que as cri-
ancas da sua turma fizessem barulho
para nao incomodar, inclusive, as de-
mais turmas da
escola.

Com a trans-
missao do conheci-
mento centrada na
figura do professor,
a idéia, de apren-
der significava ser
capaz de reproduzir
0 que a professora dava a conhecer como
verdade. Assim o conteudo era passado
de forma acabada e inquestionavel, ndo
havendo espaco para mostrar diferen-
tes maneiras de demonstrar o entendi-
mento desse conteudo, senido da manei-
ra verdadeiramente correta. Como a res-
posta correta ou padrido estabelecido
como tal era o modelo da professora,
nem sempre a criancga acertava.

Na escola ndo importa o que a crian-
¢ca, quer, as coisas ja sdo. Na escola se
aceita, apenas um sujeito de aprendiza-
gem e esse sujeito é a “crianca da esco-
la”, que ndo é a mesma, “crianca da vida”
e sim aquela crianga que a escola espe-
ra, que seja. Entretanto, a crianga da
vida é diferente da crianca da escola,
reclama do que nio a satisfaz, porém
isso nao faz parte dos comportamentos
aprovados e valorizados no ambito es-
colar. A imposi¢do de um modelo, no qual
se concebe que a criancga tem que ser
disciplinada, entendido isso enquanto si-
noénimo de quietude, de passividade, de
submissio, de imobilidade, acaba por
negar a possibilidade de vivéncia de com-
ponentes lidicos da cultura infantil, de
autonomia da busca e descoberta, cerce-
ando a possibilidade do movimentar-se
da, crianca.

No contexto investigado a aprendiza-
gem é entendida como um processo que
ocorre na criancga ao estar na sala de

aula e adquirir os conhecimentos. Para
isso, o conhecimento era organizado de
forma, seqienciada e hierarquizado. A
obtencgdo desse conhecimento era enten-
dida como um movimento linear e cu-
mulativo, valorizado em nivel intelectu-
al. Uma vez estabelecidos os conteudos,

O préprio comianlo escolarn induy 4 profersora &
“Walallon os corteidos” e Adescorsideran o munde Ae

movimento wo qual 4 cridnga vive.

estes tinham que ser reproduzidos com
fidelidade. A crianca era, vista como um
ser passivo frente ao ambiente da sala
de aula, que recebia, o conhecimento, e
sua vida fora da escola nio era neces-
sariamente valorizada na relacgido dela
com o saber escolar.

Para aprender veiculava-se na sala
de aula a concepcdo de que a crianca
somente aprendia sentada. Somente sen-
tada ela podia observar atentamente,
ponderar com atencdo, refletir sobre,
como se a atencdo e a concentracdo se
expressassem na, auséncia de movimen-
to. Instituia-se assim, a metodologia do
traseiro, onde era preciso a crianga es-
tar sentada e, preferencialmente, imé-
vel para observar atentamente o que a
professora ensinava. Nessa educacio
“sentista” existia a posicdo correta de
permanéncia, do corpo, o braco devia, fi-
car assim..., a perna assim..., a cabeca
assim... Somava-se a isso, a concepgao
de que s6 se aprendia se ficasse quieto,
em gsiléncio.

Expressdes como “sentados!” fazia
parte do repertdrio freqiientemente uti-
lizado pela professora para lembrar as
criancgas de como deviam ser seus com-
portamentos para que a aprendizagem
ocorresse. Dessa forma, pode-se dizer que
a aprendizagem de contelidos era uma
aprendizagem sem corpo, nao unicamen-
te pelo requisito da crianga permanecer

Intermeio: revista do Mestrado em Educagédo, Campo Grande, MS, v. 11, n. 22, p. 50-65, 2005.

i



il

sem movimentar-se ou fazer apenas oS
movimentos exigidos para o ler e o es-
crever, como pelas particularidades dos
conteddos e dos métodos de ensino re-
quererem um corpo imovel.

Como conseqiliéncia, os interesses que
fossem um desvio da imobilidade espe-
rada tendiam a serem reprimidos, cor-
rigidos, silenciados. Parece ndo ser per-

Subititii-1e 4 etistincia infantil pela

eitincia escolan .

ceptivel que quando as criancas alter-
navam a todo instante as maneiras de
sentarem, principalmente as de menor
estatura, podiam estar assim fazendo
como manifestacdo da inadequacido do
formato e do tamanho das carteiras es-
colares a elas. Essa inquietagado vinha a
ser benéfica para seus corpos. Ndo exis-
tindo, assim, uma postura padrao, cor-
reta para todas as criangas, mas como
observa Silva (1994), posturas ade-
quadas para cada criancga em determi-
nada atividade.

Na preocupacdo e supervalorizacio
das atividades intelectuais, em detri-
mento das atividades fisicas, recreati-
vas, artisticas, a escola oferecia aulas
chamadas de “reforco”, destinadas as
criancas de aprendizagem “fraca”. Des-
ta forma tinha-se aula para reforgar o
“intelecto”, mas para o corpo, o afeto, o
desejo, e 0 movimento? Bom, isso pare-
ce nijo receber a mesma atenc¢io, pois
como considera com propriedade Freire
(1993), na escola s6 se matricula a ca-
beca, o intelecto, o que era percebido na
sala de aula.

A pratica pedagbgica parece nao se
basear em alguns interesses das crian-
cas, ao contrario, parece estar em con-
flito com as necessidades delas de se
manifestarem e relacionarem-ge com as
demais. Substitui-se a existéncia infan-

Intermeio: revista do Mestrado em Educagédo, Campo Grande, MS, v. 11, n. 22, p. 50-65, 2005.

til pela existéncia escolar. A “educacio”
da crianca implica que ela seja discipli-
nada e “exerga” sua inteligéncia, € essa,
disciplina tera como significacdo tam-
bém o conformismo aos padrdes e as
normas da escola.

O relacionamento entre as criancas
na sala de aula ficava limitado, uma
vez que se privilegiavam as relacgdes

entre cada crianca
e a professora. A
realizacao de ativi-
dades em grupo
eram raras, e
quando realizadas
eram mais para
contornar a insufi-
ciéncia de materiais, como o uso em
conjunto de tesouras, tubos de cola e
revistas.

O espaco da sala de aula vem retra-
tar a concepgao de educacao que a pro-
fessora estd vivendo. E a mesma se
encontra em meio a uma hierarquia
administrativa e pedagdgica do sistema,
da escolar que acaba por submeté-la ao
controle. Mesmo sendo a autoridade na
sala de aula, responsavel pelo sucesso
ou fracasso das criancas, esta subjugada
por determinantes que envolvem desde
sua histéria pessoal e formacao profis-
sional, condi¢cdes de espaco fisico e ma-
teriais pedagdgicos, até as regras
estabelecidas pelo sistema, escolar. Suas
acdes demonstravam além dos seus con-
ceitos sobre a educacdo possivel de
manifestarem, sua dedicacio e serieda-
de profissional, como também seu esfor-
¢o pessoal frente a sala de aula e a gran-
de preocupacao e carinho que tinha pe-
las criancas.

Embora sabendo que a professora
que inova corre risco de acabar sen-
do engolida pelo sistema e discurso
tradicional, sera que os profissionais
da educacédo que trabalham somente
com o “desenvolvimento da inteligén-
cia” da criancga percebem que poderi-
am favorecer o desenvolvimento dela
toda?



O Controle Ao Go/%o,

A 16gica do sistema escolar, como
diz Freire (1992), parece uma loucu-
ra! Criangas nédo podem raciocinar se
movendo, ndo podem pensar fantasian-
do, ndo podem refletir jogando. Para se
tornarem inteligentes e produtivas tém
de ser confinadas, controladas, para
entao, serem nutridas com o conheci-
mento escolar. O corpo tem de se ajustar
aos métodos de controle, senfo as idéias
nio podem ser controladas.

Esse controle do corpo da crianga nao
significa apenas o controle do movimen-
to no tempo e no espaco e o castigo da
imobilidade. O subjugo do corpo da cri-
anga representa a tentativa, de domina-
¢éo de toda a crianca. Quando me refiro
ao corpo, refiro-me também ao pensa-
mento, ao sentimento, ao desejo, pois
desegjo e corpo sdo inseparaveis, como
tudo no homem € inseparéavel. Na sala
de aula o desejo é mandado embora, o
sentimento é reprimido e o corpo disci-
plinado.

O discurso escolar sobre o corpo re-
presenta uma, forma, sutil de controlar
todas as manifestacgdes da criancga e o
que a escola faz em certo sentido, é trei-
nar a crianga para viver nesse mundo
onde ndo é possivel dizer ou fazer todas
as coisas. Na sala de aula tende-se a
silenciar as mani-
festacbes que nao
estejam de acordo
com as normas
estabelecidas.

Os progressos do
mobiliario escolar
permitiram que
cada vez melhor se controlassem as
criancgas. Como diz Charlot (1986), ao
passar do banco & carteira de dois luga-
res, depois & carteira individual, foram
reduzidas ao minimo as possibilidades
de comunicacdo direta entre as crian-
cas. Contudo, isso nado conseguiu sus-
pender todas as relagbes, que acabam
dando-se na clandestinidade.

Além de possibilitar maior eficiéncia
no manuseio do caderno, do lapis e da
borracha, a carteira escolar é usada para
assegurar a imobilidade das criancas.
Nao sb6 para escrever se controlava a
postura da crianga, como até para ficar
imdvel havia a postura correta, cons-
tantemente lembrada pela autoridade da
sala de aula.

No controlar a crianca, a disciplina além
de organizacdo do trabalho e obediéncia
ao professor, era também forma de con-
trole, do silenciar e do dominar os movi-
mentos, de neutralizar a presenca do cor-
po, de separar os sexos, de civilizar as
emocoes, de obedecer ao comando, de re-
nunciar ao prazer, de aceitar privagoes.

Tendo como premissa que a aprendi-
zagem ocorre conforme as atividades
programadas do professor e sob seu
controle, o corpo tende a ser controlado
no sentido de produzir, apenas, 0s movi-
mentos que se considera necessario a
aprendizagem. Enquanto fora da escola
a crianca é capaz de inumeros movi-
mentos, estabelecer inumeras relacoes,
ter inumeras possibilidades de manifes-
tar-se, na escola a livre atividade in-
fantil parece ameacar a disciplina esco-
lar. A crianga que se movimentava
muito, que nao conseguia permanecer
quieta na sua carteira ou outro lugar a
ela destinada era mal vista, considera-

Na 1ala de anda tende-se 4 vilencian as
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da pela professora como “impossivel”,
um “problema.”, que “nao tem jeito mes-
mo”. Por outro lado, a que apresentava,
um corpo quieto, décil, bem comportado
pelos padrdes exigidos pela escola, era
considerada a boa aluna, exemplo para
as demais. As possibilidades de mani-
festacdo corporal da crianca na escola
s4,0 circunscritas.
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O controle do corpo da criancga atra-
vés da limitacdo do tempo destinado a
ela, que ndo fosse a aprendizagem na
sala de aula, como também a limitacao
dos espacos fisicos livres, acabava por
menosprezar a propria infancia, pois
desconsiderava as manifestacgdes autén-
ticas do mundo infantil.

Embora limitados dentro do contex-
to escolar os espagos para demais ma-
nifestac¢des das criangas acabam por
existir, como o recreio. Nesse momento
tao valioso e ansiosamente aguardado
pelas criancgas, estas pareciam tornar-
se donas absolutas de seu tempo, seus
corpos pareciam estar livres e o espa-
¢o irrestrito, ainda, que sob vigilancia.
No recreio manifestava-se o brincar,
correr, pular, conversar, COnviver e re-
lacionar-se com as demais, explorar
08 espacos sozinha ou com outras cri-
ancas... € isto sem necessariamente
serem da mesma idade, g¢énero, série
ou turma. O recreio constituia-se num
dos momentos de elevada importancia
para manifestacdo das criancas na
escola, pois significava também a libe-
racido do enclausuramento da sala de
aula.

O controle sob o0 qual era submetida a

As possibilidades de manifestagio corporal da

criancga na escola nédo se dava sem re-
sisténcia. Os préprios pedidos para ir
a0 banheiro ou para beber agua podiam
significar também uma manifestacio de
resisténcia, a imobilidade e ao siléncio
da sala de aula. As criancas ao se le-
vantarem das carteiras para conversa-
Tem com as outras ou simplesmente para
andarem, quando a professora se au-
sentava da sala, também demonstravam
que nao eram aceitas incondicionalmen-
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te essa situacido de imobilidade e inco-
municabilidade.

A imobilidade do permanecer senta-
do na, posicdo considerada, correta podia
ser apenas uma, manifestacao aparente,
pois por mais imoével que parecesse es-
tar, a crianga no seu intimo poderia es-
tar “viajando pelas estrelas” com seu
pensamento ou com seu coracgio pulsan-
do ansiosamente aguardando o recreio,
a recreacdo ou o término da aula.

Apesar da vigilancia as relacdes en-
tre as criancgas na sala existiam, bur-
lando o controle, davam-se clandesti-
namente. A necessidade da professora
solicitar por vezes, quase seguidamen-
te, o siléncio das criancas, era uma
manifestacdo de que as mesmas nao
concordavam em ficarem quietas. Em
alguns lugares, ndo era permitido cor-
rer ou brincar, contudo por mais que se
enfatizasse, algumas criancas o fazi-
am. A proépria inquietac¢do das criancgas
nas filas demongtrava suas resisténci-
as a essa forma de controle e perma-
néncia.

Todavia, talvez a maior manifestacao
de resisténcia as relagdes que se esta-
beleciam no universo da sala de aula,
que atestavam a todo instante que o
corpo devia estar
exilado da sala de
aula, pois a crian-
¢a s6 poderia ser-
criancga em momen-
tos efémeros como
0 recreio e as par-
cas recreacdes,
eram os8 comporta-
mentos frente as saidas da sala para o
recreio e para irem embora. Na, primei-
ra, a inquietagdo e a ansiedade eram
aparentes, entretanto controlada e con-
dicionada pela tarefa escolar ainda a
terminar, o que colocava em risco a, pos-
sibilidade de usufruir desse momento;
mas na segunda situacdo, do término
da aula, a saida era um momento de
alvoroco, grande entusiasmo, aflicdo, de
exaltacdo quase que generalizada com



Seus corpos agonizantes para sairem
correndo, pulando, brincando. Por mais
que se tentasse diminuir a ansiedade,
controlar os impulsos, isso s6 era, possi-
vel nos limites da sala de aula, pois ao
ultrapassa-los, as manifestagbes eram
auténticas, com as criancas manifestan-
do as suas subjetividades.

Aos trabalhadores em educagéo, como
leitores potenciais da realidade escolar,
€ oportuno destacar
aqui a necessidade
de ler o que as cri-
ancas nos mostram
em suas manifesta-
¢oes de resisténcia,
de ansiedade, de
alegria, do falar e
calar, do correr e fi-
car imével, do prazer e desprazer da
sala de aula.. A leitura da realidade nos
permite, de forma intencional e consci-
ente, atuar no mundo e transformaéa-Ilo.

Eplogo

A concepcdo de homem fragmentado
em corpo e mente tem levado a preemi-
néncia das atividades intelectuais em
detrimento de outras manifestacdes do
ser.

A escola que se pautou seguindo esta
tradicdo acabou por consagrar o traba-
lho intelectual, estabelecendo que para
realizar esse ideal superior, o corpo da
crianca devia ser submisso e disciplina-
do, ou ainda, devia ser exilado da sala
de aula.

Sem a, pretensdo de generalizar para
todas as primeiras séries do ensino
fundamental das escolas publicas, ou
para todas as criangas e professoras
considero que muito dos elementos
apreendidos nos limites desse estudo
podem estar presentes em outros con-
textos de salas de aula, de séries e de
escolas, cabendo ao leitor estabelecer
generalizacdes, na medida que reconhe-
ce nessa experiéncia elementos de sua
realidade.

Na sala de aula em questao, a trans-
misséo do conhecimento era feita, como
se ndo houvesse uma, existéncia corpérea,
€ apenas um ser pensante, como se a
criancga com suas necessidades corpo-
rais nao existisse, admitindo-se primor-
dialmente o corpo imédvel, € assim, como
se a propria crianca nao existisse,
visto que sem o seu corpo a crianca nao
é crianca. Pouco se fazia para que ele

O&OAM,MWMMWW, Mmdmﬂommh
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pudesse se manifestar, o que demons-
trava uma visdo nao so6 limitada, como
também fragmentada e as vezes dis-
torcida da crianca, tratando a mesma
como se o corpo fosse separado da men-
te, e vice-versa. Esse corpo tem que ser
silenciado.

O espaco livre desapareceu em fun-
¢a.0 do espaco especializado, o momento
livre dividiu o tempo com o momento
especializado. E com isto instituiu-se a
idéia, de que na sala de aula nado ha
espago para a crianga com Sseu corpo
movel, e sim para a apropriacido do sa-
ber sistematizado e historicamente acu-
mulado pela humanidade através do
trabalho em nivel intelectual.

Entretanto, ndo é s6 esse saber que
se transmite na sala de aula, transmi-
tem-se também os modos de ser e estar,
os valores e padrdes de comportamen-
tos que vao compor a ordem estabelecida.
Na sala também se enclausura, se Vi-
gia, se fragmenta, se reprime, se silen-
cia, se imobiliza.

A ideologia da interdic¢ido do corpo esta
presente ainda hoje. Nas escolas as cri-
angas sdo proibidas de se movimenta-
rem em determinados espacos. O pré-
prio ficar sentado por muitas horas vem
a ser uma forma de castigo corporal.
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Exige-se um controle das emocgdes, um
distanciamento dos corpos, uma “civili-
dade” que nem sempre as criangas con-
seguem apresentar.

Contudo, nem sé repressao ha na esco-
la. Parece se fechar os olhos para a lingua-
gem que o corpo da, crianca fala, mas ape-

EMWMMaW&mﬁM
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sar disso a crianca, se manifesta. A vivéncia
corporal continua, acontecendo mesmo onde
0s espacos sdo restritos. Nos momentos
€m que as criancas podem ser criancas as
relagbes assumem um colorido especial.
Na sala de aula a imobilidade ndo é per-
manente, pois sempre que possivel acaba,
sendo rompida, as criancgas levantam-se,
andam, falam, trocam olhares.

Apesar de nem sempre permitido as
criancas se movimentam quer seja nos
momentos de recreio, ou nas relacdes
clandestinas e nédo clandestinas que a
professora oportuniza. As possibilida-
des de manifestar-se também existem
na sala de aula.

REFERENCIAS

O corpo, tal como as palavras, trans-
mitem formas de ser e de pensar. O
corpo fala, a comunicacdo também é
corporal. E preciso entender o que os
corpos das criangas nos mostram quan-
do elas brincam, correm, ficam inquie-
tas, fazem barulho... Enquanto ndo se
reconhecer que na
sala de aula talvez
se esteja lidando
com o sujeito erra-
do, o modelo idea-
lizado, o corpo da
crianca, que pare-
ce ser exilado ao
ingresso dela na
escola, nunca sers anistiado.

N&ao se trata de negar que na esco-
la, seja importante “aprender”, que
haja organizacdo, espacos, horarios,
comportamentos, atencédo, carteiras...,
mas de entender que quando a crian-
¢a ingressa na escola, ela continua
sendo criancga, e isso implica também
em rir, conversar, correr, pular, mo-
vimentar-se...

E necessario abandonar o paradigma
€m que a crianga nao tem corpo. E emer-
gente se formarem professores que tra-
balhem com criancas que tenham cor-
pos. Criancas ndo imobilizadas também
aprendem.
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O objetivo deste artigo é apreender a concepgdo de gestdo democratica da
educacdo e de democracia presentes na Constituinte Escolar da Rede
Estadual de Ensino de Mato Grosso do Sul (1999 a 2001) e como se
configurou a articulacdo entre ambas (gestdo e democracia). Caminhando
do empirico ao concreto pensado, chega-se a algumas abstracdes cientificas
que mostram que a concepgdo de democracia participativa, de caréater
popular, que seria a sua sustentacdo, ndo encontrou alicerce nesse momento
histérico. Considerando os acertos e os desacertos com a democracia, a
Constituinte Escolar é uma proposta de gestdo democratica. A sugestdo é ir
além da proposigdo e multiplicar experiéncia como essa, entendida como
alternativa possivel para, em processo, viabilizar a democracia
participativa, em graus mais elevados de possibilidades.

Palavras-chave: Gestdo Educacional. Politica, Publica.
Gestdo Democratica. Constituinte Escolar.

The objective of this article is to apprehend the conception of democratic
management of education and democracy present in the School! Constituent
Assembly of the Mato Grosso do Sul State Schooling Network [1999 to
2001], and of how the articulation of both [management and democracy]
were configured. Traversing from the empirical to concrete thought, some
scientific abstractions were reached showing that the concept of
democratic participation of a popular character, that should have been its
basis, did not find its foundation at this historic moment. Considering the
hits and misses with democracy, the School Constituent Assembly is a
proposal of democratic management. The suggestion is to surpass the
proposal and multiply experiences like it, understood as an alternative to
render viable participative democracy as a process, at higher levels.

Keywords: Educational Management. Public Policy.
Democratic Management. School Constituent Assembly.
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O objetivo deste artigo é apreender a concepgédo de
gestdo democratica da educagdo e de democracia pre-
sentes na Constituinte Escolar da Rede Estadual de
Ensino de Mato Grosso do Sul (1999 a 2001) e como se
configurou a articulacdo entre ambas (gestdo e demo-
cracia).

Com essa perspectiva, inicia-se mostrando a educa-
¢ao hoje na politica educacional coordenada pelo Esta-
do!, e, nesse movimento, como foi produzida a Consti-

Ester Senna
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* Artigo elaborado a partir da Dissertacdo de Mestrado: A Consti-
tuinte Escolar da Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso do Sul
(1999 a 2001): uma proposta de gestdo democratica (ARANDA,
2004).

! Entende-se que o Estado é o regulador do processo desencadeador
de mudancas solicitadas pelo capital, seja em qualquer sentido,
inclusive na vida politica dos sujeitos sociais que constitui a base
do Estado. Portanto, essa base material ndo se dé & mercé das
vontades, mas é condicionada pelo modo de produgdo capitalista e
pelas suas formas de intercambio, necessarias enquanto houver
divisdo do trabalho e propriedade privada. Nesse sentido, a existén-
cia do Estado ndo prescinde de uma determinada classe, e no caso

da sociedade capitalista, da classe dominante, mas ao surgir como

Intermesio: revista do Mestrado em Educagéo, Campo Grande, MS, v. 11, n. 22, p. 66-87, 2005.



tuinte Escolar, qual é o conceito de ges-
ta0 democratica por ela preconizado, bem
como a articulacdo desta gestdo com a
concepcgado de democracia que lhe deu sus-
tentacdo. Na questdo da empiria, séo
examinados os seguintes documentos
oficiais: Proposta de Educagédo do Gover-
no Popular de Mato Grosso do Sul (1999-
2002), 1998; Politica Educacional/Esco-
la, Guaicuru: vivendo uma nova licdo,
1999; Cadernos da Série Constituinte
Escolar, 1999. Utiliza-se, também, das

A Cortituinte Escolan € pante comtitutiva

Ercoln Gunicini!

contribui¢des oriundas de entrevistas
efetivadas com os sujeitos histéricos que
estiveram & frente, planejando e coor-
denando o Projeto Constituinte Escolar?.

A Constituinte Escolar é parte consti-
tutiva de um projeto educacional maior
denominado ZEscola Guaicuru: Vivendo
uma Nova Li¢cgo, pensado para a gestao
que abrange o periodo de 1999 a 2002
pelo governo popular de Mato Grosso
do Sul®. E colocada como uma alternati-
va para a area da educacdo, ousando
se instalar no modelo vigente de socie-
dade.

Articulado & concepcdo que defende
esta o seu carater Constituinte que, con-

forme é utilizado nesse estudo, tem um
sentido dinamico, significando aquele ou
aquilo que se faz, que cria, que organi-
za, que estabelece alguma, coisa. Portan-
to, remete a um poder que apresenta
diferentes significados, tais como: possi-
bilidade, capacidade de fazer uma coisa,
império, soberania, autoridade, jurisdi-
cdo, posse, atribuicdo. Nesse sentido,
entende-se por poder constituinte, a, “ex-
pressdo da soberania nas relag¢des in-
ternas do Estado”. E mais, “representa
a autodeterminacéo
de um povo”, ou a
capacidade de um
coletivo de sujeitos
“elaborar ou fazer
cumprir o orde-
namento juridico
fundamental do Es-
tado, sem a submis-
sdo a qualquer outro ordenamento ou
decisdo externa”. E o poder de consti-
tuir, e, num sentido também dinamico,
criar, fazer, organizar, estabelecer algu-
ma coisa (BASTOS, 1998, p. 197-201).
Efetuando uma transposicdo para a area
da educacdo, tem-se o carater constitu-
inte da Constituinte Escolar.

No momento histérico em foco, o movi-
mento da sociedade brasileira apresenta
uma, caracteristica especifica oriunda de
um postulado denominado por Anderson
(1995) como neoliberalismo, que segun-
do o autor é “[...] uma reagédo tedrica e
politica veemente contra o Estado
intervencionista e de bem-estar” (p. 9).

o resultado do modo material de vida assume a forma da vontade dominante (MARX, 1974, p.388). O
Estado é histérico, € concreto, € de classe, e, nesse sentido, Estado maximo para o capital, ja que, no
processo de correlagdo de forgas em curso, € o capital que detém a hegemonia.

? Entrevistados: 1- Pedro César Kemp Gongalves. Professor, graduado em Filosofia e Psicologia, com
especializagdo em Psicologia Social e Mestrado em Educacdo pela UFMS. Foi Secretario de Estado de
Educacdo (1999-2001), implantando o projeto da Escola Guaicuru, a Constituinte Escolar, o Bolsa-
Escola, a Educacdo de Jovens e Adultos.

2 - Francisco Givanildo dos Santos. Professor da Rede Municipal de Ensino de Campo Grande-MS.
Pedagogo. Foi coordenador geral da Constituinte Escolar da Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso do
Sul (1999-200D).

3 - Romilda Paracampos. Professora. Psicéloga. Atualmente atua na Pestalozzi, em Campo Grande-MS.
Foi Superintendente do Ensino na Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso do Sul, 1999-2001.
(www.pedrokemp.com.br).

% Representado por José Orcirio Miranda dos Santos, do Partido dos Trabalhadores, dai seu nome
politico, Zeca do PT.
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E um meio que tem como fim histérico:
“a, reanimacdo do capitalismo avancado
mundial” (p. 18). “[...] movimento ideo-
16gico, em escala verdadeiramente mun-
dial, como o capitalismo jamais havia
produzido no passado” (p. 22).

Senna (2000) confirma que a partir
de 1960 foram gestadas transformacodes
no ambito do capitalismo internacional
€ que na década de 1980,

Observou-se [...] verdadeira revolucdo nas ba-

ses tecnolégica, produtiva, comercial e finan-

ceira do capitalismo. Nessa direcédo, a meta da
educacdo para a democracia entra no bogjo do
processo de globalizacdo, cujo movimento de
integracdo dos mercados de bens, de servigos
e de capitais tem confirmado a tese de que os
sistemas educacionais, no capitalismo contem-
poraneo, respondem de modo especifico as ne-
cessidades de valorizacdo do capital e ao mes-
mo tempo em que se concretiza numa deman-
da popular efetiva do acesso a0 saber social-

mente produzido (SENNA, 2000, p. 53).

Essa autora chama a atencédo para o
momento em que a educacgédo para a de-
mocracia também é solicitada a entrar
no bojo do processo de globalizagdo, um
processo que segundo Ianni (1996), ca-
racteriza, o mundo como uma, aldeia glo-
bal, subtraindo as fronteiras, transfor-
mando o local, simultaneamente em
nacional, regional e mundial.

Chesnais (1996) propde a utilizagio
do termo “mundializagcdo do capital”.
Segundo ele, esta expressado corresponde
mais exatamente & substancia do termo
inglés “globalizacao”, pois a palavra
“mundial” permite introduzir, com mui-
to mais forca do que o termo “global” a
idéia de que a eco-
nomia se mun-
dializou e que é
preciso construir
depressa institui-
¢Oes politicas mun-
diais capazes de do-
minar o seu movi-
mento.

O que se tem hoje em termos de edu-
cacéo é resultado de uma construcio que
vem se realizando ao longo da histéria,
através de um processo que nao aconte-
ce de modo linear ou desarticulado das
demais questdes que formam a base ma-
terial da existéncia do homem (MARX
& ENGELS, 1976). A educacido coincide
com o proéprio ato de existir e nesse
processo 0 homem vai se educando, se
configurando como homem, o que néo
quer dizer que hoje a educacdo tenha
alcangado o seu apogeu € que o0 homem
tenha, finalmente, conseguido a sua re-
alizacdo no sentido amplo do termo. A
educacédo continua, historicamente, como
podera ser constatado nessa producio,
4 mercé de uma determinada classe
hegemoénica.

Entende-se, porém, que essa deter-
minada classe também € parte da cha-
mada sociedade civil e, que entre os
varios setores que a formam hé aqueles
que se organizam em movimentos soci-
ais e lutam para reivindicar em favor
das questbes que acreditam, questdes
estas muitas vezes revestidas contradi-
toriamente de concepgdes alheias & sua
vontade, condicionados pelo préprio pro-
cesso histoérico.

Em dezembro de 1990, o Ministério
da. Educacdo apresenta o Programa
Setorial de Acdo do Governo Collor na
Area da Educacdo (1991-19958), funda-
mentando a educagdo com base na Cons-
tituigdo Federal de 1988 e colocando a
necessidade de modernizacdo* do Brasil

A educagio cortimua, bistoricamente, como oderi 1en
conilatado nevta produgiio, b merce de vwma

4 Carbonnel (2002) chama a atencdo para o termo modernizagdo. Segundo ele, muitas mudangas que
vem sendo colocadas sdo prioritariamente movidas por imperativos econdmicos, como a busca de
racionalizacdo de gastos e eficiéncia operacional. E uma inovacdo orientada para resultados ou produ-
tos, prestando-se apenas a modernizar, ndo diluindo o conservadorismo presente nas concepgdes

arraigadas.
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I

com Ssua insercdo na ordem econdmica
internacional. O Brasil precisava inse-
rir-se no quadro das transformacgdes
contemporaneas que Se operavam em
escala, mundial, por forga de uma revo-
lucdo cientifico-tecnolégica (BRASIL,
1990).

E é nessa situacdo que a educacao
tem no ideario neoliberal as diretrizes
para formulagdo de modelos que se pro-
pagaram no periodo p6s-1970 no mun-
do, e, no Brasil, explicitamente na déca-
da de 1990, com orientacdes que foram
formuladas dando respostas aos Orga-
nismos Internacionais, mostrando uma
etapa histérica em que o almejado pelos
sujeitos sociais (um Projeto Educacional
idealizado e implementado pelas bases)
acontece totalmente invertido (com ori-
entagdo internacional). Assim, configu-
rou-se no Brasil um conjunto de diretri-
zes e de politicas publicas voltadas para
a promocao de mudancas na area edu-
cacional, anunciando ruptura com o
paradigma educacional até entdo vigen-
te. Os insucessos da area educacional,
em especial referentes 4 universalizacao
de uma educacdo minima, & baixa pro-
dutividade e qualidade do ensino foram
atribuidos, fundamentalmente, ao padrao
de gestéo.

Em 1996, é promulgada a Lei de Di-
retrizes e Bagses da Educacédo Nacional e
convém lembrar que esta ndo é a que foi
proposta pela sociedade civil. Ao apon-
tar, também, para a ruptura do para-
digma, educacional vigente, ilustra o ce-
nario educacional brasileiro ao introdu-

W&W&mﬁﬁmqwuwwmm
Wlof M4—7770 wo munde, ¢, no Brail...

zir mudancas na educacdo basica e re-
tratando a politica educacional brasilei-
ra de acordo com as diretrizes estipula-
das pelos Organismos Internacionais
(FMI, BID, BIRD, OIT), que nada mais
nada menos atendem aos desejos dos
empresarios nacionais (CNI, FIESP, IEL)
por um trabalhador com uma nova qua-
lificacdo necessaria ao quadro econdmi-
co em reestruturac¢do (FRIGOTTO, 2000).

Colocando-se como uma, proposta al-
ternativa, ao modelo de educagao pro-
posto pelo governo federal, os sujeitos
histéricos responsaveis diretamente pela
educacdo no Estado de Mato Grosso do
Sul, no que se refere & Rede Estadual de
Ensino, ousam tomar um caminho total-
mente oposto ao indicado pelas diretri-
zes oriundas do Banco Mundial, a par-
tir de um Projeto Educacional pensado
por esses sujeitos.

1A produgio da Comititiinte
Escolion na sociedade

cond -

O governo popular de Mato Grosso do
Sul, na proposta politica® pensada para
a gestdo que abrange o periodo de 1999
a 2002, apresenta um prqgjeto politico-
educacional denominado Escola Guai-
curu: Vivendo uma Nova Licdo. De ini-
cio, esta proposta contemplou como um
dos objetivos basicos “inaugurar um
momento histérico de mudancas na po-
litica [...] uma ruptura na tradigdo edu-
cacional do Estado”
(MATO GROSSO DO
SUL, 1999, p. 9),
colocando-se como
“marco inicial de
um projeto a ser tra-
balhado coletiva-
mente pelos seg-
mentos que desgjam

5 Em 1° de janeiro de 1999, o Governador Zeca do PT, com todo seu secretariado, tomou posse e iniciou
o processo de implantagdo das propostas politicas que cada pasta iria construir, delineadas no Progra-
ma, de Governo para Mato Grosso do Sul: Movimento Muda Mato Grosso do Sul — PT/PDT/PPS/PC do
B/PAN/PSB/1998. Propostas ja discutidas amplamente com as representacoes organizadas da sociedade
sul-mato-grossense, pauta-chave da campanha eleitoral.
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mudancas dentro de uma perspectiva
de transformagido social” (Ibid., p.10).
Ilustrando, conforme palavras regis-
tradas no documen-
to denominado Pro-
posta, de Educacao
do Governo Popular

- 1999/20082:

O projeto politico-cul-
tural que se preten-
de construir, denomi-
nado Escola Guai-
curu: vivendo uma
nova ligdo, inspirado no desejo de se resgatar a
histéria de resisténcia dos povos nativos do
estado que lutaram bravamente para preser-
var seus sonhos de liberdade, representa o re-
sultado de uma longa trajetéria de trabalhos,
experiéncias e projetos dos trabalhadores em
educagdo que créem e, por isso, resistem na
defesa da, escola publica. [...] rejeita, como prin-
cipio, as politicas que causam a exclusdo de
milhares de seres humanos do mundo do tra-
balho, da participagdo nas riquezas, do acesso
a0s bens culturais, acarretando a dilapidacédo
das condi¢des de vida da maioria do povo. [...]
entende a educacdo como direito de todos e
como um dos pressupostos basicos para a cida-
dania ativa. Seu eixo principal é o compro-
misso de estabelecer um processo
participativo de construgdo de novos ca-
minhos que garantam a democratizacgédo
do saber, a valorizagdo dos profissionais
da educacgdo e a democratizagdo da escola
publica. [...]. Percorrer esses caminhos exige
que tanto o governo, através de seus diferentes
agentes publicos, como os sujeitos sociais dire-
tamente envolvidos com a questdo educacional
sejam parceiros em torno de metas que visem
a superacio da tradicional politica educacional,
que resultou no progressivo dilaceramento da
educacédo publica no Estado. [...]. Inaugura-se,
agsim, um novo tempo para a educacdo no
Mato Grosso do Sul. (MATO GROSSO DO SUL,
1999, p. 9 e 10, grifo nosso).

O Programa, do novo governo registra,
que o desafio em vista é o de fazer poli-
tica de uma nova forma: “agregando
todas as forgcas vivas da sociedade no
sentido de formular e construir, em con-
junto, um novo modelo de desenvolvi-
mento, observando e projetando todas
as potencialidades do Estado” (MATO
GROSSO DO SUL, 1998, p.10). E neste
desafio esta o projeto de educacido para
ser concretizado com base nos principi-
os de integracéo e participacéo, cujo com-
promisso é a construgdo de uma escola
publica democratica, de qualidade social,

que atenda as necessidades humanas
da sociedade contemporanea. Para tan-
to, é colocada como algo de fundamental

O Programa do novo governo regisha gue o desafio em
vWéo&WMWA&WMAM&W.

importancia a desvinculagdo dos para-
digmas que regem as formulacdes tecno-
craticas neoliberais, inviabilizadores de
acgoles politicas voltadas para a transfor-
macéo da ordem social.
O que se propde, ao contrario, € uma educagio
comprometida com bases filoséficas, tedricas
e metodolégicas fundadas no principio de uma
organizagdo de sociedade mais justa, igualita-
ria, solidaria, enfim, capaz de promover a
mudanga de verdade dos caminhos tracgados
pelos governos autoritarios elitistas que diri-
giram o povo sul-mato-grossense por muitos
anos (MATO GROSSO DO SUL, 1998, p.12).

Portanto, “[...] imbuido do firme pro-
poésito de realizar uma educacdo critica
e popular, de 6tima qualidade e dirigida
a toda sociedade, nasceu o Projeto de
Educacédo Escola Guaicuru: Vivendo Uma
Nova Licdo” (Ibid.). E um documento
sistematizado em cadernos, ordenados
numericamente, contemplando duas sé-
ries de idéias, uma intitulada Série Fun-
damentos Politico-Pedagdgicos, sinteti-
zando os eixos centrais, programas, pro-
jetos e metas, e, a outra, Série Constitu-
inte Escolar, que reorganiza o0 processo
destinado & discussado, estudo e levanta-
mento dos temas e suas tematicas que
norteardo o ponto culminante de todo o
trabalho, que, num primeiro momento,
€ a elaboracao do Plano de Educagao para
a Rede Estadual de Ensino de Mato Gros-
so do Sul.

Um primeiro principio destacado é a
rejeicdo das politicas que causam a ex-
clusdo de milhares de seres humanos do
mundo do trabalho, da participacdo das
riquezas, do acesso aos bens culturais,
deixando explicito um entendimento de
que a educacdo € um direito de todos e o
compromisso que se pretende é possibili-
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tar o estabelecimento de um processo
participativo que culmine na garantia da
democratizacdo do saber, da valorizacéo
dos profissionais da educacao e da demo-
cratizacdo da gestdo da escola publica.
Pontos estes que fundamentam os trés

01 1hés prandes einor que engendnam os hiy grandes
programas do Projeto Ercola Guaicun sdo:
Democratigacio do dcenro, Democratigagio da gertio e

Qualidade social da educagio.

grandes eixos que engendram os trés
grandes programas do Projeto Escola
Guaicuru: Vivendo uma Nova Ligao
(MATO GROSSO DO SUL, 1999):

e Democratizagdo do acesso (que im-
plica em garantir ndo s6 a inclusio
do maior numero possivel de crian-
cag, jovens e adultos na educacao
basica, mas também a permanéncia
e a progressido escolar, incluindo,
também, o dominio de saberes cada
vez mais complexos e abrangentes).

e Democratizagdo da gestdo® (com o
envolvimento de todos no processo
educacional, nas deliberagdes e na
execucdo do fazer politico-pedagogi-
co da escola, o que s6 pode ocorrer
com base na gestdo democréatica, o
suporte para a escola ser um labo-
ratério de pratica, de exercicio da
cidadania, de formacado de sujeitos
histéricos autdénomos).

* Qualidade social da educagdo (en-
tendida, como uma qualidade vincu-
lada a uma sdlida base cientifica, a
ética, as lutas sociais, aos direitos
da cidadania, enfocando a pessoa
humana e ndo o mercado produtor
para ser efetivada pela comunidade
escolar, por especialistas, por estu-
diosos, enfim, todos os trabalhado-
res e a sociedade envolvida neste
processo formativo).

Como um dos projetos do Programa
Democratizagcao da gestdo esta a Cons-
tituinte FEscolar, e conforme concebida
pela Secretaria de Estado de Educacéo,
trata-se de “um amplo movimento
participativo”, que visa “possibilitar a
efetiva participacéo
da Comunidade es-
colar e de toda so-
ciedade civil orga-
nizada”. Enfim, é
colocada como “um
projeto educacional
comprometido com
a transformacéo so-
cial e com a formagédo do cidadao na sua
acepcado mais plena [...]” (MATO GROS-
SO DO SUL, 1999, p. 9). Tem como obje-
tivo geral:

Promover a construcdo coletiva do Plano de

Educacdo para a Rede Estadual de Ensino de

Mato Grosso do Sul, tendo por objetivo a for-

macdo geral do homem, e como premissa a

necessidade da compreensdo dos mecanismos

que ordenaim a sociedade contemporanea, com
vistas a sua transformacdo (QMATO GROSSO

DO SUL, 1999, p. 1.

E como objetivos especificos:

- garantir espacgos democraticos de discusséo

e compreensdo dos mecanismos da sociedade

contemporanea e sua determinacio sobre a

educacgio;

- estabelecer as metas gerais e especificas do

Plano de Educacgdo para a Rede Estadual de

Ensino de Mato Grosso do Sul;

- estabelecer prioridades a partir do critério de

justica social;

- reorganizar a estrutura escolar nos ambitos

pedagégico (conteudos, métodos, avaliagdo), na

organizacdo da convivéncia escolar (regimen-
to escolar, direitos e deveres), administrativo

e de expanséo fisica;

- discutir e desenvolver formas fecundas e con-

tinuas de participacdo da comunidade nas pra-

ticas educativas da escola (Ibid.).

Com essa perspectiva, o Governo Po-
pular de Mato Grosso do Sul deflagrou,
em 12 de agosto de 1999, em &ambito
estadual, a Constituinte Escolar no Es-
tado, envolvendo alunos, pais, professo-
res, diretores, coordenadores pedagdgi-

cos, demais funcionarios, Colegiado Es-

¢ Projetos: 1- Autonomia Escolar. 2- Planejamento Participativo. 3- Eleicdo de Diretores. 4- Fortale-
cendo os Colegiados Escolares. 5- Constituinte Escolar. 6- Dinamizando a Coordenacdo Pedagdgica.

7- Redimensionando a Inspecdo Escolar.
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colar e outras organizacdes da socieda-
de. O grande objetivo foi fazer da Cons-
tituinte Escolar um instrumento signifi-
cativo da tdo sonhada gestdo democra-
tica.

O movimento Constituinte Escolar
originou-se, no Pais, de iniciativas dos
governos populares. Em Mato Grosso do
Sul vinha sendo cultivado desde a época
de transicdo governamental, tomando
corpo em abril de 1999, quando todos
os setores da Secretaria de Estado de
Educacédo cederam trabalhadores — um
coletivo de B0 técnicos — para a forma-
¢do politica e pedagégica do Grupo de
Trabalho Guaicuru (GT@".

Posteriormente, o GTG foi dividido em
dois subgrupos: um deles responsavel
pelo aprofundamento das questdes
curriculares e, o outro, voltado para a
gestdo. O GTG conduziu os trabalhos na
condicdo de Coordenadores Gerais e pro-
duziram o material impresso, anterior-
mente comentado. Em cada municipio teve
uma, Coordenacdo Municipal da Consti-
tuinte Escolar, formada por trés repre-
sentantes das escolas, um do Sindicato
Municipal dos Trabalhadores em Educa-
¢do (SIMTED), um da Sociedade Civil e
um do Orgamento Participativo, e em cada
escola, esta funcdo ficava a cargo do
Colegiado Escolar e de um representante
eleito pela comunidade escolar, as varias
coordenaches agiam em articulacio.

A Constituinte Escolar, definida como
um processo de participacdo direta da
comunidade escolar, pautou-se nos se-
guintes principios (Caderno da Esco-
la Guaicuru n°1/1999/SED, p. 18):

- Compromisso com
a formagédo politica
da comunidade esco-
lar (compreensdo dos
mecanismos da soci-
edade contempora-
nea; limites e pos-
sibilidade da acgéao
transformadora),
como garantia de

uma participacdo qualificada no processo de
discusséo.

- Compromisso com o desenvolvimento de um
processo democratico que possibilite a com-
preensdo e o exercicio de uma participagio
ativa e eticamente qualificada.

- Reconhecimento do Plano de Educacdo para
a Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso do
Sul como uma estratégia de transigdo, dados
os limites para uma ac¢do radicalmente
transformadora.

- Planejamento participativo, envolvendo a co-
munidade interna e externa, das ac¢des a se-
rem desenvolvidas pela escola.

- Compromisso com os critérios de gestdo de-
mocratica e de qualidade de ensino enquanto
formagcado humana geral no processo de reor-
ganizagdo da estrutura curricular.

O processo da Constituinte Escolar, na,
sua primeira grande acio, intentou pas-
sar por cinco grandes momentos, sen-
do: 1° Momento: Estruturacido da pro-
posta, mobilizacédo, preparacido das con-
dicdes para o desencadeamento do pro-
cesso e lancamento da Constituinte Es-
colar (Ano de 1999). 2¢ Momento: Estu-
do da realidade social, econémica, politi-
ca e cultural do Pais, relacionando as
praticas pedagdgicas das escolas e le-
vantamento dos temas e tematicas para
aprofundamento (Caderno Constituinte
Escolar — Construindo a Escola Cidads —
Mato Grosso do Sul — Politica Educacio-
nal/Abril/2000). 32 Momento: Aprofun-
damento dos temas e tematicas levanta-
das no segundo momento (R000 e 2001).
4° Momento: Elaboracado e fechamento
do Plano de Educacgado da Rede Estadual
de Ensino de Mato Grosso do Sul (Junho
de R001). 5°¢ Momento: Langamento e
implantagdo do Plano de Educagao para
a Rede Estadual de Mato Grosso do Sul
(ainda, em 2001).

O movimento Constituinte Escolan ONGAMOU- 1, 1O
Dass, de iniciativas Aoy governoy MW-

” Esse grupo contou com a assessoria das Professoras Doutoras Ligia Klein e Vera Maria Vidal Peroni,
que receberam a incumbéncia de possibilitar uma formagdo politica, por meio de estudos de obras

classicas da Filosofia e da Histéria da Educagéo.
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O quinto Momento, que seria o lan-
camento e a implantacdo deste Plano
ainda em 2001 njo alcangou tal objeti-
vo, pois, no dia 28 de julho de 2001,
culminando com a conclusdo do Con-
gresso mencionado, o Secretario de
Estado de Educacido recebeu um comu-
nicado® de seu afastamento do cargo,
situacado estendida a toda a sua equipe
de trabalho, que no ato da Constituin-
te Escolar, formavam o quadro de coor-
denadores gerais, assessores e consul-
tores.

Considerando esse desfecho, cabe
ressaltar o discurso proferido pelo
entdo Governador de Mato Grosso do
Sul, por ocasido da cerimonia de aber-
tura:

Na condi¢do de Governador dirijo-me
ao I Congresso da Constituinte Escolar
para abordar quatro pontos fundamen-
tais:

1°) A Constituinte Escolar é um instru-

mento democratico que o Governo Popu-

lar, através da Secretaria Estadual de

Educacgédo, criou para permitir que todos os

setores envolvidos no processo educativo par-

ticipem decisivamente da politica educacional
de nosso Estado.

2°) A Comnstituinte Escolar transcende o

titular da pasta. Politicas Publicas ndo per-

tencem a pessoas ou equipes, mas ao publico.

O processo em curso nio cessari em

nosso governo e se formos capazes de

capitalizd-lo na sociedade qualquer ou-
tra administragdo ndo conseguird extin-

gui-lo. O povo do Mato Grosso do Sul é o

dono da Constituinte Escolar.

3°) A gestdo do professor Pedro Kemp

sempre terd de nossa parte as mais

elogiosas referéncias. Sua capacidade e

Mas o projeto popular néo se walenta via

Constitinte Escolan ...

competéncia foram fundamentais para
que pudéssemos realizar o projeto do
Governo Popular no setor educacional.
E esta competéncia que nos d4 convic-
¢do em convoca-lo para a Assembléia Le-
gislativa a fim de sustentar institucio-
nalmente o nosso projeto.

4°) Por fim, estou convencido que o processo
de mudangas que iniciamos em 1° de janeiro
de 1999, ndo nos pertence. Pertence ao povo
do Mato Grosso do Sul [...] (grifos nossos).®

Percebe-se nas palavras do governa-
dor Zeca do PT um discurso de exonera-
¢do voltado para o titular da pasta da
educacdo, mas percebe-se, também a
credibilidade de que o Projeto Constitu-
inte Escolar continuara, independente
de pessoas ou equipes de governo, con-
siderando a afirmagdo de que foi reali-
zado o “praojeto do Governo Popular no
setor educacional”. E a credibilidade vai
mais além conforme o destaque abaixo
registrando as ultimas palavras do Go-
vernador que complementam o discurso
acima:

[...] A Constituinte Escolar é um exemplo de

que somos capazes de sustentar o nosso proje-

to popular, tanto no ambito das instituigdes,
como nos movimentos sociais. Encerro convi-

dando a todos para continuarem exercendo o

papel de agentes da mudanca, ndo somente no

setor educacional, mas no dia-a-dia de Mato
Grosso do Sul.

Ma.s o projeto popular nédo se susten-
ta via Constituinte Escolar, e conforme
excertos retirados de entrevista efeti-
vada, um dos motivos se deu em razao
da substituicdo do Secretario de Educa-
¢do e de sua equipe, em junho de 2001,
vez que se aproximava a eleicdo inter-
na do PT para a renovagdo da direcéo
partidaria e o gover-
nador precisava re-
compor seu grupo
politico que estava
dividido, numa ali-
anc¢a que pudesse
eleger o presidente
e a maioria dos

& Diario Oficial do Estado de Mato Grosso do Sul, em 28 de julho de 2001. Comunicado expedido pelo
Governador José Orcirio Miranda dos Santos, o Zeca do PT.

® O registro desse pronunciamento é parte do material recebido pelos congressistas no I Congresso
Estadual da Constituinte Escolar, em 27 de junho de 2001, no Paldcio Popular da Cultura, em Campo

Grande, MS.
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membros do diretério. Esta eleicdo era
vista como estratégica pelo governo, pois
a nova direcdo partidaria conduziria a
politica de aliancas para a reeleicdo do
governador em 2002.

Explicagdes deta-
lhadas justificando

¢oes magicas e ja prontas, vindas de cima
para baixo. Porém, aqueles que participa-
ram efetivamente, com certeza, puderam
perceber que o futuro da escola publica é
de responsabilidade de todos e n&o s6 do
agente governamental. A Constituinte Es-

as decisOes toma- "E dare Gue nem 10404 acrediavin wo procenso ¢,

das, com repercus-
sS40 no processo,
estdo explicitas na
fala que segue:

O grupo politico li-

gado ao ex-gsecretario Anténio Carlos Biffi es-
tava fora do governo e ndo poupava criticas
a0 mesmo no interior do partido e mesmo
publicamente. Biffi havia sido exonerado da
Secretaria de Administrac¢do no final de 2000,
ap6s uma reestruturacio administrativa. Seu
retorno ao governo era considerado como fun-
damental para a recomposi¢cdo do grupo poli-
tico do governador. A secretaria escolhida foi
a da Educagido ja que Biffi era professor e
tinha pretensdes politicas para as préximas
eleigdes. O entdo secretario, na visdo do Go-
verno também ficaria contemplado, pois as-
sumiria sua vaga de deputado na Assembléia
Legislativa. A troca foi feita e Biffi, que ava-
liava ter perdido espaco na educagdo para
Pedro Kemp, assume a Secretaria e, numa
postura revanchista, procura desconsiderar
as agdes do antecessor (PARACAMPOS, 2004).

Tal motivo acarreta em impasses para
a concretizagdo da proposigdo persegui-
da, conforme palavras de Santos:

Colocou-se na mesa de negociagdo um tra-
balho de uma importante Secretaria do go-
verno, que vinha se empenhando para cons-
truir e efetivar uma politica educacional na
rede publica de ensino, em conformidade com
as diretrizes gerais que os educadores e edu-
cadoras progressistas sempre defenderam,
a educagdo enquanto um direito, a qualida-
de social, a democratizacgdo do acesso & es-
cola, a garantia da permanéncia, a gestéo
democratica e a valorizagdo dos trabalha-
dores e trabalhadoras em educag¢do (SAN-
TOS, 2004).

A questdo de a histéria tomar rumos
nao planejados ndo estd apenas nos
indicativos acima. Um ponto central é
colocado por Kemp:

E claro que nem todos acreditavam

no processo e, por isso nado se envol-

veram como deveriam. Talvez porque

a democracia participativa ainda néo

é uma pratica muito corrente entre
nés. Muitos preferem esperar pelas solu-

o e wio 1w awolverdm como deverisam "

coloca Kesms.

colar devolveu as escolas o papel de prota-
gonistas no debate da educagido que temos
e na tarefa de decidir sobre a educacdo que
queremos e que sirva de instrumento para
a construcdo da nossa sociedade (KEMP,
2004, grifo nosso).

Questdo complementada por Santos:

Democracia participativa e ndo apenas
representativa. Podemos falar em demo-
cracia direta, com qualidade nas interven-
¢des porque apostamos no processo enquan-
to um instrumento permanente de formagéao
politica, com quantidade porque apostava-
mos na politica da inclusdo de sujeitos na
vida da escola. Reconheciamos os limi-
tes da democracia da escola, porque esta
se insere na infra-estrutura da sociedade ca-
pitalista, que se caracteriza pela exclusdo e
pelo autoritarismo (SANTOS, 2004, grifo
Nnosso).

Pelas palavras acima se percebe mo-

tivos de varias ordens que pontuam o
desenrolar de uma histéria: politicos,
tedricos e também sociais e econdmicos,
observando que:

Na producdo social de sua vida, os homens
estabelecem determinadas relacdes neces-
sérias e independentes de sua vontade, re-
lac¢bes de producgdo que correspondem a uma
determinada fase do desenvolvimento de
suas forcas produtivas materiais. O con-
junto dessas relag¢bes constitui a estrutura
econdmica da sociedade, a base real, sobre
a qual se ergue uma superestrutura juridi-
ca politica e & qual correspondem determi-
nadas formas de consciéncia social. O modo
de producdo da vida material condiciona
os processos da vida social, politica e espi-
ritual em geral (MARX & ENGELS, 1976,
p. 87).

Apenas lembrando a seqiiéncias dos

fatos, ndo necessariamente nesta ordem:
o Projeto Constituinte Escolar foi parali-

Intermesio: revista do Mestrado em Educagéo, Campo Grande, MS, v. 11, n. 22, p. 66-87, 2005.
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sado e o seu primeiro resultado, o Plano
de Educacédo para a Rede Estadual de
Ensino, sem maiores explicacdes e/ou
questionamentos, foi posteriormente
arquivado. Assume a pasta da educacéo
o Professor Anténio Carlos Biffil°, e,
novas propostas, mais administrativas
que pedagégicas, sdo colocadas em pra-
tica.

Os fatos ocorridos apés a concre-
tizacdo de uma parte dos objetivos a
serem alcancados via Constituinte

04W4owM4W4awWM&WW
1 vas Consliuinte
Escolin Lendrdm ontre estudeo. {uta f-on Mark ...

Aoy oljetivos 4 serem

Escolar lembram outro estudo feito por
Marx (1982), em seu livro, O Dezoito
de Brumaério de Luis Bonaparte, quan-
do fez uma analise concreta dos acon-
tecimentos revolucionarios ocorridos
na sua época (1848-1850), trazendo
a4 luz com base na teoria da luta de
classes e da revolugcdo proletaria, a
doutrina sobre o Estado e a ditadura
do proletariado. Nesta obra, Marx par-
te de um fato social, colocando que
nao é um personagem que leva a his-
toéria, mas um coletivo de sujeitos his-
toéricos.

ZOWM&W
Ademocritica na Cortituninte

Ercolin e s anticlagio com 4
Ademocracia

Melo (R000) ressalta. que na concep-
¢ao explicita na politica educacional pro-
posta pelo governo federal esta eviden-
te a concessdo de uma forma de gestao
da educacdo cujo objetivo € o de envol-
ver as pessoas €
buscar aliados de
boa vontade que se
interessem em sal-
var a escola publi-
ca. O sucesso da
educacdo depende
de todos os que tém
parte na escola. E
a pedagogia da partilha, cada um faz
um pedaco e, no final, tem-se uma “col-
cha, de retalhos”.

Spésito (1999) lembra que nas Ulti-
mas décadas, dentre os caminhos traca-
dos para a efetiva democratizacdo da
educacdo, estd o chamado a uma forma
de participagdo com vistas a envolver
“os setores mais amplos da sociedade,
como pais, moradores, movimentos po-
pulares e sindicais” (p. 45), o que nao é
nenhuma novidade histérica. Das anali-
ses feitas pela autora sobre a questao
da chamada participagdo popular, des-

10 Formado em Pedagogia. Atuou nas Escolas Estaduais Jodo Paulo dos Reis Veloso, Menodora Fialho
de Figueiredo e Antdnio da Silveira Capilé. Fundador da Associacdo Douradense de Professores
(A.D.P) e da Federacdo dos Professores de Mato Grosso do Sul (FEPROSUL) na década de 1970.
Presidente por O2 (dois) mandatos da A.D.P. Presidente por 03 (trés) mandatos da FEPROSUL, hoje
Federacdo dos Trabalhadores em Educacido de Mato Grosso do Sul (FETEMS). Liderou a 12 Greve de
Trabalhadores em Educacido em Mato Grosso do Sul. Liderou a Ocupacdo por 32 (trinta e dois) dias
da Sede do Governo do Estado em 1991. Construiu a Sede da FETEMS. Trabalhou na Fundacdo das
intmeras Associacdes Municipais de Professores, hoje SIMTEDs. Foi Vice-Presidente da Confederacao
Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (C.N.T.E.) para a regido Centro-Oeste. Coordenador no
Estado do Comité de Combate & Fome. Eleito Presidente Estadual da Central Unica dos Trabalhadores
(CUT), no periodo de 1997 & 2000. Membro do Diretério Regional do Partido dos Trabalhadores
(PT). Secretario de Estado de Administragdo de Mato Grosso do Sul, de janeiro de 1999 a outubro de
2000. Secretario do Estado de Educacido de Mato Grosso do Sul, de julho de 2001 ao
término de 2002. Deputado Federal por Mato Grosso do Sul, de 2003 a 2006. (www.biffi.com.br,
grifo nosso).
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taca-se, para o momento que a téo
conclamada participacdo continua sob a
Otica. da cidadania tuteladal!, “sob con-
trole”.

Daros (1999) oferece contribuicdes
para um entendimento mais fundamen-
tado da participacio popular pautado em
pressupostos democraticos que poderi-
am superar a tutela e o controle e cami-
nhar na construcdo de uma cidadania
emancipada!l?:

Os mecanismos que tornam a participagéo

popular pressuposto democratico sdo basica-

mente a organizag¢do independente dos traba-
lhadores, permitindo-lhes sua livre manifesta-

¢éo, através de suas legitimas organizacoes, e

o reconhecimento de seu direito de influir nos

centros de decisdo do poder do Estado e na

formulacdo das politicas publicas [...] (p. 39).

Considerando a alerta de Spdsito e
as contribuicdes de Daros, a definicéo
de gestdo de educacado colocada por
Bordignon e Gracindo (2000, p. 147) é
um ponto para reflexdo: “[...] processo
politico-administrativo contextualizado,
através do qual a pratica social da edu-
cacdo é organizada, orientada e
viabilizada”. Concorda-se plenamente
com os autores, mas € preciso estar atento
para a diregdo e para os fundamentos
que organizam, orientam e viabilizam a
pratica educativa.

Farah (1994) aponta que a reor-
denacédo da gestdo, com vistas a novos
padrodes, ensegjou a formulacdo de politi-
cas educacionais no sentido da
privatizagdo e da responsabiliza¢gdo das
esferas nao-centrais pelo processo e re-
sultados. A estra-
tégia de mobiliza-
¢do da sociedade
implicou a abertu-
ra da gestdo da edu-
cacgéo para a parti-
cipagédo privada,
com vistas & intro-

ducgao de critérios da administracido em-
presarial na educagdo e ao co-financia-
mento da educacéo.

Essa autora, fazendo uma analise da
Reforma, de Educagéo, no Brasil, do inicio
de 1980 a meados de 1990, mostrou que
a democratizagdo da gestdo e dos proces-
sos decisérios foi o elemento forte na
agenda dos anos de 1980. A partir do
final dos anos 1980, a agenda de refor-
ma da educacdo foi redefinida, incorpo-
rando, ao lado da tematica da democrati-
zacdo, novas propostas de reformulacéo
do setor, que tinha como eixo a questéo
da modernizacdo da gestdo. A orientacdo
para a modernizacdo da gestdo foi, no
entanto, incorporada também pela ver-
tente progressista, passando a preocu-
pacdo com a, eficacia e com a eficiéncia
na utilizagdo de recursos a se articular a
busca da equidade e da democratizacao
da politica, educacional.

Nesse periodo, observa-se que o de-
bate em torno da reformulacdo da ges-
tdo passou a privilegiar a ponta do sis-
tema, ou seja, o estabelecimento escolar.
Esta, énfase se articulou & centralidade
que assumiu a questdo da qualidade do
ensino nas propostas de reforma do se-
tor. Entendeu-se que a recuperacido da
qualidade no setor educacional passava
necessariamente pelo fortalecimento do
estabelecimento escolar, pelo resgate da
autonomia da escola.

E em um cenario fortemente marcado
pela escassez de recursos, observa-se

A z z/. A&"M&‘Z‘ ~/"¢{¢410 . ( ( ’ e. s A
dhertina da getio Ao educagio pora 4

11 Segundo Spésito (1999), entende-se por cidadania tutelada as condigdes de participacido estabeleci@as
por regras burocraticas, mediante a regulamentacdo e a obrigatoriedade de canais de participacdo. B a
“cidadania sob controle,” tradicionalmente marcada pela subordinac¢do econdmica e pela exclusdo poli-

tica e cultural.

12 A cidadania emancipada é compreendida como o exercicio de uma participagdo que reflete a conquis-
ta de um espaco publico de decisdo e de discussio, que ndo seja tutelado pelo Estado, mas que possa nele
influir nas tomadas de decisbes (SAVIANI, 1987; SPOSITO, 1999; DAROS, 1999).
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ainda a busca de novas alternativas de
provisdo da educacdo que, procurando
manter o carater publico, ndo se res-
tringiu & provisdo estatal classica, en-
volvendo diversas formas de articula-
cdo entre Estado e Instancias nao-esta-
tais (setor privado, organizacbes nao-
governamentais e entidades comunita-
rias) (FARAH, 1994). E nesse quadro
que a gestdo democratica da educacio,
principio de ensino estabelecido pela
Constituicdo Federal de 1988 (Art. 206,
inciso VI), deveria ser regulamentada
de modo a que se prestasse aos propdsi-
tos do projeto de modernizacdo da ges-
t40 educacional. Deveria ser um meca-
nismo orientado para a busca de “novos
padrdes” de gestao.

Com esta preocupacido, a Unido, por
meio do MEC, apostava em uma nova
forma de condugzir a politica educacional
e nos discursos dos atores que repre-
sentam essa instancia esta explicita a
presenca de proposicdes de escolas mais
democraticas, através de maior partici-
pacédo da comunidade. Percebe-se a bus-
ca incessante da implantacdo da 1l6gica
do mercado na educacgao, ja que nas de-
mais ingtituicdes e esferas da vida soci-
al e cultural, a tendéncia neoliberal per-
siste em conseguir a hegemonia econo-
mica, e politica.

Contrapondo-se a concepgao de ges-
tdo acima, explicitada, destaca-se a ges-

Percele-se 4 busca incenante da implantagio da

tdo democratica da educagdo preconiza-
da pela Constituinte Escolar.

2.1 A gestdo democratica
da educacido na

Constituinte Escolar

O Caderno intitulado Gestdo Democra-
tica'® € um documento que apresenta,
conforme registros retirados da intro-
ducédo, o entendimento de gestao de-
mocratica, que fundamenta o Proje-
to Constituinte Escolar.

O texto inicia ressaltando que nédo se
pode pensar em educacdo desvinculada
de um contexto social, econémico e poli-
tico. Nesse sentido, tece consideracdes

sobre a sociedade atual:
Vivemos numa sociedade capitalista, dividida
em classes sociais e com relacdes sociais de-
correntes dessa organizac¢do. Nessa sociedade,
os interesses das classes dominantes, que de-
tém os meios de producgdo, sdo opostos aos
interesses da classe trabalhadora, detentora
da forca de trabalho.
De acordo com o neoliberalismo, o Estado é o
responsavel pela crise atual, portanto deve se
eximir de suas responsabilidades com as poli-
ticas sociais — educagéo, saude — e, ainda res-
ponsabiliza a classe trabalhadora pela sua pro-
pria exclusdo, atribuindo a ela o encargo por
ndo ter adquirido as competéncias e habilida-
des necessarias para sua inclusdo no mercado
de trabalho, assim como para exercer os seus
direitos de cidadania.
Neste periodo particular do capitalismo, vive-
mos uma crise do capital, mas, para o
neoliberalismo, a crise é do Estado que provo-
cou inflacdo ao investir
em politicas sociais
(MATO GROSSO DO SUL,
1999, p. 4.

Apbés mostrar
clareza sobre a base
estrutural em que a
sociedade esta as-

sentada hoje, o tex-

13 Fundamentado em: FERREIRA, Naura S. C. Gestdo Democrdtica & Fducagdo: atuais tendéncias,
novos desafios. S4o Paulo: Cortez, 1998. GADOTTI, Moacir e ROMAO, José Eustaquio. (Orgs.). Autono-
mia da Fscola: principios e propostas. 22 edigdo. Sdo Paulo: Cortez, 1997. PERONI, Vera M. V. Relagdo
da Politica Educacional dos anos 90 com a redefini¢do do Estado. Tese (Doutorado em Educacédo). USP,
1999. SILVA, Tomas Tadeu e GENTILI, Pablo. (Orgs.). Escola S. A. — quem ganha e quem perde no
mercado educacional do neoliberalismo. Brasilia: CNTE, 1996. SILVA, Tomas Tadeu e GENTILI, Pablo.
Curriculo para além das grades. AEC do BRASIL, ano 24, N° 97 — out /dez, 1995. SOUZA, Sandra M. Z.
O Significado da Avaliagdo da Aprendizagem na Organiza¢do do Ensino em Ciclos. Sao Paulo, 1999.

(mimeo.).
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to mostra, na seqiiéncia, como a escola
se encontra no bojo das politicas pensa-
das para a educagado, e qual o significa-
do de democracia

nesse momento de

globalizagao:

Os autores frisam que a democratiza-

¢do da qual falam ndo significa apenas
ampliagdo quantitativa das oportunida-

Neste contexto, a es- cee A W wao. Wﬂ W W

cola, enquanto insti-

tuicdo social, incor- MMMMﬁ- AM Y W&t A& Gaeene e
9

pora esta ideologia
reproduzindo a desi-
gualdade, a excluséo,
elitizagdo do saber e
a discriminacgéo.
Para o neoliberalismo, democracia implica

0 repasse para a sociedade das responsa-
bilidades do Estado quanto as politicas
sociais. Na politica educacional, este movi-
mento evidencia-se principalmente no proces-
so de autonomia da escola em que esta passa
a ser responsavel pelo seu sucesso e, também,
pelo seu fracasso eximido, assim, o poder pu-
blico de suas responsabilidades.

Enquanto na Europa e nos Estados Unidos
este processo iniciou-se na década de 70, no
Brasil ocorreu somente na década de 90, pois
nos anos 80 viviamos o processo de transicdo
da ditadura militar para o periodo de
redemocratizacao do pais. Economicamente, foi
chamada a década perdida, pois houve a crise
da divida externa e a estagnacido da econo-
mia. Neste contexto, houve fortalecimento dos
movimentos sociais que reivindicavam a
redemocratizacdo do pais, trazendo um novo
quadro para o imagindrio social que buscava
a, democracia (MATO GROSSO DO SUL, 1999,
D. 4, grifo nosso).

Quanto & luta pela democratizacéio,

des de acesso e permanéncia na, escola e
pela sua eficiéncia na transmissdo de
conhecimentos, mas uma escola com
nova funcdo social, segundo os principi-
os da Escola Guaicuru:

Para o projeto de Educacdo da Secretaria de

Estado de Educacdo, denominado Escola

Guaicuru: vivendo uma nova licdo, a demo-

cracia é construida através da participacéo,

na qual a escola tem a fungdo emancipatoéria,
de superacdo, de promocdo dos direitos de
igualdade, de solidariedade e de resgate da ci-
dadania. Por fazer parte de uma realidade his-
térica, a escola reflete no seu interior o confli-
to existente nessa contradicdo de interesses,
constituindo-se, entretanto, num espac¢o no
qual é possivel formar cidaddos capazes de
interferir na transformacdo dessa realidade

(MATO GROSSO DO SUL, 1999, p. B).

E pontuando a democratiza¢gido pre-
tendida, frisam, mais uma vez, a visio
liberal que buscam descartar:

Para, efetivacédo dessa transformagio, a escola

0s sujeitos ressaltam que esta permitiu
que as mais diferentes categorias pro-
fissionais se organizassem sindicalmen-
te, passando a defender a democracia
da escola publica brasileira, ja que um
novo projeto educacional era exigido pela
sociedade naquele momento e que:

Nesse intuito, a luta do setor educacional se
deu essencialmente, na década de 80, em fa-
vor de uma educacdo democratica, que visava
3 qualidade de ensino, ao acesso e & perma-
néncia do aluno, a forma de organizagédo e
funcionamento da escola, a selecdo e organi-
zagdo dos conteudos, bem como, as questdes
inerentes & elaboracdo de planos de cargo e
salarios e a participacdo ativa dos educadores
na tomada de decisfes pertinentes a comuni-
dade escolar.

Este processo de democratizagdo das escolas
publicas aconteceu na medida em que cresci-
am as aspiracgdes da sociedade civil em busca
de um espac¢o maior de participagdo politica
(MATO GROSSO DO SUL, p.4).

publica, democratica tem como pressuposto a
autonomia e a participa¢do. Esses conceitos
ndo sdo neutros, pois tém um significado ide-
olégico. Na vis&do neoliberal, autonomia e par-
ticipacdo implicam desresponsabilizacdo do
Estado em relacdo as politicas publicas de edu-
cacdo. Autonomia significa a escola assumir a
responsabilidade pelo seu sucesso ou fracasso
e participacdo, a sociedade assumir o financi-
amento da escola (MATO GROSSO DO SUL,
1999, p. B).

O que se busca é a participacdo efeti-

va da comunidade, ou seja, a democra-
cia participativa, com carater popular:

O Governo Popular tem como um de seus prin-
cipios a participacdo na qual o cidadio exerce
o direito de opinar, contribuindo nas discus-
sbes, no planejamento e construcdo dos proje-
tos especificos de cada area da administracéao
publica. Essa participagdo propicia a transpa-
réncia de gestdo de recursos publicos, ao mes-
mo tempo em que permite a compreensio da
realizacdo de cada prajeto, seus limites e pos-
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sibilidades, democratizando tanto as relagdes
como as decisbes tomadas (MATO GROSSO
DO SUL, 1999, p. B).

E na educagido, como pensam essa
participacdo?

Na educacéo, essa participagdo, formacgao da
cidadania ativa, concretizar-se-a através da
construcdo do projeto politico-pedagdgico, da
elaboracdo do planejamento, aplicagdo dos re-
cursos financeiros e da organizac¢do do ensi-
no. No processo participativo, a contradi-
cdo estd sempre presente; no entanto, o res-
peito as diferencas permitird a superacdo dos
conflitos, de forma que a comunidade compre-

"Ne. processo particiitve, 4 comhadicio esté
dempe pretente; no enlinto, aWuMmem
penitnd 4 perigio Ados oom%/'tm..."

enda o funcionamento e a organizacido da es-

cola, percebendo as suas prioridades, dificul-

dades e possibilidades, reorganizando as suas
acbes na busca de qualidade social na educa-

¢do (MATO GROSSO DO SUL, 1999, p. B e 6).

O texto ainda se reporta & histéria
dos educadores na luta pela democrati-
zagao da sociedade lembrando que uma
parte significativa desse movimento foi
4 instituicdo na educacdo do processo
de gestdo democratica do ensino asse-
gurado na Constituicdo Federal de 1988
(Artigo 206, Inciso VI). Em Mato Gros-
so do Sul foram concretizadas diferen-
tes experiéncias de democratizacido da
gestdo escolar com participagdo da co-
munidade nas decisdes, através de Con-
selhos ou Colegiados, atuando em
sintonia com o0s movimentos sociais do
Pais, foi uma fase em que a escola pu-
blica, viveu momentos de muitas dis-
cussdes acerca, principalmente, de sua
funcao social, tendo em vista a necessi-
dade urgente de democratizagdo, auto-
nomia e de garantia da qualidade de
ensino.

Mas o documento registra que o pro-
cesso democratico vivenciado até entao
nao encontrou condigbes para a garan-
tia da gestdo democratica almejada, dai
a credibilidade de resultados mais con-
cretos via Constituinte Escolar.
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2. & A concepcgao
de democracia da

Constituinte Escolar

Para delinear o processo de democra-
tizacdo que se busca alcancgar, os sujei-
tos histéricos da Constituinte Escolar
deixam clara a compreensdo que poS-
suem das caracteristicas da socieda-
de vigente, destacando o papel que o
neoliberalismo ocupa neste periodo par-
ticular do capitalismo e que o significa-
do de democracia nessa ordem “implica
O repasse para a
sociedade das res-
ponsabilidades do
Estado quanto as
politicas sociais”.
Observam que na
educacido esse 1mo-
vimento é visivel
no discurso da es-
cola auténoma “em que esta passa a ser
responsavel pelo seu sucesso e, também,
pelo seu fracasso, eximido, assim, o po-
der publico de suas responsabilidades”
(MATO GROSSO DO SUL, 1999, p. 4).

Essa é uma situacdo que ocupou o
espacgo conquistado pela luta do setor
educacional na década de 1980. Lembra
Daros (1999, p. 89) que: “Dentro da
perspectiva de democratizacdo da socie-
dade brasileira, [...] a questdo da parti-
cipacédo como pressuposto de democrati-
zagdo era vista [...] como possibilidade
de abrir espacos nas decisdes autorita-
rias e arbitrarias”. Momento em que
houve fortalecimento dos movimentos
sociais que reivindicavam a redemo-
cratizagdo do pais, trazendo um novo
quadro para o imaginario social que cla-
mava por uma educacido democratica,
pela qualidade de ensino, pelo acesso e
permanéncia do aluno na, escola, por uma
forma de organizacido, de funcionamen-
to, de enginar e de aprender menos ex-
cludente. E, ainda, por planos de cargos
e salarios, por uma autonomia financei-
ra, (0 Estado na funcédo que lhe cabe),
pedagébgica e politica, enfim, por um es-
paco significativo de participacdo dos
educadores na tomada de decisbes dos
assuntos da escola.



Porém, tais anseios ndo lograram,
naquele momento, o éxito almejado no
sentido de que o projeto neoliberal de
educacdo, conforme ja colocado, ganha-
va forgas, seus atores colocando nova
roupagem nas conquistas decorrente das
lutas dos educadores e imprimindo nes-
sas conquistas as suas concepcdes libe-
rais, avalizados pela forgca do capital.

Nesse interim, o Projeto Escola
Guaicuru e sua Constituinte Escolar ten-
tam driblar a situacdo, apresentando &
sociedade um projeto alternativo de edu-
cacdo, fundamentado na democracia
participativa, cujo entendimento par-
te da premissa de que “a democracia é
construida através da participacao,
na qual a escola tem a fungéo
emancipatoria, de superacdo, de promo-
¢do dos direitos de igualdade, de solida-
riedade e de resgate da cidadania”
(MATO GROSSO DO SUL, 1999, p. 4, grifos
nossos). E que ciente das determinacoes
da sociedade capitalista “é possivel for-
mar cidadados capazes de interferir na
transformacgido dessa realidade” (Ibid.,
p. 5). Uma participacdo na qual o cida-
dao tem o direito de opinar, discutir, pla-
nejar e construir os projetos especificos
de cada area da administrag¢do publica.
Participacdo que propicie “a transparén-
cia de gestdo de recursos publicos, ao
mesmo tempo em que permite a compre-
ensdo da realizagdo de cada projeto, seus
limites e possibilidades, democratizan-
do tanto as relacbes como as decisbes”
(Ibid., p. B8).

No ambito educa-
cional, essa partici-
pacdo esta relacio-
nada & formacao da
cidadania ativalt e
se concretiza atra-
vés da construcio

do projeto politico-pedagdgico, da elabo-
racéo do planejamento, aplicacdo dos re-
cursos financeiros e da organizacado do
ensino. Enfim, uma educacgdo pautada
na democratizacdo da gestdo, cujos fun-
damentos asseguram o0s principios da
democracia popular e do direito a igual-
dade concreta entre os homens, através
da participacédo coletiva, ou conforme a
nomenclatura utilizada nos documentos,
uma democracia participativa, com ca-
rater popular.

Mas, a concepcdo de democracia que
de fato vinha fundamentando a Consti-
tuinte Escolar ja pode ser percebida
quando o canal organico de participa-
¢cdo, que certamente estaria contribuin-
do para um dia tornar real a proposta
anunciada, se fecha quando da sua in-
terrupcdo, mostrando que os “mecanis-
mos que tornam a participagdo popular
pressuposto democratico”, tais como:
“organizacdo independente”, “reconhe-
cimento do direito de influir nos centros
de decisdo do poder do Estado” e, tam-
bém, na “formulacdo das politicas publi-
cas” (DAROS, 1999), néao foram assu-
midos ou mesmo compreendidos pelos
sujeitos do processo, ou seja, nem pela
sociedade politica nem pela sociedade
civil. A democracia participativa, de
carater popular anunciada ndo “ema-
nou do povo”, ndo foi por ele exercida.

A democracia efetiva lembra Frigotto
(2002, p. B3), s6 & possivel “[...] sob a
igualdade de condigdes socioecondmicas,

A democracia participative, de candien
MW dnunciada wio “emmbmon Ao fw,w",

mﬂoiwao&mvm’/a.

14 Segundo Benevides (000, p. 19-20), “[...] a cidadania ativa através da participagcido popular é [...]
considerada um principio democratico, e ndo um receitudrio politico, que pode ser aplicado como
medida ou propaganda de um governo, sem continuidade institucional. Ndo é ‘um favor’ e, muito
menos, uma imagem retdérica. E a realizacdo concreta da soberania popular, mais importante do que a
atividade eleitoral que se esgota na escolha para cargos executivos e legislativos. [...] esta cidadania
ativa supde a participacdo popular como posgibilidade de criac¢do, transformacédo e controle sobre o

poder ou os poderes” .
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culturais, educativas, etc., dos seres
humanos na producdo de sua vida indi-
vidual e social”. O que é proposto pela
Constituinte Escolar ao destacar a ques-
tdo da qualidade social, colocada tam-
bém como a funcido primordial da edu-
cagao, cujo objetivo é a capacitacdo de
homens e mulheres para compreende-
rem conceitos e mecanismos de inter-
pretagdo das mais diversas formas de
manifestacdo dos problemas sociais,
enfocando a pessoa humana e nao o
mercado produtor (MATO GROSSO
DO SUL, 1999). Uma, proposta apresen-
tada como contraponto a de carater
hegemonico, propalada pelos donos do
capital que aparentemente nao descar-
tam o sujeito em nome do discurso da
democracia, mas, que na tomada de po-
si¢cbes e nags principais decisdes da vida
da nacao, ignoram as demandas sociais
e a formacdo humana. Tal probleméatica
pode ser assim explicada:

O desafio é mais complexo quando postula-
mos uma sociedade e processos educativos que
tenham como parametro ndo o mercado e o
capital, mas o ser humano. Trata-se de
reiterar e dar saturacgdo histérica ao idedrio
de Protagoras que coloca o ser humano como
medida de todas as coisas. Neste horizonte, o
patrimoénio natural e cientifico e os processos
culturais e educativos ndo podem estar subor-
dinados ao grande capital, mas ao conjunto de
direitos humanos que configuram a possibili-
dade de qualificar a vida de todos os seres
humanos. A educagdo, nessa perspectiva, é ele-
mento crucial no processo de emancipac¢io da
classe trabalhadora e de estabelecer praticas

...éWWW@WW@qMa
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de wm projeto democritico...

sociais comprometidas com a dignidade e a
vida de todos os seres humanos (FRIGOTTO,
2002, p. 65, grifo nosso).

A partir dessas consideracdes, as
obgservacoes de Boron (2001) sdo tam-
bém elucidativas. Segundo ele, as me-
tas globais que hoje em dia sdo propos-
tas pela grande maioria das forgas pro-
gressistas da América Latina e que re-
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sumem boa, parte das reivindicacdes que
0s partidos populares tem exigido e que
podem ser chamados de grandes objeti-
vos sdo: “modernizacdo social, justica
distributiva, ética da solidariedade, de-
mocracia participativa” (p.227, grifo
nosso). Sado “formulacdes gerais [...] de
um chamado [...] a discutir e promover
um ambicioso programa de transforma-
¢oes sociais” (p. 227). S&4o0 muitos os
desafios dai decorrentes clamando por
respostas coerentes, concretas e viaveis,
€ a pergunta é evidente: como enfrentar
essa situacédo? E necessario perceber que
as grandes opcbes ndo estdo isentas de
determinacdes postas que estabelecem
0s critérios, independentes do desejo do
homem. Assim, ndo estd a disposicdo
um meio termo, mas duas alternativas
com a liberdade de escolher apenas uma:

Ou opta pela consolidagdo democratica, o que

significa a implantacdo de uma ampla politica

de aliancas sociais com o conjunto das classes

e camadas populares; ou escolhe o caminho

da disciplina econdmica e 0 cumprimento das

obrigacdes externas, e nesse caso a transicdo
democratica sera quase completamente conde-

nada ao fracasso (BORON, 2001, p. 230).

Se a opcado for pela primeira é preciso
ter claro que:

[...] priorizar a fundagdo de uma ordem demo-

cratica significa assumir um compromisso

consciente — que inclui tanto o governo quan-

to a oposicdo politica e toda a conjuntura da

sociedade civil — de redefinir as politicas go-

vernamentais a partir de seu eventual impac-

to sobre o processo de consolidacdo da demo-
cracia (BORON, 2001, p.
230-231).

Por isso é preci-
so ter claro o peso
decisivo que o de-
senvolvimento da
economia tem na
viabilizagdo de um
projeto democratico
€ como, no momento, ndo se consegue
desvencilhar-se dessa forga, € preciso
compreender em que medida é possivel
diminuir a incompatibilidade entre de-
mocracia e capitalismo.

Frente a tais constatacbes é preciso
ter muita cautela ao usar a palavra
democracia, ponto focalizado por
Coutinho, que observa.:



Chamo a atencdo para o fato de que a obser-

vagdo do filésofo marxista Georg Luckas, a

democracia deve ser entendida como um pro-

cesso e ndgo como um estado. Por isso, parece
mais adequado falar em democratizagéo. [...].

A democratizagdo como valor universal, ja que

0 que tem valor ndo

sdo as formas con-

cretas que a demo-
cracia adquire em de-
terminados contex-
tos histéricos — for-
mas essas modifica-
veis, sempre renova-
veis, sempre passi-
veis de aprofunda-
mento -, mas o que
tem valor universal € esse processo de demo-
cratizacdo que se expressa, essencialimente,
numa, crescente socializa¢cdo da participacao

politica, (COUTINHO, 2002, p. 17).

N&o se nega no processo de democra-
tizacdo a importancia da participacao
politica. Mas nessa crescente relacdo ha
uma, contradicdo da histéria, isto €, um
choque entre grupos de sujeitos que se
organizam para ousarem participar
politicamente, com um pequeno grupo,
formado por membros de uma classe, ao
mesmo tempo, economicamente domi-
nante e hegemoénica quanto ao controle
do Estado e, conseqientemente do poder
politico, assim, defensores da ordem so-
cial capitalista vigente. Para superar
essa contradicdo seria necessaria a su-
peracdo de muitas praticas que hagje se
encontram arraigadas e até fortalecidas.
Essa superagdo € uma idéia ha muito
discutida e n&o realizada por ser uma
questdo de ampla complexidade. Este é
apenas um exemplo que confirma um
dos pressupostos da teoria de Marx
quanto ao fato de um novo organismo
social s6 se firmar apds o esgotamento
pleno de todas as condicbes existentes
num determinado molde. Nas suas pala-
vras:

Uma organizac¢do social nunca desaparece an-
tes que se desenvolvam todas as forgas produ-
tivas que ela é capaz de conter; nunca rela-
¢Oes de produgdes novas e superiores se lhe
substituem antes que as condi¢cbes materiais
de existéncia destas relag¢des se produzam no
préprio seio da velha sociedade. E por isso
que a humanidade s6 levanta os problemas
que sdo capazes de resolver e assim, numa
observagdo atenta, descobrir-se-4 que o0 proé-
prio problema s6 surgiu quando as condi¢des

materiais para o resolver ja existiam ou esta-
va, pelo menos, em vias de aparecer (MARX
& ENGELS, 1976, p. 25).

Assim, a condi¢cdo hoje posta para o
exercicio da democracia com a partici-
pacédo direta da comunidade, em que a

- € preciro dgui Lemdbnan gue o logica do capital €
regulada pelo Edtado, pelo poder politico.

soberania ndo é delegada a represen-
tantes, a democracia de Rousseau, con-
forme lembrou Coutinho (2002), choca-
se com a légica do capital, e é preciso
aqui lembrar que a 16gica do capital é
regulada pelo Estado, pelo poder politi-
co. B um choque que nio se dd em um
determinado ponto, nem num dia D ou
numa hora H, mas através de choques
permanentes explicitos a partir da dita-
dura aberta acobertada pelo discurso
democratico, que pode ser exemplificada
conforme os moldes schumpeteriano. E
a democracia como método, como regra
do jogo, drasticamente reduzida, “inicia-
se com Schumpeter, mas prossegue com
Giovanni Sartori, com Roberto Dahl, com
Norberto Bobbio e com muitos outros
pensadores do século XX” (Ibid., p. 19).

O Praojeto Constituinte Escolar, enten-
dido como um movimento da sociedade
civil pode ser ilustrado conforme Olivei-
ra, (R00R), que caracteriza a acido das
forgcas dessa sociedade civil: “uma, espé-
cie de exaustdo da ditadura e do
autoritarismo” (p. 41). Uma concepg¢ao
forte na teoria, porém, demarcada pela
concepcdo fraca de democracia na prati-
ca, mutilada de seu sentido mais pro-
fundo, ou seja, uma distancia nos enten-
dimentos, evidenciando uma desarticu-
lacdo entre essa sociedade civil e a soci-
edade politica, 0 que ndo poderia aconte-
cer, uma, vez que ambas sdo importan-
tes num processo que busca a democra-
tizagdo das relacgdes e do poder.

Quanto a essa desarticulag¢do, Gramsci
(1984) alerta que a sociedade civil e a
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sociedade politica, formam o préprio Es-
tado, mas pode haver um distanciamento
entre elas, e neste é colocado um proble-
ma, de hegemonia, isto é, a base histori-
ca, sobre a qual a sociedade civil se des-
loca, pode alavancar uma forma extre-
ma, de sociedade politica: “ou para lutar
contra 0 novo e conservar o que camba-

o imiimmeron {alores connibuinam pind 4 iudemvupido
do Projeto Coratituinte Escolon . Fatores de ordem

leia, fortalecendo-o coercitivamente, ou
como expressdo do novo para esmagar
as resisténcias que encontra ao desen-
volver-se” (p. 185).

Superar a ordem vigente é preciso,
nao se nega essa utopia, no sentido de
algo que possa vir a existir, mas é ne-
cessario que se entenda que esta posta
uma, materialidade que, no momento
“demonstra a incompatibilidade [...] de
organizacdo com qualquer progresso
revolucionario e define a situacdo eco-
ndémica como a mais perigosa e a mais
estagnante” (GRAMSCI, 1984, p. 4).
Portanto, ndo é s6 para a situacdo eco-
noémica que se faz necessario estar aten-
to, é preciso atentar também para ou-
tros fatores, implicitos e explicitos, nao
se nega, mas que fazem a diferenca
quando se agssume uma nova maneira
de caminhar na busca de algo que possa
vir a existir.

A gestdo democratica da educacao
proposta para alicergar a Constituinte
Escolar ndo encontrou no momento a
concepcdo forte de democracia
conclamada por Coutinho (2002): uma
“democracia com um conceito mais am-
plo e universal” (p. 1), isto é, “[...] num
sentido forte [...] que assegura a igual-
dade, a participagio coletiva de todos na
apropriagdo dos bens criados — implica,
[...], uma dimenséo social e, conseqien-
temente, [...] uma dimenséo econdmica”
(p. RO). A democracia participativa.
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Por enquanto, a prevaléncia histori-
ca estd pautada na democracia repre-
sentativa, de carater formal que consis-
te no modo peculiar de selecdo das eli-
tes, que, ao invés de ser uma arma de
emancipacdo da classe trabalhadora,
contraditoriamente se transforma em
uma “arma de legitimacdo de chefes
carismaticos que,
dizendo falar em
nome do povo, na
verdade, represen-
tam os interesses
da perpetuacédo da
ordem capitalista”
(COUTINHO, 20082,
p. 18).

Consideragoes Finais

O presente artigo apontou para um
projeto que teve grande repercussiao no
Estado de Mato Grosso do Sul: a Consti-
tuinte Escolar, apresentada como uma
proposta de gestao democratica, com fun-
damentos na democracia participativa e
colocada como impulsionadora para se
fazer a superacdo da concepg¢ado presen-
te nas reformas educacionais em curso.
Objetivou-se, portanto, apreender a con-
cepgao de gestao democratica e de demo-
cracia presentes nessa Constituinte Es-
colar e como se configurou a articulacao
entre ambas (gestdo e democracia).

De inicio, a credibilidade na Consti-
tuinte Escolar alcangou tamanha ampli-
tude, que esta foi colocada pelo governo
popular, responsavel pela sua origem em
Mato Grosso do Sul, como um exemplo
de capacidade na sustentacdo do pré-
prio projeto de governo. Porém, a Cons-
tituinte Escolar da Rede Estadual de
Ensino de Mato Grosso do Sul (1999-
2001), ndo logrou o éxito almejado, nao
se sustentou nas relacdes que ousaram
produzi-la, o carater constituinte dessa
Constituinte foi ignorado, o que mostra
que o alicerce ndo estava sedimentado
no seio das relacbes que permeiam a
sociedade.

Dito isso, afirma-se que inumeros fa-
tores contribuiram para a interrupcao



do Projeto Constituinte Escolar. Fatores
de ordem estrutural, institucional, poli-
tico, ideolégico, tedrico. E todos, sem exce-
¢do contribuiram para que a Consti-
tuinte Escolar ndo passasse de uma
proposta de gestdo democratica.

Primeiro, para extrapolar o nivel de
proposta e ser a viabilizadora de um
Projeto Educacional para a Rede
Estadual de Ensino de Mato Grosso
do Sul, com carater hegemonico, a
Constituinte Escolar deveria ser assu-
mida tanto pela sociedade civil como pela
sociedade politica. E isso ndo aconteceu,
e remetendo a sociedade civil constatou-
se que ndo houve um assumir por parte
da comunidade escolar e por aqueles que
estdo no chéo da escola, ou segja, o povo.
Entdo como ser uma democracia
participativa, de carater popular sem o
povo para participar.

Segundo, a Constituinte Escolar tam-
bém nédo pode ser considerada o susten-
taculo de um Projeto do Governo, uma
vez que com a saida do grupo que esta-
va & frente na SED e com o0 assumir do
novo grupo, também ndo foi avante.

Terceiro, a Constituinte Escolar tam-
bém nao pode ser considerada atrelada
a um Projeto Politico-Partiddrio, con-
siderando que o novo €rupo que assu-
miu a educacido e que defendia a mes-
ma concepgado politico-partidaria, nao
teve também como base o carater
hegemodnico que poderia garantir a sua
continuidade.

Ndo se nega, e aqui pedagogicamente
afirmando, que a
Constituinte Escolar
€ uma proposta de
gestdo democratica,
uma alternativa
possivel ao modelo
atual de educacéao,
mas também se re-
afirma que fatores que a transporia para
o nivel posterior, ou seja, para um pro-
jeto politico educacional ndo contribui-
ram, nesse momento, para tal anseio.
Agsim, ndo foi ela mesma democratica,
no sentido de uma democracia partici-
pativa.

Para isso acontecer seria necessaria
superar praticas arraigadas no trato com
a questdo publica, instalando, de fato,
uma estrutura politico-administrativa
adequada & participacdo. E no caso da
educacéo, o envolvimento de todos os seg-
mentos da comunidade escolar nas to-
madas de decisdo, garantindo isso atra-
vés dos canais organicos e articulados
com os ja existentes: o Projeto Politico-
Pedagédgico, a Direcdo Colegiada, o
Colegiado Escolar, a Eleicdo para Dire-
tor, o Grémio Estudantil, a Associacéo
de Pais e Mestres. E, também, féruns de
constantes discussdes dos multiplos in-
teresses, bem como outros recursos que
facilitariam o acesso da comunidade aos
assuntos que dizem respeito & vida da
escola e de outras instdncias da socie-
dade.

Salvo as contradicdes, buscar concre-
tizar um projeto do porte da Constituin-
te Bscolar € preciso e é possivel, mas
num procedimento assumido tanto pela
sociedade civil como pela sociedade poli-
tica. Gramsci (1984) observa que para
um projeto caminhar com base nessas
orientacodes se faz necessario viver numa
sociedade e fazer parte de uma comuni-
dade comprometida politicamente, lem-
brando que a histéria é sempre mundi-
al e nunca histérias particulares.

Bobbio (2002) faz uma adverténcia
quanto as praticas educacionais demo-
craticas populares. Segundo ele, essas
praticas nido se enraizam em institui-
¢des mediadas por aparelhos de contro-

WMW@MW4&W@W
begim & movis formes de rocialilidade e de poder.

le produzidos e dirigidas pela classe
hegemonica, detentora do poder politico.
O que vem acontecendo é que essas pra-
ticas democraticas populares tém funci-
onado apenas como meios de pressdo e
nao chegam a novas formas de sociabi-
lidade e de poder.
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O autor ainda afirma que muitas das
alternativas democraticas que objetivam
um caminho que direcione para a trans-
formacédo da sociedade, mesmo quando
chegam a se realizar sob a forma da
democracia de base ou de massa, sdo
absorvidas pelas organizagdes partida-
rias de cunho clientelistico ou de cunho
burocratico que manipulam decisbes e
idéias & sua revelia.

Considerando as questdes até aqui
colocadas, a concepcdo de democracia
propalada via participac¢ao popular numa
forma direta ndo pode responder ao
momento histérico, mas os sujeitos do
processo poderiam e podem continuar a
“fazer pressdo” do outro lado da barri-
cada.

Frigotto (200&) lembra que no Bra-
sil, na ultima década do século XX,
muitas propostas socioecondmicas, cul-
turais e educacionais ousaram e ousam
se alicercar na base material existente,
como alternativas contra-hegemonicas ao
ideario da ditadura do capital e sdo “im-
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Esta pesquisa elegeu o Programa Nacional de Alimentagdo Escolar (PNAE)
como objeto de investigacdo. O estudo justifica-se por permitir identificar
as necessidades que determinam a implementacdo de um programa dessa
natureza como uma resposta & fome, em uma sociedade produtora de
mercadorias. Os procedimentos metodolégicos resumiram-se em andlise
documental. A andilise dos dados apontou que o PNAE, assim como os
programas de alimentac¢do escolar que o precederam consistiram, sempre,
em uma excelente oportunidade de comércio, seja nacional ou
internacional.

Palavras-chave: Educacdo. Programa Nacional de Alimentacdo Escolar.
Circulagdo de mercadorias. Producdo de mercadorias.

This research chose for it object the National Program for School
Alimentation [PNAE]. The study was justified for permitting identification
of the necessities determining the implementation of a program of this
nature as a response to hunger, in a commodity-producing society.

The methodological procedures were reduced to documental analysis.
Data analysis showed that the PNAE, just as the other food programs that
preceded it, consisted, as always, in an excellent opportunity for business,
national or international.

Keywords: Education. National Program for School Alimentation.
Circulation of commodity. Production of commodity.
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“Se dou comida aos pobres me chamam de

Santo. Se pergunto por que existe fome
me chamam de comunista”.

(Dom Hélder Camara, citado na

Cartilha, do Programa Fome Zero)

[ntrodugio

Em nossos dias a fome tem sido objeto de amplas
discussdes e tem tomado espaco na midia nacional e
internacional. Governo e sociedade civil articulam-se
para tentar amenizar esse “mal” que assola nao sbé o
Brasil, mas boa parte do mundo. A fome ocupa lugar de
tamanho destaque que um governo (no caso, estamos
nos referindo ao brasileiro) anuncia o programa de
combate & fome como modelo (Programa Fome Zero),
exemplo das agdes do governo federal para evita-la,
tendo como objetivos principais: “garantir o compro-
misso com o direito humano & alimentagido, promover
uma ampla mobiliza¢gdo popular e envolver governos
de todas as instancias (federal, estaduais e munici-
pais), ONG’s e sociedade civil na formulacdo de uma
Politica Nacional de Seguranca Alimentar” (BRASIL,
2003). A banalizagdo da “fome do outro” ou a indife-
renga a “fome do outro” é tal que se faz necessario um
programa, para “garantir o compromisso com o direito
humano de alimentacdo” e para envolver varias ins-
tancias com uma Politica de Seguranca Alimentar. Uma
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sociedade que tem como principios a igual-
dade, a justiga, a democracia; que ja pro-
duziu um vastissimo repertério juridico
em que “garante o direito” & alimenta-
¢do e que produz famintos néo interes-
sa por esclarecer o porqué “assiste-se”
4 fome. Ao invés, formula politicas com-

pensatoérias, focalistas para minimiza-

...emloﬁmao&m%momm&omem

pouco Tem para shcibd-la... ..€ cento,

capiTal Tem “fome” (quem 1ale maiy voragl) de

la. O Programa Nacional de Merenda Es-
colar deve ser visto, nesse sentido, como
uma “moderna” estratégia de combate
a fome.

Relacionando o PNAE (Programa. Na-
cional de Alimentacao Escolar) e a fome,
esta pesquisa tem como objetivo geral
entender qual € a funcdo de um progra-
ma dessa natureza e identificar se a
sua implementacdo pode possibilitar a
amplia¢do do consumo de mercadorias.
Os objetivos especificos constituem-se em:
1) identificar, na histéria do PNAE, as
fontes de financiamento no periodo de
1954-2004; 2) relacionar o programa
ao consumo de bens e servigog; 3) iden-
tificar as razdes apontadas para que a
instituicdo escolar assuma a funcdo de
distribuicdo de alimento.

O estudo justifica-se por permitir iden-
tificar as necessidades que determinam
a implementacdo de um Programa des-
sa, natureza e apontar a importancia e o
lugar que o PNAE assume numa socie-
dade produtora. de mercadoria. Possibi-
lita, ainda, apreender as funcbdes que a
escola, publica assume ao distribuir ali-
mento.

Ao estudar o Programa, partimos de
alguns pressupostos: é certo que a clas-
se trabalhadora tem fome e muito pouco
tem para sacia-la, de vez que, em nossa

época, nem sempre consegue vender a
“UOnica riqueza” de que dispde: sua for-
ca de trabalho; é certo, também, que o
capital tem “fome” (quem sabe mais
voraz!) de ampliagdo de capital, de lu-
cro. Nesse sentido, a categoria funda-
mental para este estudo é: Mercado.
Outras, necessariamente, nortearam o
estudo, tais como:
Estado, Trabalho
Agsalariado.

Os procedimen-
tos consistiram em
levantamento de te-
ses, dissertacdes e
outras publicacgodes
cientificas que tra-
tavam da tematica. Foi realizada, tam-
bém, uma pesquisa documental em ar-
quivos da Secretaria Estadual de Edu-
cacdo, do Instituto Brasileiro de Geogra-
fia. e Estatistica!, do Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisa Educacionais
(INEP) e do Fundo Nacional de Desen-
volvimento para a Educacdo e Magisté-
rio (FNDE), 6rgao responsavel pelo re-
passe de recursos para O programa de
merenda escolar. Os dados empiricos
necessarios foram retirados de Arruda
& Almeida (R005) e Almeida (2005). O
estudo é basicamente documental e bi-
bliografico.

7AWMMFOM

A discusséo sobre a fome néao se cons-
titui em fato recente no Bragil nem no
mundo. No Brasil do inicio do século
XX, verificamos uma ampla movimen-
tacdo por parte dos nutrélogos brasilei-
ros para combater os problemas da
desnutricdo de “grupos vulneraveis”,
como os das mulheres e os das crian-
c¢as. Naquele momento histérico, presen-
ciamos iniciativas como o “Movimento
Contra a Carestia” (1914), os “Comi-
tés de Combate & Fome” (1918) e a
“Marcha da Fome” (1930), que foram
movimentos cujo objetivo era mobilizar

! Foram feitas visitas no IBGE de Campo Grande e também visitas ao site <http:/www.ibge.gov.br>.
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a populacgdo para tentar lutar contra a
fome no pais.

Castro (1969, p. 334), o pioneiro nos
estudos sobre os problemas de alimen-
tagdo e nutrigdo no Brasil, realizou em
1932 o primeiro inquérito social do pais
para apurar as condigbes de vida da
populacdo. No livro “Geografia da Fome”,
o autor verificou que a fome no Brasil
tinha um carater endémico. Nessa obra,
esse estudioso analisou o fendémeno da
fome coletiva, que atingia “endémica ou
epidemicamente as grandes massas
humanas” (CASTRO, 1960, p. 17). Diz
Castro (1969, p. 263) que “o Bragil é
realmente um dos paises de fome do
mundo atual” e atribuiu essa situacdo a
colonizacdo européia e ao capital estran-
geiro que orientaram o pais & expansao
de uma agricultura extensiva de produ-
tos exportaveis ao invés de uma agri-
cultura intensiva de subsisténcia, ca-
paz de matar a fome do povo. Outro pon-
to frisado pelo autor é o fato de que os
governos se mostraram quase sempre
incapazes de impedir a voraz interfe-
réncia dos monopdlios estrangeiros na
nossa economia (1969, p. 265).

Castro propde uma reforma agraria
para promover o desenvolvimento in-
dustrial, sem, contudo sacrificar exage-
radamente os investimentos no setor da
economia agraria. Um sistema integra-
do a fim de manter a expansdo da in-
dustria, garantindo-lhe sobrevivéncia
por meio da expansdo € da consolidacao
econdmica agricola, de onde se obteria a
matéria-prima para as industrias. Cas-
tro defendeu uma espécie de ligacao entre
complexos agroindustriais, o que hagje é
definido como cadeia produtiva. Mas nao
se constitui objetivo dessa pesquisa
aprofundar esse assunto.

Segundo o autor, a reforma agraria
era uma necessidade histérica. Castro
(1969, p. 285) concebia-a “como um
processo de revisdo das relac¢des juridi-
cas e econdmicas, entre os que detém a
propriedade agricola e os que trabalham
nas atividades rurais”. Essa reforma
realizar-se-ia por meio de um estatuto
legal, de forma a tornar o rendimento

da propriedade agraria mais elevado e
principalmente melhor distribuido em
beneficio de toda a “coletividade rural”.
Segundo o autor (1969, p. R81),

E pela falta de amparo & economia agricola
que se desloca anualmente enorme massa hu-
mana do campo para as cidades, vindo a
supersaturar a vida urbana, criando graves
embaracos aos problemas de abastecimento e
onerando terrivelmente o erario publico com
servigos assistenciais cujo custo desfalca ne-
cessariamente uma grande parcela de recur-
sos que seriam melhor aplicados numa, politi-
ca de producgdo agraria.

Baldijao (1979, p. 50), diferentemen-
te de Castro, discutiu o significado da
desnutricdo na econormia capitalista a
partir de uma visdo histérica da socie-
dade. Nessa perspectiva, o pauperismo
e a fome sdo entendidos como aspectos
estruturalmente determinados pela 16-
gica, da producdo capitalista e ndo por
distorcbes de um sistema “supostamen-
te harmonioso”. O autor julgou necessa-
rio rechacar a idéia de que a populacdo
“marginal” seja disfuncional ao sistema
e, apontou que o conceito de fome deve
ser visto basicamente como uma con-
tradicdo que precisa ser analisada na
dindmica do processo de acumulacédo do
capital.

Segundo Baldijao, a industrializacao
torna-se flagrante no Brasil a partir da
década de 1930 e a capitalizagao do cam-
PO acaba por provocar a substituicdo da
forgca de trabalho por maquinas e equi-
pamentos tecnologicamente mais avan-
cados, que aumentam a producdo. A con-
corréncia entre maquina e homem aca-
ba determinando a migrac¢ido da popula-
¢do rural para as zonas urbanas.

Na década de 1940, segundo o autor,
a industria brasileira diversificou-se
com a producdo de bens de consumo
duraveis, de bens intermedidrios e de
bens de capital. Os novos ramos de ati-
vidades acabaram por utilizar novas
técnicas que requeriam grandes volu-
mes de capital por trabalhador e ampla
escala de producdo. Entre as décadas de
1950 e 1960 houve uma forte concen-
tragdo de capital em estabelecimentos
que ocupavam mais de 100 pessoas e a
participacdo do capital estrangeiro foi
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significativa. O autor apontou que em
1960 mais de 50% da populacdo brasi-
leira ja& se constituiam como urbana
(BALDIJAO, 1979, p. 50).

Ao se instalarem nas zonas urbanas,
nem todos podiam ser inseridos no mer-
cado de trabalho. Dessa forma, iniciou-
se a formacdo do chamado exército in-
dustrial de reserva, pois, segundo o
autor, o Brasil utilizava tecnologia pou-
padora de forga de trabalho, o que trou-
Xe como conseqiiéncia o0 problema da
chamada “marginalidade”. O crescimento
vegetativo?, juntamente com essa tec-
nologia poupadora de forca de trabalho,
acirrou ainda mais as relacgbes entre
capital e trabalho.

Esse exército industrial de reserva,
que comecga a tornar-se mais presente
no Brasil no final da década de 1960 ou
inicio da década de 1970, tem a funcao
de transformar a mais-valia em investi-
mento reprodutivo que possibilita a acu-
mulacido de capital e também contribui
para regular os salarios cada vez meno-
res (BALDIJAO, 1979, p. B1), pois a
acumulacgdo realiza-se pela continua
mudanca qualitativa de sua composicéo,
ocorrendo acréscimo do capital constan-
te as custas do capital variavel, ou seja,
emprega-se progressivamente mais
maquinario, instalacdes e matérias-pri-
mas que forga de trabalho. Degsa forma,
a classe trabalhadora, ao produzir a
acumulacdo do capital, reproduz tam-
bém os meios que fazem dela uma popu-
lacdo supérflua. No entanto, esses tra-
balhadores sdo necessarios, pois sdo a
“alavanca” da acumulacido e é também
“condicdo de existéncia” do modo de
producdo capitalista (BALDIJAO, 1979,
p. 51). Segundo o autor,

O sistema capitalista, na sua fase monopolista,

acirra a contradicdo entre capital e trabalho

na medida em que a participagdo do fator sa-
lario diminui face ao valor do produto social
gerado, o que supde de um lado a crescente

pauperizacdo relativa, e do outro a criacio de
um contingente de trabalhadores “sobrantes”,

onde particularmente se manifesta a fome
(BALDIJAO, 1979, p. B1).

Com a incorporacido de ciéncia e de
tecnologia, ocorreu aumento na produ-
¢ao e, por conseqiéncia, aumento na acu-
mulacdo. Mas, contraditoriamente, ob-
servou-se uma violenta degradacido da
situagdo do trabalhador, marcada pela
“superfluidade” e baixa remuneracio da
forga de trabalho.

Além disso, a década de 1970 é
marcada por crises mundiais na politi-
ca de pleno emprego implementadas com
0 keneysianismo, o que resultou no pro-
cesso de desregulamentacdo competiti-
va, (COELHO, 2002, p. 113). O Brasil
adaptou-se a essa nova ordem ocasiona-
da pela retracdo do “welfare” e “flexibi-
lizagdo” do mercado de trabalho
(MATTOSO, 1992). Segundo Mattoso
(1992, p. 02)

Estas transformagdes alteram o dmago do pro-

cesso produtivo e o trabalho direta e indireta-

mente envolvido na produgdo, acentuando as
caracteristicas de exclusdo econdmica e social
do sistema capitalista. Estas alteracbes vao
afetar o conjunto do mundo do trabalho: suas

relagdes no interior do processo produtivo, di-

visédo do trabalho, o mercado de trabalho, o

papel dos sindicatos, as negociagdes coletivas

e a proépria sociabilidade de um sistema basea-

do no trabalho.

A disputa entre trabalhador e méa-
quina torna-se cada vez mais acirrada.
Dessa forma, o trabalhador acaba se sub-
metendo ao trabalho que “o degrada a
categoria de peca de maquina”, destru-
indo o conteddo de seu trabalho e tor-
nando “estranha a potencialidade inte-
lectual de seu trabalho & medida que a
ciéncia se incorpora como forga indepen-
dente” (MATTOSO, 1992, p. 02), até ser
totalmente desnecessario ao processo
produtivo. Para impedir que isso acon-
teca, o trabalhador se submete a traba-
lhar mais por menos, tendo que supor-
tar sobreviver com o pouco que se ga-
nha. A fome é assim a expressao da
contradicdo do modo capitalista, de pro-

N

ducdo, pois a acumulacido de capital

20 crescimento vegetativo € calculado por meio da diferenga entre a taxa de natalidade e a taxa de mortalidade. A taxa de crescimento
vegetativo pode ser denominada também como taxa de crescimento natural. Disponivel: <http:/www.ibge.gov.br> Acesso: 06 de

mar. de 2005.
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corresponde sempre uma acumulacio de
miséria (MATTOSO, 1992, p. 02).
Mattoso (1992, p. 07) verifica que as
décadas de 1970 e 1980 sdo marcadas
pelo processo de reestruturacido indus-
trial e de ajustes macroeconémicos. A
economia brasileira durante os anos de
1980 foi direcionada para a interna-
cionalizacdo, o que
fortaleceu a “exclu-
s80” e a concentra-
cdo de renda. Com
esse processo, am-
pliou-se a margi-
naliza¢do de muitos
paises, o0 que impli-
cou no “colapso”
das economias periféricas e o aprofun-
damento da crise da divida externa en-
frentada, sobretudo, nos paises da, Amé-
rica Latina. Como um dos resultados da
estagnacdo dos paises periféricos, o au-
tor aponta o aumento da miséria e da
degradacado das condigdes de vida e de
trabalho (MATTOSO, 1992, p. 08).
Ilustrando o fato de que o aumento
da producdo vem acompanhado do au-
mento da miséria, verifica-se que a pro-
ducdo de graos no Brasil, de 1990 a

2003, aumentou em 106%, o que coloca
0 pais em lugar de destaque no ranking
mundial. Em contrapartida, a populacéo
de pessoas sem rendimento, em 1990,
correspondeu a aproximadamente 32%
da populacgédo total do Brasil. Em 2003,
a populacdo sem rendimento represen-
tou aproximadamente 29% da popula-

e 0 btsmento da produgiio vem aconpindado Ao
dvmento da miriria, vw%a—uﬁmawm&
gréion o Braril, de 1990 4 2003, avmerios e 106% .

cdo total do Brasil. A Tabela 1 indica
um aumento de 11% da populacdo sem
rendimento, de 1990 para 2003.%
Todavia o numero de trabalhadores
que nao consegue vender sua forca de
trabalho pode ser muito maior se consi-
derarmos a informalidade, como exem-
plo, o desemprego aberto e o desempre-
go oculto.* Para o IBGE as pessoas in-
seridas em atividades ocasionais ndo séo
consideradas desempregadas. Se elas
fossem incluidas na. estatistica da popu-

Tabela 1 - Safra de grédos em toneladas produzidas e populagdo sem rendimento nos anos de 1990 a 2002.

Safra e Populagoes 1990 1991 1992 1993 1994 1995 1996

Safra (em ton) 57.899.600 | 68.400.100| 68.253.200 | 76.035.000| 81.064.900| 73.564.700| 78.426.700
Populagéo total do Brasil 145.305.524 | 146.825.475 | 146.003.471 | 148.216.677 - 152.374.603 | 154.360.589
Populagdo sem rendimento no Brasil | 45.905.896 | 49.709.113 | 47.572.282 | 47.782.860 - 49.163.146 | 51.290.888

Safra e Populagoes 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003

76.558.700 | 82.437.900| 83.029.900 | 100.266.900 | 96.760.600 | 122.380.000 | 119.305.800
156.128.003 | 158.232.252 | 160.336.471 | 169.799.170 | 169.369.557 | 171.667.536 | 177.589.629
51.164.156 | 52.092.250| 52.847.873 | 57.809.024 | 53.058.454 | 51.414.018 | 50.998.602

Safra (em ton)

Populagéo total do Brasil

Populagdo sem rendimento no Brasil

Fonte: Censo Populacional/Fundagdo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE: 1991 e 2000. Pesquisa Nacional de Amostra por Domicilio — PNAD/Fundag@o Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica - IBGE/ Mato Grosso do Sul, 1989, 1990, 1991, 1992, 1993, 1995, 1996, 1997, 1998, 1999 , 2001, 2002 e 2003. Dados coletados no site da CONAB: Disponivel em: http:/
/www.conab.gov.br Data: 26/10/2004.

3 E importante ainda informar o leitor que os dados referentes aos anos de 1991 e 2000 sdo dados do Censo do IBGE, o que nos
garante uma certa precisdo das informagdes, e os dados dos demais anos sdo da Pesquisa Nacional por Amostra Domiciliar
(PNAD), que trabalha com uma estimativa da populagio.

4 Segundo a metodologia do Dieese (Metodologia Bésica da Pesquisa de Emprego e Desemprego-PED) entende-se por desemprego
total o desemprego aberto mais o desemprego oculto pelo trabalho precario mais o desemprego oculto pelo desalento. Desemprego
aberto ¢ caracterizado quando as pessoas procuram trabalho nos trinta dias e ndo trabalharam nos sete dias anteriores a entrevista
feita pelo Dieese. Desemprego oculto ¢ caracterizado quando pessoas que, em simultaneo a procura de trabalho, realizaram algum
trabalho ou um tipo de atividade descontinua e irregular. E desemprego oculto pelo desalento é caracterizado por pessoas que,
desencorajadas pelas condi¢des do mercado de trabalho ou por razdes circunstanciais, interromperam a procura embora queiram
trabalhar. Disponivel em: http:/www.dieese.gov.br Acesso: 06 de mar. de 2005.
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lacdo sem rendimento, o total de pes-
soas excluidas do processo produtivo se-
ria de aproximadamente 21% da popu-
lagdo total do Brasil (DIEESE, 2001).

Mas, se ha, de um lado, uma super-
producdo, por que de outro hé uma fome
arrasadora? Ora, o0 capital tem como
objetivo gerar mais capital. Dessa for-
ma,, os esforgos estario focados, sempre,
em promover uma superprodug¢do para
a geracao de mais capital, que acaba por
se concentrar nas méaos daqueles que
detém os meios capazes de propiciar o
aumento na producdo. Por outro lado, o
Estado tem que promover as condicbes
para que o capital seja reproduzido,
mesmo que produza também fome, mas
nao pode deixar que a populacido su-
cumba, sem alimentacdo. Esse confronto
entre superproducédo e fome acaba ten-
do que ser amenizado por meio de medi-
das “compensatérias” implementadas
pelo Estado, ou seja, planos ou progra-
mas de carater, geralmente, assisten-
cialistas e focalistas. Esse pressuposto
norteou o estudo do Programa Nacional
de Merenda Escolar.

Para tentar entender como isso pode
ocorrer, esta pesquisa pretende compre-
ender o PNAE, objeto de estudo, como
uma medida implementada em dado
momento para atender necessidades
estabelecidas numa, sociedade produto-
ra, de mercadorias. Importa, contudo, a
nosso ver, inserir a discussdo sobre o
PNAE em um contexto mais amplo, refe-
rente & fome e as solugdes apresentadas
para combaté-la.

Segundo informacdes do Programa
Fome Zero (EQUIPE DE EDUCAGCAO CI-

Mas, u%,&m%,wwm,
MAﬁM&oW%W#MWM?

DADA, 2003), ha 790 milhdes de pes-
soas desnutridas nos paises em desen-
volvimento e 34 milhdes em paises ricos
e, a cada 3,6 segundos, alguém morre de
fome no mundo. Dados do Portal Educacio-
nal® informam que 150 milhdes de crian-
cas com menos de cinco anos sofrem de
desnutricdo no mundo. Mais de 10 mi-
1Ihdes morrem todos os anos vitimas de
desnutricdo e outras doengas que pode-
riam ser evitadas. Ao analisar o Bragil,
verifica-se que 41% das criancas de 6 a
24 meses sdo desnutridas e, “uma em
cada 16 morre antes de completar cinco
anos de idade, muitas vezes por causa
de doencas que poderiam ser preveni-
das”. Carvalho ef. al (1990), ao anali-
sar a qualidade do preenchimento da De-
claracdo de Obito de menores de um ano
na Regido Metropolitana do Rio de Janei-
ro, de maio de 1986 a abril de 1987,
verificaram que “os médicos deixam de
valorizar a desnutricdo como fator
desencadeante do processo que leva &
morte”. Se se considerasse o que desen-
cadeou a doenca, o numero de 6bitos pro-
vocados por desnutricdo poderia ser

ainda maior, como afirmam os autores,
Caso fossem apuradas todas as causas presen-
tes na Declaracdo de Obito, e ndo apenas a
causa bésica, [...] a desnutricdo teria oportu-
nidade de aparecer, ainda que como causa con-
tribuinte. Através de trabalhos desenvolvidos
no ambito da investigagdo, verificamos que a
desnutricdo representa importante papel como
causa associada a outras patologias, ja que
aparece mencionada em 33% dos Obitos por
diarréia e em 26% dos 6bitos por septicemia
em menores de um ano de 1986. (CARVA-
LHO et. al., 1990, p. 26)
Os dados apresentados até aqui apon-

tam que as condicbes que impedem o
acesso a alimenta-
¢do, quando se tem
excesso de produ-
¢ao, podem ser mui-
to bem delimitadas.
Elas ndo sédo aciden-
tais nem t4o pouco
locais: elas constitu-

em a propria légica

5 Para mais informagdes acesse o site Portal Educacional. Disponivel em: http://www.educacional.com.br/reportagens/

criancasdobrasil/infancia_numeros.asp. Acesso: 09 de fev. de 2006.
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da producdo capitalista. A fome atinge,
no sistema produtivo, quem ndo detém
os meios de produgdo. Queremos dizer
que a discusséo da fome, com suas deter-
minagoes ou forma de combate, deve ne-
cessariamente, partir da analise do sis-
tema de producdo de mercadorias € nao
das formas de distribuicdo, como é fre-
quente. Essa perspectiva de analise per-
mitird identificar qual é a singularidade
da fome em nossos dias: ela coexiste com
uma extraordinaria capacidade de pro-
ducédo, talvez nunca vista.

2A wﬂmu«ladm
Ao P’WW Nacional Ae
Alinertagéo Escolan no
Brasil - 1950 até 04 Livs atusis

2.1 A criacdo do PNAE
e sua implementacido até
a década de 1970

Como vimos afirmando desde o inicio
do texto, ndo podemos prescindir da
perspectiva do universal, sob o risco de
adotar uma atitude reformista diante
de acdes, que, s6 aparentemente, consis-
tem em estratégias democraticas de pro-
moc¢ao de justica e igualdade. Mergulha-
mos no estudo do PNAE com esse pres-
suposto. A merenda escolar tem sido
objeto de discussédo de varios autores.
Conforme o documento “Histéria da
Merenda Escolar — 1954 a 2001~
(BRASIL, 2001), as primeiras discus-
sOes sobre a merenda escolar tiveram

inicio na década de 1940. Segundo
Coimbra (1982, p. 347), registros de
planos ou programas sobre alimentag¢ao
escolar, anteriores & década de 1940,
sd,0 quase nulos. Sabe-se, todavia, de uma,
movimentagado por parte dos nutrélogos
brasileiros para se formalizar um pro-
grama, ligado & Comissdo Nacional de
Alimentacdo (CNA)®, que ampliasse a
distribuicdo do leite em pbé a todas as
criancgas brasgileiras, por meio das esco-
las, uma vez que essa distribuicdo era
destinada apenas as maéaes e as criancas
no Nordeste do Brasil,

A opcdo pela clientela escolar recaiu, basi-

camente, no fato de ela ser uma populacio

carente em termos nutricionais e por oferecer

a vantagem da aglomeragido, permitindo, as-

sim, rapidez e economia de escala na dis-

tribuicdo, além de possuir legitimacido técni-
ca, pela conexdo entre alimentacdo e aprendi-
zagem (BRASIL, 2001, p. 03). (grifo nosso)

Ao longo desses 70 anos, o programa
teve varias denominacgbes e diferentes
fornecedores de alimentos. O quadro 1
apresenta as denominacgdes, os 6rgaos
responsaveis pela implementacdo do
programa, os financiadores, e a origem
dos alimentos (doados ou comprados)
desde a criacdo do PNAE em 1954 até
os dias atuais. A partir desse quadro
geral, analisaremos como foi implanta-
do o mais antigo programa social de
educacgdo do Governo Federal.

O atendimento ao educando foi con-
cretizado, oficialmente, em carater ex-
perimental, em agosto de 1954, durante
0 R° governo de Getulio Vargas, sob o
titulo de Programa Nacional de Meren-
da Escolar (PNME), apenas em algumas
regides mais “carentes.” 7 do pais, como

¢ A criagdo da Comissdo Nacional de Alimentagdo (CNA) foi oficializada pelo Decreto Lei n. 7.328, de 17 de fevereiro de 1945. A CNA

29

era um 6rgdo local da FAO e tinha por objetivos “estudar e propor normas da politica nacional de alimenta¢do”, “estudar o estado de

nutrigdo e os habitos alimentares da populagdo”, “estimular ¢ acompanhar campanhas educativas” mas, concretamente sua finalidade
imediata era “concorrer para o desenvolvimento da industria de desidrata¢do dos alimentos no Brasil”. (COIMBRA (org.), 1982, p. 347)

" Embora os documentos e muitos artigos refiram-se a categoria “carente” ou “excluido”, optamos por utilizar os termos, apenas
entre aspas pois, para nos, ndo se trata de uma qualidade do trabalhador, inerente a ele. A condig¢@o de “marginal”, de “excluido” ou
de “carente” esta determinada pelo lugar que o trabalhador ocupa no sistema produtivo. Quando se trata de exclusdo dever-se-ia
precisar, “exclusio” de que? De atendimento da satde ? de lazer? De cultura? Do mercado de forga de trabalho? Logo, o trabalhador
tornou-se supérfuo... desnecessario... Falar em “exclusdo”, assim como em “marginalidade” supde a possibilidade de algum grupo
fora da l6gica capitalista. E uma tentativa de ocultamento do universal, portanto, ideolégico. Falar em “caréncia”, da mesma forma,
exigiria que definisse o tipo de caréncia: € carente de sentimento? De vontade? Referir-se a “caréncia” supde que a necessidade
podera ser sanada com assisténcia pontual, focalizada e, da mesma forma, mascara o movimento de producdo dos “carentes”.
(Agradecemos a Prof® Dr* Lea de Lourdes Calvao da Silva a observagao sobre a utilizacdo dos termos).
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Quadro 1 - Programa de Merenda Escolar de 1954-1994 - Diferentes denominagbes, responsavel técnico e financiamento

= A ALIMENTO
ANO DENOMINACAO RESPONSAVEL FINANCIAMENTO DOADO COMPRADO
1954 Programa Nacional de Merenda | Comissao Nacional de Estados, Municipios e FISI* )
Escolar (PNME) Alimentagao (CNA) Superintendéncias
Campanha de Merenda Escolar Estados, Municipios e
1955 (CME) MEC Superintendéncias FISI )
1956- Campanha Nacional de Estados, Municipios e
1960 Merenda Escolar (CME) MEC Superintendéncias FISI cee
. L Programa
togn | G Nacona e Fadon ncioe® | wmeniosParaa |-
P Paz - USAID
1962- Campanha Nacional de MEC Estados, Municipios e USAID: )
1964 Merenda Escolar (CME) Superintendéncias PMA - ONU
1965- Campanha Nacional de MEC Estados, Municipios e USAID: )
1966 Alimentacéo Escolar (CNAE) Superintendéncias PMA - ONU
Industrias de
1973- Campanha Nacional de INAN Estados, Municipios e USAID: alimentos
1978 Alimentacéo Escolar (CNAE) I e Il PRONAN Superintendéncias PMA - ONU localizadas no
Brasil
Industrias de
1979- Programa Nacional de INAN Estados, Municipios e USAID: alimentos
1982 Alimentacéo Escolar (PNAE) I e Il PRONAN Superintendéncias PMA - ONU localizadas no
Brasil
Industrias de
1983- Programa Nacional de FAE FAE ) alimentos
1993 Alimentacéo Escolar (PNAE) localizadas no
Brasil
Compra
descentralizada de
Programa Nacional de industrias de
1994... Alimentacao Escolar (PNAE) FNDE FNDE ) alimentos, redes
de supermercados
e mercados locais.

Quadro adaptado das informagdes coletadas pelas autoras.

Fonte: COIMBRA, Marcos (et. al.). Comer e aprender: uma historia da alimentagdo escolar no Brasil. Belo Horizonte: MEC, 1982. 685. INSTITUTO Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais. Avaliagio da descentralizagio de recursos do FNDE e da merenda escolar: sintese dos resultados. Brasilia: INEP, 1998. 151 p. * FISI: A sigla FISI significa Fundo Internacional
de Socorro a Infancia. Segundo Coimbra (1982, p. 310), FISI € a tradugdo para portugués de UNICEF (United Nations Internacional Children Emergency Found) e deu origem ao nome do primeiro
plano firmado entre 0 MEC ¢ a UNICEF em 1946.

0 Nordeste. A comissdo Nacional de Ali- O fornecimento de leite em pé era fei-
mentacgdo foi unica responsavel pela to pelo Governo Norte-Americano, por
implementa¢cdo do programa, no ano meio de um convénio firmado entre o
de 1954. Em 19585, o Ministério da MEC e o FISI® visando doagdo dos
Educacado e Cultura (MEC) tornou-se, excedentes da producdo norte-ameri-
também, um dos responsaveis pelo cana para nagdes “carentes”. Neste pon-

programa, que passou a ser denomi- to, faz-se necessario entender porque os
nado Campanha de Merenda Escolar Estados Unidos da. América (EUA) pro-
(CMBE). puseram essas doagdes®. Dentre as va-

8 O FISI disponibilizava o leite em p6 ao MEC. Os géneros alimenticios do FISI eram provenientes do Programa Mundial de
Alimentacdo (PMA) da FAO. Esse fundo ja fornecia géneros alimenticios para as chamadas caixas escolares. O FISI contava com
o apoio financeiro de paises como Australia, Nova Zelandia, Reino Unido, Canada, Suiga e Estados Unidos da América.

° Naquele momento, pds 2* guerra mundial, os EUA contavam com uma superprodu¢io, mas nio tinham como escoa-la. No entanto,
era necessaria a “criagdo de um sistema capaz de possibilitar mecanismos ageis de intermedia¢@o para a reconstrugdo dos paises
afetados pela guerra, bem como restabelecer um ambiente internacional estavel do ponto de vista comercial e financeiro” (COELHO,
2002, p.19). Nesse contexto, ocorre a criagdo do FISI em 1946, fundo vinculado a Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU), para
socorrer as na¢des devastadas pela guerra. As primeiras aplicagdes foram canalizadas para as regides da Europa mais atingidas pela
guerra como a Italia, a Alemanha, a Franga e a Organizagao para os Refugiados da Palestina, que centralizava o atendimento as criangas
judias (COIMBRA, 1982, p. 310-311). Apos a recuperagdo, os EUA, o Reino Unido e o Canad4 encaminharam uma proposta para
a extingdo do Fundo; no entanto, o Brasil, a Franca, a India, a Tugoslavia e a Turquia encaminharam outra proposta ao Fundo, para que
este mantivesse seus suprimentos, inclusive para “a alimentagdo em massa das areas mais necessitadas” e estenderia sua ajuda a
América Latina, a Asia e & Africa (Ibid., p. 313). Dessa forma, em 1949 foi aprovado, na ONU, o auxilio a esses paises.
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rias explicacbes que se apresentam,
entre as quais, ajuda'® solidaria, opor-
tunidade de escoamento de excedentes,
George (1978, p. 182) inclui: [...] “sem-
pre, desde entédo, os EUA tém ligado per-
manentemente as suas contribuicdes aos
necessitados, ao reforco de sua influén-
cia politica sobre os outros governos € &
expansdo de seus préprios merca-
dos comerciais”
(grifo nosso).

O convénio entre
o MEC o FISI pre-
via que o Brasil
assumiria o 6nus do
custeio do transpor-
te dos produtos (no
caso, o leite em pod),
desde o pais de origem (BEUA) até o des-
tino, bem como para distribuicdo inter-
na. Segundo Coimbra (1982, p. 368-
369), o Brasil também arcou com oS cus-
tos da implementacido do programa, que
eram pagos por superintendéncias na-
cionais, estados e municipios.

A clausula segunda, do convénio esta-
belecia, 0 “fornecimento de leite em poé,
recebido através do Fundo Internacio-
nal de Socorro a Infancia (FISID), exclu-
sivo para uso na merenda escolar, ao
preco aproximado de Cr$ 1,60 o quilo,
correspondente ao transporte de Nova
York & Belém” (COIMBRA, 1982, p. 369).

Inicialmente, como ndo havia um 6r-
gao oficial para financiar o transporte
dos alimentos para a Campanha de
Merenda Escolar, a mesma foi financia-
da por algumas “agéncias”!! que pos-

suiam recursos proprios, como era o caso
do SESP (Servico Especial de Satude Pu-
blica) e da SPVEA (Superintendéncia do
Plano de Valorizacdo Econdmica da, Ama-
zbnia). A participacdo dessas institui-
¢Oes na CME limitava-se a fornecer par-
te dos recursos necessarios para o pa-
gamento do transporte do produto

N

destinado & alimentagdo escolar. A ou-

Coriderande. gue o wlimerto era WW
0 GoA/MM WM WM 4condo com 4

Comﬂly Credit CoWMZCoM 3

tra parte dos recursos a ser empregada
era proveniente dos estados e municipi-
os da federacéo.

Conforme informacdes, o acordo en-
tre o MEC e o FISI atendeu a merenda
escolar nos anos de 1954 até 1960.
Considerando que o alimento era insufi-
ciente para ampliar o atendimento a
outras regides que nao eram contempla-
das pelo Programa, o Governo brasilei-
ro firmou, durante esse periodo, acordo
com a Commodity Credit Corporation!?
(CCO), autarquia do Ministério da Agri-
cultura, Americano, para ampliar a dis-
tribuicdo do leite em pd e de outros pro-
dutos formulados para merenda esco-
lar. A CCC néao fazia doacbes, mas, se-
gundo Coimbra (1982, p. 396-399), pro-
metia vender o leite a um preco tao barato
que pareceria quase doado. A CME, a

10 George ao discutir o mercado da fome — as verdadeiras razdes da fome no mundo afirma: “Se este capitulo resultar de algum modo
convincente, nenhum leitor ou leitora jamais voltara a pensar em “ajuda” alimentar, sem colocar a palavra entre aspas, nem havera
de considera-la como uma politica imaculadamente boa.” (GEORGE, 1978, p. 181)

11 As aspas indicam a denominagdo dada por Coimbra as superintendéncias naquela época. O Servigo Especial de Satide Publica (SESP)
era uma agéncia orientada para programas de satide e saneamento nas areas de produgéo de borracha, quartzo e micas, matérias-primas
estratégicas para a economia de guerra americana. Foi criada em 1942 ¢ era uma agéncia com pessoal brasileiro e norte-americano. A
SPVEA foi criada em 06 de janeiro de 1953, pela Lein. 1.806, também por meio dessa lei foram incorporados 8 Amazonia brasileira os
estados do Maranhdo, Goias ¢ Mato Grosso. A Superintendéncia de Valorizagdo Econdmica da Amazonia tinha como objetivo
promover o desenvolvimento auto-sustentado da economia e o bem-estar social da regido amazonica, de forma harmoénica e integrada
na economia nacional (COIMBRA (org.), 1982, p.229, p.360 ¢ p. 369). E importante salientar que as unidades federativas também
tinham que contribuir com os custos da compra de géneros para a merenda escolar (Ibid., p.369-370).

12 A Commodity Credit Corporation (CCC) era uma autarquia do Ministério da Agricultura Americano que tinha como finalidade
garantir pregos para diversos produtos primarios. Nao fazia doagdo ao Governo Brasileiro como o FISI, apenas garantia um prego
menor que o de mercado para as compras de leite para a merenda escolar no pais.
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partir desse momento, passou a ser de-
nominada Campanha Nacional de Me-
renda Escolar (CNME), uma vez que seu
atendimento dava cobertura nacional.
Agsim sendo, os géneros alimenticios
do FISI foram doados de 1954 a 1960 e
as compras dos produtos fornecidos pela
CCC de 1956 a 1960, ou segja, parte dos
alimentos fornecidos era doada pelo FISI
e parte era comprada da CCC. Dessa
forma, as superintendéncias, estados e
municipios pagavam o transporte dos
géneros doados e também efetuavam a
compra dos géneros da CCC. A partir de
1960, tanto o FISI quanto a CCC passa-
ram a diminuir o fornecimento de leite
em poé para o Brasil, sob o0 argumento da
escassez. Deve ser observado que o aten-
dimento as criangas famintas brasilei-
ras, ja naquele momento, constituia em
oportunidade de negbcio... e comércio
internacional! Além disso, ressalte-se
que a fome era satisfeita, com o exceden-
te de producgédo americana. George (1978,
p.184) discorre de forma ilustrativa
sobre essa questao:
Apbs a Segunda Guerra Mundial, os Estados
Unidos canalizaram enorme excedente de ce-
real para a Europa, mas por volta de 1954, a
reconstrucdo estava praticamente concluida
[...]. Tornava-se claro que o terreno para a
absorcdo do excesso de produtos alimentares
precisava ser ampliado [...] Foi, entdo, que se
concebeu a brilhante idéia de vender os exce-
dentes de alimentos norte-americanos contra
moedas locais, ndo conversiveis [...] Essa foi a
génese da Lei Publica 408 (PL-408) agora tam-
bém chamada Lei para os Alimentos da Paz,

aprovada pelo Congresso dos Estados Unidos
em 1984, com os seguintes propésitos decla-

rados: um ato para aumentar o consumo
de mercadorias agricolas norte-america-
nas nos paises estrangeiros [...] O Con-
gresso declarou que um dos objetivos era “de-
senvolver e expandir mercados para a expor-
tacdo” de produtos norte-americanos. (grifo
Nnosso)

Em agosto de 1961, foi realizada na
cidade uruguaia de Punta del Este!® uma,
reunido com oOs paises americanos, em
que estes firmaram o compromisso que
ficou conhecido como “Alianca para o
Progresso”. Egstabeleceu-se, nessa oca-
sido, que o programa de emergéncia
“Alimentos para a Paz” ajudaria a esta-
belecer reservas de alimentos em areas
de secas recorrentes, ajudaria a forne-
cer alimentacdo escolar as criancgas e
ofereceria, graos forrageiros para utili-
zagdo no desenvolvimento rural.'4

Esse programa foi implementado, em
1960, pela Agency for Internacional
Development (AID) que compde o Banco
Mundial, também conhecida no Brasil
como USAID. Essa agéncia trabalharia
em conjunto com o Departamento da
Agricultura Norte-Americano, onde es-
tava inserida a CCC. A USAID passou,
entdo, a ser “a principal responsével
pelo fornecimento de géneros para a
politica. de alimentacdo escolar no Bra-
sil” 1% Mas, 0 que representou esse acor-
do em termos de comércio internacio-
nal? Cabe, nesse momento, entender
como a USAID atuava. A USAID tinha
como atividade empréstimos do Fundo
de Empréstimo de Desenvolvimento, fun-
cionando como um Banco de importacéo,
exportacdo e distribuicdo de excedentes

13 A “Carta de Punta del Este” foi assinada em agosto de 1961, quando os paises americanos firmavam a “Alianga para o Progresso”.
Essa alianga consistia no esfor¢o cooperativo entre os Estados Unidos e os paises latino-americanos, na qual ficava estabelecido
que os paises da América-Latina tragariam metas para o decénio de 1961 a 1970, com vistas a criar uma estrutura administrativa
direcionada a implementacdo de servicos de saude ¢ higiene, assisténcia social e sanitéria, estudos no campo da saude, servigo social
de profissionais relacionados a satude publica. Em contrapartida, o programa “Alimentos para a Paz”, implementado no Governo
de John Kennedy, seria o principal fornecedor de alimentos para os paises latino-americanos. Os acordos firmados entre as partes
ficaram sob responsabilidade da Agency for Internacionatiol Development (AID) (COIMBRA (org.), 1982, p. 454-456).

14 Vale salientar que, a partir do momento que o Brasil firmou o acordo com a AID, passou a consumir ndo sé leite em pd, mas
também outros alimentos formulados que foram inseridos na merenda escolar (COIMBRA (org.), 1982, p. 455).

15 Segundo os autores, algumas queixas foram levantadas acerca do programa “Alimentos para Paz”. Josué de Castro, por exemplo,
criticou-o com aspereza pois ao seu ver o uso politico dos excedentes agricolas americanos representava uma “barganha com a fome
dos povos famintos do mundo”. Ele acusava o programa de paternalista, de ser uma concorréncia a industria nacional e de criar uma
perigosa dependéncia, pois quando os excedentes se acabassem “ficamos nos sem ter para quem apelar e passamos a ter as crises
de formagdo de habitos, sem meios de satisfazé-los” (COIMBRA (org.), 1982, p. 456).
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agricolas para o Programa Alimentos
para a Paz do Departamento de Agricul-
tura'!é. Mas qual era a principal funcgao
do Programa Alimentos para a Paz?

George (1978, p. 185) aponta que esse
programa, teve sua génese por meio da
Lei Pudblica 408 (PL 408) que dispunha
de trés titulos: 1° - regulava a venda de
excedentes agricolas as “nagdes amigas”
com déficits alimentares, a serem pagos
na sua proéopria moeda; 2° - doava exce-
dente e ajudava os paises amigos contra
a fome, sendo que essa ajuda deveria
durar 20 anos e corresponderia a um
quinto dos alimentos norte-americanos;
3° - regulamentava a troca de matérias-
primas estratégicas por alimentos, como
exemplo, a troca por minérios que cons-
tituiu estoques necessarios para seu
programa de energia atdmica. George
(1978, p. 186) verifica que o “progra-
ma, cumpriu tranqiila e gradualmente
uma, de suas principais metas — criar
futuros mercados comerciais”. (gri-
fo nosso)

Dessa, forma, pode-se dizer que o Bra-
sil recebeu alimentos doados tanto do FISI
quanto da USAID. No caso do FISI,
Coimbra informa que ainda assim era
necessario pagar pelo transporte desses
alimentos. Ja no caso da USAID, o autor
ndo deixa claro se o Brasil comprou ali-
mentos do Programa Alimentos para a
Paz durante o periodo em que houve o
Acordo MEC/USAID; no entanto, indica
que o pais recebeu doacbes de géneros
alimenticios. Em 1961, o governo norte-
americano, numa, tentativa de acabar gra-
dualmente com as doagdes aos “paises
amigos”, informa
que o fornecimento
deveria ser feito
mediante transacao
financeira. Coimbra,
(1982, p. 508)
apresenta a ilustra-
tiva fala do Presi-
dente Americano:

As compras de alimento nos EUA, daqui por
diante [a partir de 1961] teriam que ser
pagas em ddlares, como parte do plano para
aumentar a produc¢do, porque, na “grande cru-
zada contra a fome” preconizada a todos os
paises do mundo pelo presidente americano,
“j& que toda nagdo compartilhars essa
vitéria, todo pais deveria partilhar
conosco o0 seu custo”. Seriam abertas no-
vas linhas de crédito aos paises que qui-
sessem adquirir méaquinas, fertilizantes e ou-
tros insumos, pois daqui para frente a ajuda
norte-americana seria somente “as nagdes
que estivessem dispostas a ajudarem-se

a si mesmas” (grifo nosso).

A perspectiva anunciada para trata-
mento de nosso objeto de investigacéao
justifica a apresentacdo de mais alguns
excertos da PL 408, também chamada
Lei para Alimentos da Paz, capturados

por George (1978, p. 187-188):

[...] As operacdes através da PL 408 tiveram
resultados positivos sobre a balanca de paga-
mentos. A grande expansdo de vendas de pro-
dutos agricolas norte-americanos proporcionou
a balanca de pagamentos uma média anual de
poupanca de 1,5 bilhdo de ddlares, desde que
o0 programa comecgou. Esse aumento de ven-
das comerciais é atribuido, em grande parte, a
crescente familiaridade com nossos produtos,
através de programas de vendas especiais
e donativo. O desenvolvimento econdémico
introduzido nos programas de ajuda alimen-
tar visivelmente amplia as oportunidades de
vendas de exportacédo dos Estados Unidos. (gri-
fo nosso)

Em termos praticos, qual é o mecanismo de
desenvolvimento dos mercados comerciais?
Sempre que possivel, trabalha-se através das
criancas que participam de programas alimen-
tares de caridade. “As criancgas das escolas ja-
ponesas que aprenderam a gostar do leite
americano e do pao fornecidos pelos progra-
mas de merenda escolar patrocinados pelos
Estados Unidos, contribuiram para fazer do
Japdo o nosso melhor comprador, em ddlar,
de produtos agricolas.”

OWQWWWW
WWWOMW&WM...

e comércio untermacional!

16 Mais informagdes sobre a USAID podem ser encontradas no site da agéncia. Disponivel em: <http://www.usaid.gov> Acesso:

10 de fev. de 2006.
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Cada pais que faga um contrato de ajuda ali-
mentar deve comprometer-se a apresentar re-
latério [...] para descrever os progressos obti-
dos na implementacdo das medidas de auto-
ajuda impostas...

A PL 480 previa, também, a criacao
de um ambiente favoravel ao comeércio,
por parte do pais beneficidrio, como
medida de auto-ajuda, o que resultou
em uma otimizac¢ido do consumo de pro-
dutos americanos. “No Brasil, o consu-
mo de fertilizantes aumentou, em um
terco, em trés anos e, em 1970, o mer-
cado para tratores agricolas atingira
14000 unidades, um aumento de 3 500,
sobre 1969.” (GEORGE, 1978, p.192). A
expansado do consumo, por parte do pais
beneficiario, constitui a reciprocidade,
ja prevista na PL 480, pela ajuda ali-
mentar recebida.

Até 1965, o governo brasileiro paga-
va apenas o transporte interno, nos EUA,
dos produtos provenientes do FISI e da
AID para a merenda escolar (quando
nao tinha que complementar o forneci-
mento de produtos comprados da CCO),
0 que era considerado pelo governo nor-
te-americano “doacdo”, pois ndo se pa-
gava, pelos produtos. A partir de 1966,
O programa passou a ser chamado de
Campanha Nacional de Alimentac¢ido Es-
colar e os paises que recebiam as “doa-
¢bes” pagssaram a ter que comprar os
artigos alimenticios e a arcar com todas
as despesas e 0s custeios da importacéo
desses produtos.

comprar, também, os artigos alimentici-
0s e a arcar com todas as despesas e 08
custeios da importacdo desses produtos.
Mediante esse fato, em junho de 1966,
0s representantes da CNAE solicitaram
um encontro com os representantes do
programa, “Alimentos para a Paz”, rea-
lizado no Panama. Nesse encontro acer-
tou-se a continuidade da ajuda norte-
americana, mas apenas em meédio pra-
z0. Apds esse periodo, a USAID nédo po-
deria, mais fornecer os alimentos. As-
sim, a Campanha passou a buscar ou-
tras fontes de suprimentos. Isso néo
significa dizer que as doagdes se esgota-
ram, mas, como O programa estava to-
mando propor¢des nacionais e, cada vez
mais, a USAID diminuia as doagdes, era
necessario que o governo brasileiro en-
contrasse alternativas para sanar o pro-
blema da escassez de alimentos. As do-
acgoOes realizadas por meio do acordo MEC/
USAID transcorreram até o ano de 1982.
E como o Brasil resolveu esse proble-
ma? A partir de 1966 verifica-se que
parte dos alimentos continuou a ser
doada e parte acabou sendo comprada
de algumas industrias de alimentos lo-
calizadas no Brasil: a Industria de Ali-
mentos (IDA), a Dietricia e as Refina-
¢bes Milho do Brasil. A partir desse
momento iniciava-se um processo que
desencadearia em comprag de produtos
industrializados por industrias de ali-
mentos instaladas em territério nacio-
nal. Os financia-

dores da merenda

~ P o oo . continuaram sendo
A eXfpbrilio. Ao COMIne, fron W Ao s WW! as superintendénci-
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Em 1966, o programa passou a ser
chamado de Campanha Nacional de Ali-
mentacdo Escolar e aumentou a presséo
para que nio ocorressem mais doagodes
de alimentos por meio do Programa, “Ali-
mentos para a Paz”. Segundo o governo
norte-americano, os paises que recebiam
as “doacbes” deveriam passar a ter que

Intermeio: revista do Mestrado em Educagéo, Campo Grande, MS, v. 11, n. 22, p. 88-110, 2005.

as, 0s estados e os
municipios

De acordo com
Coimbra, (1982), du-
rante os anos de
1968 a 1972, as doacbes de alimentos
do programa “Alimentos para a Paz”
comegaram a diminuir gradativamente
para a CNAE. Lembramos que a década
de 1970 foi um periodo de crise para os
EUA. Segundo Coelho (2002, p. 113) essa
década foi marcada pela ruptura do con-
trato social implementado sob o signo



do keynesianismo (quando se inicia um
abandono das politicas de pleno empre-
go em favor de uma politica de
desregulamentacdo competitiva). Nesse
periodo ocorreram também flutuagdes
nas taxas de cambio e na expansdo do
sistema de crédito privado devido & cri-
se do petréleo, na qual os paises ligados
a OPEP!” decidiram aumentar o preco
do petrdleo, em 1973, primeiramente, e,
depois, em 1978 -1979.

Nesse momento, houve também a
quebra do padrio ddlar-ouro para pa-
drdo délar-flexivel, pois o padrdo ouro
impedia que se valorizasse a moeda
norte-americana (délar) se houvesse
aumento do petréleo, fazendo com que
os EUA despendessem mais dinheiro
para adquirir esse produto. Os EUA en-
traram em crise e necessitaram regula-
rizar o seu mercado interno. Precisa-
ram impulsionar seu superéavit e dimi-
nuir o seu déficit, aumentando as ex-
portacdes e diminuindo as importacoes,
ou, ainda, emprestando dinheiro a juros
para outros paises. Para que isso ocor-
resse, os EUA iniciaram uma cruzada
de financiamento em paises em desen-
volvimento ou semi-industrializados.
Para Coelho (2002, 115) isso provocou

O rapido endividamento porque passaram mui-
tas economias periféricas [e] denota o carater
perverso do processo de substituicdo de im-
portacgdes sob a dominadncia de um regime fi-
nanceiro internacional cada vez mais contro-
lado por institui¢des privadas de crédito e por
regimes politicos doméstico autoritarios. A
convergéncia desses interesses mostrar-se-a
explosiva no final da década de setenta, sendo
inclusive decisiva para colocar em cheque a
manutengdo desses regimes. O processo de
endividamento sera um fator decisivo na cri-
se posterior do modelo de substituicdo de im-
portacdes e resultars na crescente dependén-
cia dos paises endividados em relacdo ao ciclo
da economia mundial e as san¢des do sistema
financeiro internacional, diminuindo o grau
de manobra das politicas soberanas.

A retirada da ajuda internacional e o
financiamento do desenvolvimento em
paises como o0 Brasil acabaram por cau-
sar o seu endividamento. Mas, a0 mes-

mo tempo, as industrias de alimentos
localizadas no Brasil impulsionaram o
comecgo da producdo de uma gama de
produtos alimenticios direcionados para
a merenda escolar.

Segundo Coimbra (1982, p.532), a
producédo direcionada para o consumo
dentro das escolags possibilitou “um
mercado pré-teste, antes do lancamento
em escala comercial”. A intencdo de
ampliar a campanha em nivel nacional
nao assegurou grande crescimento quan-
titativo da clientela, mas, para Coimbra,
possibilitou que a CNAE atingisse “par-
tes remotas do territério”. Para as in-
dustrias,

O programa, de alimentagido escolar, educando

as criancas a comer certos produtos torna-as,

portanto compradores potenciais. O pro-
grama de alimentagido escolar é no momento,
um mercado de possibilidades ilimitadas
para produtos alimenticios e equipamen-
tos. A alimentacdo escolar desenvolve e ex-
pande sua técnica, servindo maior variedade

de alimentos (COIMBRA (org.), 1982, p. 832-

533.). (grifo nosso)

Vé-se que as criancas brasileiras se
constituem “cobaias” ndo apenas das
industrias americanas. N&do cabe, por-
tanto, o sentimento xenéfobo muitas
vezes presente em andlises sobre a re-
lacao entre nagdes. O que esta em jogo é
o0 mercado, seja ele nacional ou interna-
cional. Como afirma Ianni (1999, p.59)
“0 capitalismo é um modo de producdo
material e espiritual, um processo
civilizatério revolucionando continua-
mente as condicbes de vida e trabalho,
os modos de ser de individuos e coletivi-
dades, em todos os cantos do mundo”,
criando sempre novags necessidades.

1.2 A implementacao
da merenda escolar a
partir da década de 1970
até o final da década de 1980

Em 30 de novembro de 1972, foi cri-
ado o Instituto Nacional de Alimentacgao
e Nutricdo (INAN), por meio da lei n.
5.829, cuja estrutura estava vinculada

17 A sigla OPEP significa Organizagio dos Paises Exportadores de Petroleo.
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ao Ministério da Saude. O INAN tinha
como objetivo “promover e organizar ati-
vidades de assisténcia alimentar e
nutricional, a cargo do governo, priorita-
riamente, dirigidas ao atendimento de
grupos vulneraveis da populacgdo brasi-
leira” (ARRUDA, 1976, p. 516).

Esse instituto deveria entdo abarcar
a CNAE, ou seja, a operacionalizacio fi-

... b1 Aibmgan brasleinay e contituen “colaias”
WWMMWWM.’-OﬁwWW
jo&aéam,u/}lo&amm«a@mﬂwm'm«ﬂe.

caria sob responsabilidade do INAN por
meio de um programa mais amplo. Ao
INAN caberiam as seguintes atribuicdes:

Art 3° O Instituto Nacional de Alimentacgéo e
Nutricdo (INAN) elaborarsd programas de as-
sisténcia alimentar destinados a atender,
prioritariamente, & populagdo escolar de esta-
belecimentos oficiais de ensino de primeiro
grau, gestantes, nutrizes, lactentes, populacéo
infantil até seis anos, assim como programas
de educacdo nutricional, principalmente para
populacédo de baixa renda.

Art 4° O Poder Executivo poderéa transferir a

atribuicdo da Campanha Nacional de Alimen-

tacdo Escolar (CNAE), de que trata o Decreto

n. 56.886, de 20 de setembro de 1965, para o

6rgao da estrutura do Ministério da Educacdo

e Cultura ao qual competirdo as atividades de

educacdo e agsisténcia alimentar no setor de

Educacdo, observada a orientac¢do do Progra-

ma Nacional de Alimentacdo e Nutricdo (I

PRONAN). (COIMBRA, 1982, p. 852)

Em 1973'8 instituiu-se o I Programa
Nacional de Alimentacido e Nutricdo
PRONAN). No entanto, esse programa
nem chegou a ser implantado. De acordo
com Kruse!?, responsavel pela execucao
do programa, o “I PRONAN nio chegou a
ser implementado; ficou s6 no papel”. O
II PRONAN foi aprovado por meio da Lei
n. 6.229, de 17 de julho de 1975, e por

meio dela foi atribuido ao INAN, junta-

mente com o Instituto de Pesquisa Eco-
noémica Aplicada (IPEA), executar o II
PRONAN por meio de Decreto n® 77.116,
de 06 fevereiro de 1976.

Esse segundo programa, foi concebido
como proposta ampla para 0 combate as
caréncias nutricionais especificas da
populacao brasileira e também como uma
forma de contemplar os pequenos pro-
dutores, propondo
gerar demanda ga-
rantida aos alimen-
tos basicos por eles
produzidos (CONSE-
LHO DO DESENVOL-
VIMENTO SOCIAL,
1976). Com a sua
criagdo foi elabora-
do, também um conjunto de politicas vol-
tadas & alimentacdo e & nutrigdo para o
quadriénio de 1976 a 1979. Suas acdes
concentravam-se em trés linhas:

a) a suplementac¢do alimentar;

b) a racionalizagdo do sistema de producéo de

alimentos com énfase no estimulo ao pe-

queno produtor, partindo do principio de que

a melhoria das condi¢des nutricionais de uma

populagdo depende da reducdo dos custos da

producdo e comercializagdo dos alimentos ba-
sicos e da melhor distribuicdo da renda;

¢) atividades complementares de apoio, parti-

cularmente as de combate as caréncias

nutricionais especificas, de apoio a pesquisa
tecnolégica, e & capacitagdo e ao aperfeigoa-

mento de recursos humanos (ARRUDA, 1976,

p 516-817). (grifo nosso)

Conforme exposto no documento que
regulamentava o Programa Nacional de
Alimentacédo e Nutricdo II (PRONAN ID),
para a suplementacdo alimentar foram
estabelecidas as seguintes diretrizes:
ampliagdo dos programas oficiais de
suplementacdo as gestantes, nutrizes e
menores de sete anos de baixa renda e
a0s escolares de estabelecimentos de
ensino de 1° grau; modernizacao e
dinamizag¢do do funcionamento das es-
truturas de coordenacido e execucdo dos
programas governamentais de suple-

¥ Nesse ano foi apresentada no IT Congresso Operacional de Merenda Escolar uma obra denominada “Caracterizagéo Operacional
da Merenda Escolar Brasileira”, onde definia-se que a merenda oferecida nas escolas deveria atender pelo menos 15% das necessi-
dades caldricas diarias. Ainda hoje esse percentual continua sendo o obrigatorio (COIMBRA, 1982, p. 583-586).

1 Mensagem enviada por bertoldo@imip.org.br , em 10 de junho de 2004
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mentacado alimentar; participagdo inte-
grada de 6rgaos e entidades governa-
mentais no financiamento da distribui-
c¢do de suplementacio alimentar aos seus
segurados e demais beneficidrios; expan-
sdo do sistema de alimentacio do traba-
lhador desenvolvido pelas empresas €
instituicdes civis de empregados e em-
pregadores; concessdo de financiamen-
tos especificos e incentivos fiscais as
empresas, visando a sua participacao
no programa de alimenta¢ido do traba-
lhador; expansdo e modernizac¢ido das
estruturas oficiais de saude que atua-
vam em localidades desabitadas.

A racionalizacdo do sistema de pro-
ducéo e comercializacdo deveria ser fei-
ta, de acordo com o relatério do PRONAN
II, mediante: estabelecimentos de medi-
das que objetivavam racionalizar a com-
pra, de modo a possibilitar o fortaleci-
mento de economias locais com énfase
nos pequenos produtores € nas coopera-
tivas agroindustriais; desenvolvimento
de programas de fortalecimento do pe-
queno produtor; concessdo de incenti-
vogs financeiros, fiscais e de mercado a
pequenos produtores; aproveitamento
racional da producdo do pequeno produ-
tor, com suporte dos programas oficiais
de suplementag¢do alimentar; organiza-

cdo de sistema integrado de aquisicéo,
armazenamento e distribuicédo de alimen-
tos destinados aos programas de
suplementacdo alimentar.

As atividades complementares de
apoio resumiam-se ao combate as ca-
réncias nutricionais especificas, aos es-
tudos e pesquisas relacionados & alimen-
tacdo e nutrigcdo e & capacitacido e aper-
feigoamento de recursos humanos (CON-
SELHO DE DESENVOLVIMETNO SOCIAL,
1976, p. 18-19). O PRONAN II recebeu
recursos da Unido e recursos de outras
fontes para sua implementacdo. Entres
0s recursos que foram repassados ob-
serva-se que esses se dividiram em or-
camentarios?® e recursos nao-orgamen-
tarios?!.

O programa contou ainda com outras
fontes como recursos dos estados, dis-
trito federal, territérios, municipios e de
empréstimos externos. Na tabela 2 ob-
serva-se que a participagdo maior no
financiamento do programa sempre fi-
cou a cargo da Unido, ou seja, 0 progra-
ma foi financiado com recursos orgcamen-
tarios da Unido.

O INAN adotou um modelo de progra-
ma, orientado para a racionalizag¢do da
produgdo e distribui¢do de alimentos
basicos, “em funcido do mercado interno

Tabela 2 - Brasil - Valores repassados pelas fontes de recursos para o PRONAN II, de 1976 a 1979.

Programa Nacional de Alimentagao e Nutri¢ao Il - Fontes de Recursos - 1976/1979

Valores correntes de 1975 - Em Cr$ 1.000

Fontes 1976 1977 1978 1979 Total
Orgamentarios 1.217.658 2.012.956 2.350.672 2.830.779 8.412.065
Nao Orgcamentarios 482.400 559.000 620.000 620.000 2.281.400
Recursos da Unido 1.700.058 2.571.956 2.970.672 3.450.779 10.693.465
Estados, DF, Territorios e Municipios 335.872 332.100 368.000 460.000 1.495.972
Empréstimos Externos 300.000 - - - 300.000
Outras Fontes 635.872 332.100 368.000 460.000 1.795.972

Total 2.335.930 2.904.056 3.338.672 3.910.779 12.489.437

Fonte: Conselho de Desenvolvimento Social. Programa Nacional de Alimentagdo e Nutrigdo II. Brasilia: IBGE, 1979.

20 Provenientes do Ministério da Satde (Coordenagéo de Protegdo Materno Infantil), Mistério da Previdéncia e Assisténcia Social,
da Campanha Nacional de Alimentagdo Escolar por meio do Ministério da Educagdo e Cultura, do Ministério da Agricultura e de

encargos gerais da Unido.

2! Provenientes do Banco do Brasil, do Fundo de Amparo Social € do FINEP
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104

gerado principalmente pela programa-
¢ao social e voltado enfaticamente para
0 desenvolvimento do pequeno pro-
dutor rural” (ARRUDA, 1976, p. 516-
517).

No entanto, segundo Peliano (1985,
p. 37), verifica-se que o0 programa so-
freu sérias mutilagcdes. A primeira foi
com relacdo aos recursos “que cor-
responderam a 70,8%, 42,9%, 41,7% e
41,5% do total previsto quando de sua
aprovacdo” nos anos de 1976, 1977,
1978 e 1979 respectivamente. A auto-
ra, aponta que essa reducido dos recur-
sos “induziu ao esvaziamento do pro-
grama”, sobretudo quanto ao impacto
desegjado de estimulos & producado de ali-
mentos basicos e a racionalizacdo do
sistema de comercializac¢do, com vistas
a reduzir o prego final dos produtos néo
s6 para 0s programas governamentais,
mas para toda a populacéo.

Essa limitagdo de recursos, associada
a nao realizacdo das diretrizes propos-
tas pelo programa, ndo permitiu a cria-
¢do de um mercado institucional na di-
menséo requerida para estimular efeti-
vamente a modernizacdo do sistema de
producdo de alimentos béasicos. A auto-
ra, verificou que a abrangéncia dos pro-
gramas de apoio ao pequeno produtor
ficou prejudicada. Segundo Peliano
(1985, p. 38), “os programas do MEC e
MPAS se limitaram, no periodo (1976-
79), 4 utilizagdo de produtos industria-
lizados”. Portanto, verifica-se que o es-
timulo ao desenvolvimento do pequeno
produtor ndo ocorreu durante os anos
de implementacdo do II PRONAN.

Durante o quadriénio 1976 a 1979,
Coimbra (1982, p. 564-565) aponta que
o0 INAN deixou de adquirir parte dos
alimentos de 6rgaos diretamente liga-
dos ao Governo norte-americano e pas-
sou a adquirir das industrias de ali-
mentos localizadas no Bragil, pelo fato
das mesmags pressionarem o Governo
brasileiro. O autor diz ainda que o INAN
ficou encarregado da maior parte das
comprags de alimentos processados in-
dustrialmente e enriquecidos, “mais
caros, portanto”, enquanto as unidades

Intermesio: revista do Mestrado em Educagéo, Campo Grande, MS, v. 11, n. 22, p. 88-110, 2005.

estaduais responsaveis pela alimenta-
¢cdo escolar ficaram encarregadas de
comprar alimentos basicos como acucar,
cereais, farinhas e 6leo. Coimbra (1982,
p. 565) observa ainda que
Isto ndo quer dizer que as industrias de ali-
mentos “formulados” ndo vendessem direta-
mente as Coordenacdes. Pelo contrario, o que
ocorreu na verdade é que as industrias passa-
ram a contar com véarias fontes de intersecéo
com o programa de alimentagédo escolar, atra-
vés das quais puderam mais facilmente colo-
car seus produtos.

Verifica-se que, entre 1976 e 1977,
foram efetivadas transacdes comerciais
com quase 40 empresas do ramo: a
Pratika, Cardoso, S. L. Alves, Nestlé,
Bhering, Toddy, Fleischamnn e Royal,
Sanbra, Nutricia e Maguary, entre ou-
tras (COIMBRA, 1982, p. 595). Como a
criacdo do INAN e a pressdo das indds-
trias de alimentos, o Governo bragileiro
passou a comprar o8 géneros no Bragil
favorecendo, dessa forma, as inddstrias
localizadas dentro do pais.

Isso nao significou total rompimento
com Os acordos internacionais, no que
diz respeito ao fornecimento de alimen-
tos (ainda que pouco), pois a USAID
enviou géneros alimenticios de 1961 a
1975 e o Programa Mundial de Alimen-
tacdo (PMA) da ONU forneceu alimentos
de 1973 a 1978 (COIMBRA, 1982, p.
607). Esse fato contribuiu, de alguma
forma, para a expansdo da indudstria de
alimentos no pais garantindo segundo
alguns politicos da época, como Josué de
Castro, a possibilidade de desenvolvimen-
to da indudstria local, que era a grande
fornecedora de alimentos para a CNAE.
A tabela & apresenta as principais em-
presas fornecedoras de alimentos for-
mulados e suas respectivas participa-
¢Oes na venda para a merenda escolar.

Segundo Coimbra (1982, p. 600), as
inddstrias de alimentos no Brasil ha-
viam sido impulsionadas, desde a déca-
da de 1960, pela Campanha Nacional de
Alimentacdo Escolar, a produzir mais
para suprir o fornecimento dos produ-
tos para a merenda. Neste momento da
década de 1970, essas empresas eram,
em sua maioria, novas e algumas aca-



bavam sendo criadas para atender a
demanda da merenda escolar. O autor
(1982, p. B78-579) aponta que:

Ela [a empresa] se moderniza em termos
tecnolégicos, adquire um comportamento mais
agressivo de mercado, langando novos produ-
tos e empregando estratégias de marketing
mais refinadas, e se capitaliza celeremente.
Em parte, essa modernizacido é feita com a
entrada no setor de firmas transnacionais, seja
diretamente, seja em associag¢des com capitais
brasileiros.

A entrada dessas

firmas transnacio-

A Nutrimental, a Pratika, a S. L. Al-
ves, a Liotécnica, a CIPA, a Aymoré e a
Prograsa eram industrias de alimentos
nacionais, enquanto a Nutricia perten-
cia, ao grupo holandés Numico, a Toddy,
pertencente & Quaker Brasil Ltda, do
grupo Norte-Americano Pepsico e a
Bhering. A James e a Coca-Cola, eram
multinacionais. Ou seja, 58% das em-

nais fez com que a  --- o desesolvinmento Ao f-equeno. WMM’ Wao 0coMein

industria nacional,
em todos os seus ra-
mos, Se unisse as
inddstrias estran-
geiras diminuindo o
numero de empresas, mas tornando for-
tes as empresas que se uniam. Coimbra
(1982, p. 597) diz que no setor de pro-
ducédo de alimentos em 1960 havia um
total de 33.534 industrias no Brasil.

Em 1970, esse numero diminui para
17.162, devido as fusbes com as indus-
trias transnacionais. No entanto, o nu-
mero de empregados aumentou de
266.103 para 315.508, um acréscimo
de 18% no numero de empregos de 1960
para 1970. Elas eram divididas em dois
grupos: o0 primeiro, representado pela
Nutricia, Liotécnica??® e Pratika, esta
ultima a mais antiga; e, no segundo gru-
po, a Coca-Cola, Toddy, Bhering, CIPA,
James, S.L. Alves, Aymoré (Cardoso) e
a empresa publica do Rio Grande do Sul,
PROGASA.

Avrdsnte 04 anos Ae MMWZ{: Ao I PRONAN .

presas que forneciam alimentos para a
merenda escolar eram nacionais € 42%
pertenciam a grupos internacionais.

Voltando & tabela 3, verifica-se que a
Nutrimental, a Nutricia e a Pratika fo-
ram as trés empresas que mais vende-
ram géneros alimenticios durante os
anos de 1978 e 1979. As trés juntas
representaram 43,07% das vendas de
formulados em 1978 e 66,99% em 1979.
A Coca-cola ndo forneceu produtos no
primeiro ano, mas teve uma pequena
participacdo em 1979. A Toddy, apesar
de ter participacédo significativa quando
comparada com a maioria das empresas
citadas, teve sua participagdo reduzida
no segundo ano do fornecimento.

A razdo para isso € que 0s recursos
eram aplicados, principalmente, na com-

Tabela 3 - Brasil - Aquisicdo de géneros para a Campanha Nacional de Merenda Escolar nos anos de 1978 e 1979.

mprosas | Laelmeis | Patobacts | cmpesss | Lot | Pardpacs

Nutrimental 18,42 34,32 Liotécnica 6,48 8,16
Nutricia 12,78 15,72 CIPA 5,49 4,52
Toddy 12,57 3,39 James 5,23 5,47
Pratika 11,87 16,95 Aymoré 4,12 3,81

S. L. Alves. 9,96 4,03 PROGASA 4,08 -
Bhering 9,00 2,52 Coca-cola - 1,11

Fonte: COIMBRA, Marcos (org.); MEIRA, Jodo Francisco Pereira de; STARLING, Ménica Barros de Lima. Comer e aprender: uma historia da alimentagdo escolar no Brasil. Belo Horizonte:

MEC, 1982. p. 601. Fonte Original: Célculos da Superintendéncia da CNAE, Brasilia, 1981.

22 Ainda hoje a Liotécnica fornece alimentos para a merenda escolar. Site: <http://www.liotecnica.com.br>
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pra de alimentos considerados basicos,
como cereais, carnes, 6leos, biscoitos,
mingaus e farinhas. Coimbra (1982, p.
B603) observou que até os recursos des-
tinados para a compra de produtos in
natura acabavam sendo direcionados
para a compra de formulados.

Assim, as industrias instaladas no
territério nacional ganhavam forca e

Quande. 4 Companba Nacional de Merenda Escolan nesolien
dthodugin prodidor is naturs wé merenda ercolan,

fron meso Ao PRONAN 11, 44 emfesin Gue W/«W o1
generon MMMMMWMWMWMZ@

campo. Portanto, quando a Campanha
Nacional de Merenda Escolar resolveu
introduzir produtos in natura na me-
renda, escolar, por meio do PRONAN II,
as empresas que produziam os géneros
alimenticios no Brasil impossibilitaram
tal acéo, pois
[...] o que ela tinha criado era um poderoso e
articulado grupo empresarial, muito pouco dis-
posto a se ver alijado do programa, como seus
predecessores remotos, ainda nos anos cingtien-
ta, haviam sido. Um lobby estava formado,
com ramificacdes na burocracia e no
Legislativo, capaz de reagir ao que definia, como
uma, “traicdo”. (COIMBRA, 1982, p. 604)
Pode-se, entdo, afirmar que a década
de 1970 foi marcada pela transicdo de
fornecedores de alimentos: verificou-se
nesse momento a diminuicdo da ajuda
internacional, no que se referia & doacdo
de alimentos, ao mesmo tempo em que
ocorria a ampliacdo da indudstria nacio-
nal de alimentos, observando-se a parti-
cipacdo de grandes grupos do ramo. Em

1979, a Campanha Nacional de Alimen-
tacdo Escolar passou a ser denominada
de Programa Nacional de Alimentacédo
Escolar (PNAE). O numero de municipi-
0s, alunos e quantidades de alimentos
adquiridos para a merenda escolar € 08
recursos empregados na compra € na
implementagdo da merenda podem ser
verificados na, tabela 4.%° Os dados apre-
sentados referem-se
ao0s anos entre 1970
e 1988, pois o FNDE
dispunha apenas
desses dados.

Analisando a ta-
bela 4, pode-se ve-
rificar que houve
um aumento, duran-
te a série estudada, no que diz respeito
ao numero de municipios atendidos e de
escolas e alunos beneficiados pelo pro-
grama..

Os recursos na década de 1980 eram
provenientes das seguintes fontes: Cam-
panha Nacional de Alimentacédo, que era
um 6rgao local da FAO no Brasil e de
o6rgaos federais das unidades federati-
vas, dos estados e dos municipios. Veri-
fica-se, nessa década, uma tendéncia de
aumento na quantidade de géneros ali-
menticios adquiridos que nao implicou
no aumento dos recursos investidos.

Castro aponta que (2000, p. 20), pre-
tendendo centralizar e executar os pro-
gramas de apoio ao escolar com maior
autonomia e estrutura mais flexivel, em
1983 foi criada a Fundacido de Assis-
téncia ao Estudante (FAE), por meio da
Lei n. 7091/83, que aglutinou o Institu-
to Nacional de Alimentacdo ao Educan-
do (OUNAE), que havia sido criado em

2 Antes de realizarmos a analise da tabela a seguir € importante informar ao leitor que os dados originais foram disponibilizados
pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) na moeda corrente dos anos estudados. No entanto, para melhor
compreensdo optou-se em realizar a analise transformando-se os valores empregados na época para moeda corrente atual, ou seja,
em Reais. Para tanto, utilizou-se a atualiza¢io dos valores por meio do indice Geral de Pregos — Disponibilidade Interna (IGP-DI)
da Fundacdo Getilio Vargas, por considera-lo o mais abrangente, visto que para chegar ao IGP-DI ponderam-se as parcelas do
indice de Pregos por Atacado (IPA), do Indice de Pregos ao Consumidor (IPC) e do Indice Nacional de Custo da Construgio
(INCC). Cabe ainda frisar que a conversdo foi sempre realizada levando-se em consideragio o valor no més de dezembro de cada
ano. O IGP-DI foi criado pela Fundagdo Getulio Vargas, que iniciou o calculo de indices de pregos em 1947. Inicialmente, as
estimativas referiam-se a indices de pregos e titulos publicos e a¢des, precos no atacado, precos de géneros alimenticios e custo de
vida. Tem a finalidade de deflacionar dados monetarios no pais e a partir de 1964 passou a ser usado na correcdo de contratos,

especialmente obras publicas. Para maiores informag¢des acesse:

<http://www.fee.tche.br/sitefee/pt/content/servicos/pg_atualizacao_valores.php>
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Tabela 4 - Brasil - Numero total de municipios, escolas e alunos atendidos pela Campanha Nacional de Alimentagdo Escolar e
quantidade de géneros alimenticios comprados e valor dos recursos financeiros repassados no periodo de 1970 a 1988.

Ano Municipios Escolas Alunos Géneros Alimenticios (Ton.) | Recursos Financeiros (R$)
1970 3.385 93.273 10.416.847 39.292,30 246.050.518,90
1971 3.423 94.281 11.014.961 38.123,40 216.453.815,82
1972 3.344 103.015 12.279.357 41.796,60 261.715.068,08
1973 3.514 105.168 11.703.941 69.027,90 327.975.701,29
1974 3.455 98.031 11.310.976 105.129,60 455.777.276,28
1975 3.446 92.368 11.137.981 66.820,80 408.574.306,01
1976 3.426 96.589 11.769.481 128.648,30 652.983.629,54
1977 3.525 104.956 12.976.677 132.956,90 785.274.868,60
1978 3.498 103.904 14.072.448 136.591,40 853.721.887,60
1979 3.549 110.297 14.003.762 112.813,10 738.809.205,39
1980 3.674 117.240 15.050.526 103.494,90 601.894.969,22
1981 3.734 119.959 15.623.016 125.851,60 623.064.357,18
1982 3.932 153.922 18.720.108 127.973,60 584.533.510,30
1983 3.957 188.389 19.542.393 96.716,90 520.532.694,46
1984 4.021 191.903 20.837.586 119.375,40 469.263.379,31
1985 - - 21.732.845 240.890,00 827.751,05
1986 - - 31.701.956 342.420,70 2.487.863.792,74
1987 - - 32.481.262 194.661,00 1.259.176.158,96
1988 - - 26.606.596 295.000,00 39.822.191,28

Fonte: FUNDACAO DE ASSISTENCIA AO ESTUDANTE (FAE) — Programas de assisténcia ao estudante: séries historicas — 1970 — 1984. Brasilia, 1985. p. 104.
FUNDACAO DE ASSISTENCIA AO ESTUDANTE (FAE). Relatério 86. Brasilia, 1986. p. 10-19.

FUNDACAO DE ASSISTENCIA AO ESTUDANTE (FAE). Relatério 87. Brasilia, 1987. p. 08-28.

FUNDACAO DE ASSISTENCIA AO ESTUDANTE (FAE). Plano de agdo 1988. Brasilia, 1988. p. 08-10.

Conversdo realizada a partir do site da Fundagdo de Economia e Estatistica da Secretaria de Coordenagdo e Planejamento do Estado do Rio Grande do Sul. Disponivel:
http://www.fee.tche.br/sitefee/pt/content/servicos/pg_atualizacao valores.php Acesso: 09 de julho de 2004.

1981, o Departamento de Assisténcia
ao Estudante (DAE) e a Fundacgido Naci-
onal de Material Escolar (FENAME).
Além de gerir o programa, a FAE
ficou responsavel por comprar e distri-
buir os géneros alimenticios para o Pro-
grama, Nacional de Alimentag¢do Escolar.
Conforme Castro (2000, p. 21), “este
programa, tem maior peso nas agdes de
assisténcia social ligadas & educacdo e
vai determinar o eixo da intervencéo
setorial e aglutinar os principais inte-
resses, principalmente, por manipular
em média 75% dos recursos da FAE”.
Ainda segundo o mesmo autor (2000,
p. 30), no comeg¢o da administragdo da
FAE, os produtos alimenticios para a
merenda eram, geralmente, fornecidos por
produtores de géneros alimenticios do
pais: os produtores privados de alimen-
tos “formulados” — subsetor da industria

de alimentos que se concentrava na pro-
ducdo de “alimentos enriquecidos” - e o0s
produtores privados de alimentos “basi-
cos” - englobando um conjunto heterogé-
neo de produtores de alimentos- coopera-
tivas, frigorificos, agroindustrias, empre-
sas industriais e pequenos produto-
res rurais. Com isso, estes dois grupos
passaram a atuar na defesa de seus in-
teresses junto aos poderes estaduais e
locais (CASTRO, 2000, p. 25).

Foram esporadicas as experiéncias
que resultaram na participagdo do pe-
queno produtor rural no fornecimento
de géneros para o Programa de meren-
da escolar?*. Castro e Peliano (1985, p.
162) afirmam que

Uma das justificativas para programas de ali-

mentacado tem sido a possibilidade de sua uti-

lizagdo como mecanismo de apoio para os

pequenos produtores. Todavia, os progra-
mas federais se revelaram incompativeis com

24 Para mais informagdes acesse o documento: SAO PAULO (Estado). Centro de Estudos e Pesquisas de Administragio Municipal
(CEPAM). Servicos municipais de merenda escolar em Sdo Paulo: uma analise dos padrdes de gerenciamento. Sdo Paulo:

1993. vol.. 1. 114 p.
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ag dificuldades adicionais de operar com pe-
quenos produtores. Como se ndo bastassem
os desafios de fazer chegar merenda a todas
as escolas, seria necessario trabalhar com pro-
dutores espalhados, de producgédo irregular e
despadronizada. As exigéncias financeiras e
organizacionais sempre estiveram além do pos-
sivel. ( grifo nosso)
Portanto, conclui-se que, mesmo com
a criagcdo da FAE, os principais benefi-
ciados pela compra de géneros alimenti-
cios destinados & merenda escolar con-
tinuaram sendo as industrias de alimen-
tos. Castro e Peliano (1988, p. 163) rea-
firmam isso, dizendo que a compra cen-
tralizada em atacados do governo, como
a antiga COBAL, torna-se ineficiente, pois
sdo inegaveis a vantagem e a conve-
niéncia em se comprar do sistema pri-
vado “a um preco que é necessariamen-
te competitivo”.
A partir da década de 1970, quando
o fornecedor de alimento passa a ser a
indudstria sediada no Brasil, o PRONAN
elege como linha de atuacdo a énfase no
pequeno produtor rural. Os relatos, na
literatura pesquisada, de programas que
tenham atendido esse principio, sdo es-
poradicos. Almeida (2005) e Arruda e
Almeida (2005, p. 18-19), ao analisar o
Programa de Merenda escolar imple-
mentado em Campo Grande/ MS, no
periodo de 2000-2003, constatam que o
programa ndo promove estimulo ao pe-
queno produtor. O fornecedor dos géne-
ros alimenticios continua a ser, em grande
parte, a grande industria, ou segja, a opgédo
por produtos in natura tem cedido lugar

e O OGN 1l prOMONE estinudo.

4o fequeno produiton .

para o consumo de produtos industriali-
zados. Na mesma pesquisa as autoras
relatam a importancia do programa na
geracado de emprego direto. Consideran-
do a contrata¢do de merendeiras, nutri-
cionistas, motoristas e equipe adminis-
trativa, o total de empregos que a
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implementacdo do Programa gera, em
Campo Grande, é de aproximadamente
600.

Ao concluir, Arruda e Almeida (2005,
p. 19) afirmam: “o Programa represen-
ta, para a industria, um segmento de
consumo seguro e permanente; [...] in-
dependente de suas formas de geren-
ciamento, aplaca, de um lado, a fome da
classe trabalhadora e, de outro, a avi-
dez do mercado. E, dessa forma, a mo-
derna instituicdo escolar congstitui-se em
l6cus privilegiado para a realizacdo do
capital” A analise, que ora apresenta-
mos, acerca da importancia da institui-
¢a0 escolar na l6gica de mercado é apre-
sentada por Alves (2001).

Corsideragoes Finais

A existéncia de um contingente cada
vez mais ampliado de famintos é, haje, a
expressdo de uma determinada relagdo
de producdo que, ao produzir lucros co-
logsais, produz o seu contrario: a migé-
ria em todas suas dimensdes.

Os dados apresentados, neste artigo,
permitem constatar que a discussédo da
fome esteve, quase sempre, atrelada ao
escolar. Mais ainda, a histéria do aten-
dimento alimentar de criangas, ndo por
mera coincidéncia, esteve sempre deter-
minada por interesse de mercado, ou
seja, a resposta & fome consistiu sempre
em um grande negbcio. Desde o inicio,
com a aquisicdo de excedentes dos EUA,
até o momento em que a industria,

sediada no Brasil,
reivindicou o forne-
cimento de géneros
alimenticios.

O leitor podera
estar pensando:
mas a fome sempre
existiu na histéria
da humanidade,

nao se tratando, portanto, de uma novi-
dade do capitalismo. Pois bem, o novo
esta, porém, a nosso ver, primeiro, no
fato de que a fome ndo existe por escas-
sez de alimento ou por falta de capaci-
dade produtiva. Muito pelo contrario, a
producdo de graos € imensa e soma-se a



isso, a quase ilimitada possibilidade de
ampliacdo de producgido; a segunda novi-
dade diz respeito & forma como a fome é
“administrada”: tdo nefasto quanto a
multiplicacdo da fome é a exploracio
cinica e midiatica de que se pode
combaté-la com todo tipo de assisténcia:
PNAE, Programa de Seguranga Alimen-
tar, Vales de todo tipo etc; e, terceiro, a
forma de combate & fome consiste, na
sociedade capitalista, em oportunidade
de negbcio e possibilidade de expanséao
do mercado, como vimos na exposicio
das estratégias que foram sendo imple-
mentadas para debela-la, por meio do
Programa de Merenda Escolar

Outra questdo que este estudo levan-
tou esta relacionada a funcdo da escola:
Por que essa instituicdo se responsabi-
liza, pela distribuigdo de alimento? As
razodes apresentadas pelos especialistas,
responsaveis pela implementacdo do Pro-
grama, indicam que os motivos estéo
relacionados a logistica e a reducdo de
custo. Pode ser, ndo podemos ignorar es-
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RESUMO

Esta pesquisa tem como tema: A Informatizagéo das Escolas Publicas Muni-
cipais de Campo Grande/MS. O objetivo é estudar a pratica pedagogica e
técnica do professor instrutor que coordena a sala de informatica. A pesquisa
foi realizada no Centro Municipal de Tecnologia Educacional. Como procedi-
mento metodolégico foi realizada uma pesquisa qualitativa, com andlises
descritivas dos documentos e questionario semi-aberto, registrando os da-
dos mais significativos das leituras acerca do projeto gestor e dos resulta-
dos obtidos na coleta de dados. Nas analises realizadas, fica evidente que o
professor instrutor estd despreparado para o exercicio pedagogico de sua
funcdo, em decorréncia de sua formacgcdo académica e de n&o possuir
aprofundamento tedrico e metodolégico acerca da informatica educativa.
Evidencia, ainda, que a Rede Municipal de Ensino precisa efetivar uma pro-
posta pedagogica, uma cultura da informatica educativa, em que a pratica
escolar interdisciplinar possa ser apontada como fundamento para uma
transformacéo curricular, mediada pelos recursos tecnoldgicos, exigindo
mudancas de atitudes, procedimentos e posturas por parte de todos os
educadores.

Palavras-chave: Salas de informatica, professor instrutor,
mediagdo pedagogica, aprendizagem cooperativa, projeto de aprendizagem.
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RESUMO

O objeto de investigagdo é a materializagdo da politica de descentralizagéo, via municipalizagédo do
ensino fundamental no Estado de Mato Grosso do Sul, no periodo de 1993 a 2002, cujo processo de
municipalizagdo iniciou-se em 1993 no Governo de Pedro Pedrossian (1991/1994), através Lei n°®
1.331, de 11 de dezembro de 1992 que efetivou parceria entre Estado e os Municipios, conforme o
artigo 1°, que instituia o Programa de Descentralizagdo e Fortalecimento do Ensino de 1° Grau (hoje
ensino fundamental). Elegeu-se como objetivo feral para investigar a concretizagéo da politica de
municipalizacdo do ensino fundamental desenvolvida no Estado de Mato Grosso do Sul, no periodo
de 1993 a 2002, para analisar o movimento de descentralizagdo, via municipalizagdo do Estado de
Mato Grosso do Sul. A pesquisa documental foi realizada a partir de textos oficiais enviados a
Assembléia Legislativa desde 1980, Diarios Oficiais, Relatérios de Gestdo dos anos 1992 a 2002,
Decretos, Resolugdes, Leis, Convénios assinados, projetos, programas e propostas dos governos:
Pedro Pedrossian (1991/1994), Wilson Barbosa Martins (1995/1998) e José Orcirio Miranda (1999/
2002). Foram realizadas nove entrevistas semi-estruturadas, gravadas em fita cassete, com repre-
sentantes da sociedade politica e sociedade civis. As categorias selecionadas foram: a de totalida-
de, a a qual nos indica que a descentralizagdo, por meio da municipalizacéo precisa ser analisada
numa perspectiva de relacionamento e multicausalidade, com destaque para o modo de produgéo da
vida material; a de mediagéo, indica que as relagdes no processo de municipalizagdo da educagéo
se estabelecem reciprocamente e ndo podem ser compreendidas por si mesmo, numa Unica diregdo
determinista. Uma terceira categoria diz respeito a historicidade, o que expressa os fatores respon-
saveis pelo avango ou pelo recuo do processo e aponta a sua possivel diregdo. A quarta categoria,
a contradigdo entre os principios centralizagéo e descentralizagdo, que sempre acompanharam a
politica educacional brasileira ao longo de sua histéria, evidenciando-se que a centralizagdo vem
marcando presenga por maior espago de tempo que a descentralizagdo. Conclui-se que a materializagdo
da politica de municipalizagédo do ensino de Mato Grosso do Sul nos anos de 1993 a 2002 sucedeu-
se sem a participagdo da sociedade civil e ndo aconteceu um regime de colaboragéo entre Estado
e Municipios visando a melhorar as condigdes do ensino, caracterizando o descompromisso do
Estado com o ensino fundamental, visto que, a municipalizagdo do ensino sé acontecera se for
resultado de um pacto entre a sociedade politica e a sociedade civil.
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RESUMO

Este trabalho teve por objetivo conhecer o funcionamento das salas de recursos para
deficientes mentais, como apoio pedagégico do aluno incluso na escola comum, diante
do estabelecido na legislacao vigente. Foram estudadas treze salas de recursos na rede
estadual de ensino de Campo Grande, Mato Grosso do Sul, em 2003, quando se buscou
verificar o cumprimento e adequagédo ao que preconizam as diretrizes emanadas da
legislacédo. O estudo sobre salas de recursos como apoio pedagégico consistiu no registro
histérico, de dados para a pesquisa, visando ao entendimento do objeto pretendido,
como, também, procedeu-se a analise do referencial tedérico sobre essas salas. Foram
feitos levantamentos de obras produzidas, planos educacionais, legisla¢des, disserta-
¢oes, revistas e documentos escolares, como propostas pedagogicas e regimentos esco-
lares para localizar nesses documentos a educagdo especial. O critério utilizado para
escolha das escolas, além da area de deficiéncia, levou em consideragéo o maior nUmero
de atendimentos por regido. Em cada escola foram aplicados questionarios aos professo-
res das salas de recursos e aos diretores. Observou-se que as salas de recursos sinalizam
a um outro direcionamento no que diz respeito aos atendimentos da educagéo especial
em Mato Grosso do Sul. Além disso, percebeu-se a importancia das salas de recursos no
apoio a escolarizagédo do aluno com deficiéncia mental, sendo esses servigos reconheci-
dos pelos professores e diretores. No entanto, sdo necessarias providéncias por parte do
sistema de ensino, dos 6rgéos executores da politica estadual de educacéo especial e da
propria escola, no sentido de prover salas de recursos adequadas as atividades com os
alunos, apoio as familias e a inser¢édo das salas de recursos nas propostas pedagogicas
e nos regimentos das escolas.
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RESUMO

O objetivo deste estudo é discutir a experiéncia dos professores quanto ao
processo de inser¢do dos alunos surdos nas classes comuns do ensino
publico das redes municipal e estadual de Dourados/MS. Analisamos, com
base no depoimento do corpo docente, as concepc¢bes desenvolvidas em
relagéo & deficiéncia e surdez inseridas na prética inclusiva das escolas
publicas. Selecionamos as escolas mais representativas em numero de
alunos surdos matriculados no Ensino Fundamental no ano letivo de 2004.
Selecionamos os docentes dotados de experiéncia na pratica do ensino de
alunos surdos. Trata-se de um estudo de cunho qualitativo centrado na abor-
dagem analitico-descritiva. Obtivemos as seguintes conclusdes: Falta a
maioria dos professores entrevistados uma formacao adequada para lidar
com alunos surdos e com as especificidades que a pratica deste ensino
requer. As trocas dialégicas existentes entre os professores ouvintes e seus
alunos surdos sdo precarias. Os docentes, na maioria das vezes, apropri-
am-se de cbdigos que se assemelham a mimica. Ha necessidade de um
maior aprofundamento teorico, considerando que estas praticas sdo execu-
tadas intuitivamente. De maneira geral, a educacéo inclusiva parece ser
entendida como uma atribuicdo de exclusividade do professor que tem as-
sumido para si a responsabilidade para a execugdo desta pratica.
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RESUMO

A Constituicdo Estadual de Mato Grosso do Sul ao instituir o Conselho Estadual de
Educacao, estabeleceu como de sua competéncia atribui¢des consultivas, normativas
e deliberativas das politicas publicas estaduais (art. 197 CE/89). Essa pesquisa tem
como objetivo analisar o papel do Conselho Estadual de Educagao na definicdo das
politicas publicas educacionais para o Estado de Mato Grosso do Sul. Discute-se,
neste trabalho, a atuagéo do Conselho Estadual de Educagéo de Mato Grosso do Sul—
CEE/MS com relagéo as propostas politicas elaboradas pela Secretaria de Estado de
Educagao — SED/MS durante o periodo, de 1995 a 2002. A investigagao observa os
seguintes procedimentos metodolégicos: levantamento de leis e decretos federais e
estaduais referentes a organizagao, competéncia e representatividade do CEE/MS;
levantamento de documentos produzidos pelo Conselho, como o regimento interno, os
pareceres, as deliberagdes, as indicagdes, e, principalmente, as pautas e as atas das
reunides das plenarias dos conselheiros; documentos produzidos pela SED/MS apre-
sentando as propostas politicas dos governos Wilson Barbosa Martins (1995 a 1999)
e José Orcirio Miranda dos Santos (1999 a 2002); e entrevistas realizadas com conse-
Iheiros, cujos mandatos transcorreram nos periodos indicados. Os resultados mostram
que o CEE/MS no processo de definigdes dessas politicas pouco interfere, uma vez
que é marcante a agéo do Poder Executivo. O Conselho atua de forma marcadamente
normativa, tento a maior parte se suas atividades dedicadas a concess&o das autori-
zagdes de funcionamento de estabelecimentos de ensino.
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RESUMO

Esta pesquisa apresenta uma investigagéo sobre como esta acontecendo o uso das salas de informatica, nas séries iniciais
do ensino fundamental, no ensino de Geografia no contexto da Rede Municipal de Ensino (REME) de Campo Grande/MS.
Neste trabalho procuramos explicitar as concepgdes dos professores, quanto ao uso das salas de informatica nos aspectos
técnicos e didatico-metodoldgicos, investigando as atividades realizadas, nas escolas, sob a perspectiva da teoria do
professor reflexivo, e da teoria das situagdes didaticas. O trabalho constou de dois momentos especificos, Inicialmente,
foi identificado o perfil dos professores regentes, caracterizando a formag&o, em nivel de graduag&o e a formagéo para o
uso da informatica, caracterizando também, os aplicativos mais usados e as dificuldades encontradas no fazer pedagdgico,
dos professores, diante do contexto da informatica educativa. O Instrumento utilizado para o levantamento do perfil dos
professores foi um questionario fechado contendo 26 questdes que proporcionaram os primeiros dados para a nossa
investigacéo, e foi aplicado em 195 professores. Estabelecer o perfil dos professores, serviu para que pudéssemos ter uma
idéia, sobre o universo das séries iniciais. Estabelecido o perfil, realizamos, posteriormente, num segundo momento, uma
intervenc&o junto a dois grupos de professoras das 4° séries de duas escolas municipais, que se constituiram nos suijeitos
de nossa pesquisa. Evidenciamos as relagdes pedagdgicas das professoras, quanto ao planejamento e, o uso da informatica,
nos aspectos técnicos e didatico-metodologicos. Para evidenciar o fazer pedagodgico das professoras, foi necessario
realizar uma reflexdo sobre as atividades elaboradas para o ensino no contexto informatizado. Propusemos as professoras
a elaboragéo de uma situagéo didatica, usando como recurso o computador, no ensino da geografia. Verificamos que as
professoras estdo em busca de qualidade e competéncia no ensino que oferecem, porém diante do discurso dessas
mesmas professoras pudemos evidenciar alguns obstaculos didaticos e epistemolégicos referentes, tanto, no uso do
computador, quanto, nas praticas e nas concepgdes do ensino de geografia. Evidenciou-se ainda que algumas profes-
soras ainda ndo estao bem familiarizadas com o computador, pois a capacitacéo para esse uso, ndo foi suficiente, para que,
as professoras, pudessem dominar alguns procedimentos técnicos e didaticos do contexto informatizado. E que a maioria
delas ainda trazem reflexo de um ensino tradicional, dos conceitos da area de geografia. Destacamos como concluséo do
trabalho, a importancia da reflexéo sobre a agéo, através da criagdo de cursos de formagéo continuada, para que os
professores possam sentir-se aptos para trabalhar de forma significativa e segura, os conceitos em Geografia, diante do
uso da informética educativa.
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RESUMO

O computador pode ser uma fonte de renovagéo das praticas pedagdgicas e a tecnologia
pode mudar o modo de ensinar. O foco central dessa mudanga sdo os processos mentais
envolvidos no ato de aprender e ndo a maquina. Julgamos oportuno refletir sobre a
importancia de se estudar como o software de programagao Superlogo pode contribuir na
organizagdo do pensamento matematico dos alunos; assim, esta pesquisa tem por obje-
tivo estudar o uso do software de programacgédo Superlogo na educagéo e sua interferén-
cia na organizacdo do pensamento légico do aluno. Nossa fundamentagéo teédrica foi
buscar elementos dentro da area de pesquisa da Educagdo Matematica, mais especifica-
mente da Didatica da Matematica, por entendermos ser esta uma maneira de se estudar
o processo de aprendizagem da matematica, entendido como um processo de estudo.
Essa busca pela compreensdo de como a aprendizagem acontece, exige uma constante
reflexdo sobre como apresentar e aproximar o conteido do aluno e essa reflexdo foi
embasada na Teoria das Situa¢des Didaticas. Tais situagdes didaticas, que contemplam
as fases de acédo, formulagéo, validagao e institucionalizacdo apresentadas pela teoria
das situagbes didaticas, possibilitam uma melhor definicdo do significado do saber escolar
para o aluno, fazendo com que este participe efetivamente da elaboragédo do seu conhe-
cimento. Para compreendermos como se da a organizagdo do pensamento do aluno e
como a fala e a escrita contribuem para esse processo de organizagdo do pensamento e
desenvolvimento intelectuais, fundamentamo-nos em Piaget e Vygotsky. Isto, por acredi-
tarmos ser, o software Superlogo, uma ferramenta de auxilio para um trabalho dentro da
linha construtivista, uma vez que ajuda a conduzir o educando para participar do processo
de construgdo de seu conhecimento, quando interage com o mesmo. Para alcangarmos
nosso objetivo, langamos mao da Engenharia Didatica como metodologia de pesquisa,
que muito tem contribuido em estudos que buscam alternativas para o ensino da mate-
matica e, em particular, para o uso das tecnologias em informatica, na educacéo.
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RESUMO

Esta dissertagao analisou o perfil do professor na Educacgao a distancia
(EaD), sua formacao e a metodologia utilizada, dos professores da Uni-
versidade para o Desenvolvimento do Estado e da Regido do Pantanal
(UNIDERP) e da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS).
Por meio de uma analise qualitativa, definiu-se a coleta de dados através
de entrevistas realizadas com sete professores das duas instituigbes,
durante o ano de 2004. A técnica utilizada foi a analise de Discurso Criti-
ca (ADC), que fez a relagao entre o discurso e a pratica dos sujeitos
colaboradores. Esta pesquisa vem contribuir com as discussdes e pes-
quisas ja existentes sobre o papel do professor de EaD. Entendemos que
todo conhecimento é provisoério e passivel de ser revisto ou
complementado. Baseados nessa experiéncia, concluimos que a forma-
¢ao do professor para EaD é necessaria e urgente.
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RESUMO

Este trabalho se prop0s a estudar a interagdo na Educacgéo a Distancia (EAD), realiza-
da através de instrumentos tecnoldgicos em cursos de capacitagéo de professores.
Nosso objetivo foi conhecer a interagéo desses sujeitos, pois sao professores e suas
experiéncias influenciardo sua pratica e consequentemente a formagao de outros. L.
S. Vygotsky foi escolhido como referencial tedrico, porque entende que todas as
relagdes sociais sdo mediadas por instrumentos e por signos, o que permite aos
grupos sociais relacionarem-se. Utilizamos o referencial metodolégico Qualititativo
Hermenéutico-Dialético na coleta e tratamento dos dados, pois, assim Vygotsky, privi-
legia as relagdes sociais dentro de seu contexto. Ao questionarmos os sujeitos sobre
ainteragdo, percebemos que o Chat, o Férum, o E-mail e os instrumentos tecnolégicos
de modo geral foram as ferramentas mais utilizadas. Contudo o Chat e o Férum apare-
ceram maior numero de vezes. Apesar disso, os dados mostraram que, em ambos os
cursos, houve poucas situa¢des de interacdo dentro dos padrdes vygotskianos; a
maior parte foi de interatividade ou de interagéo precaria. De modo geral, os motivos
concentraram-se na falta de contato com o professor e em seguida, por inabilidade
com a ferramenta e por dificuldades técnicas. O resultado em cada curso foi diferente,
dado ao tipo de curso e publico-alvo a que pretendiam atingir, o que influencia nas
expectativas e frustragdes. De qualquer forma, os resultados nos alertam para uma
dificuldade que pouco tem a ver com a distancia, com a habilidade do aluno em utilizar
as ferramentas ou com problemas técnicos, mas com a falta de retorno do professor
para com o aluno.
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RESUMO

A pesquisa aqui apresentada teve como objetivo geral analisar a
implementagcdo do Programa Alfabetizacdo como politica educacional que
atende as necessidades do mercado. Os objetivos especificos visaram: 1 -
relatar a constituicdo do Programa Comunidade Solidaria e Alfabetizagao
Solidaria no periodo de 1997 a 2002; 2 - analisar a implementagdo do PAS
no municipio de Mogeiro/PB, verificando os impactos na vida dos egressos
e no comércio de bens e servigos; 3 - analisar as produg¢des académicas e
relatérios de avaliagdo do PAS. O que se pretendeu investigar foi a produgéo
do programa como resposta as necessidades de uma sociedade produtora
de mercadorias. Faz-se um relato do programa, explicando o seu desenvol-
vimento em ambito nacional e uma analise da sua implementagcédo em
Mogeiro/PB. As informagdes sobre o seu desenvolvimento foram pesquisadas
na documentagéo oficial. Para andlise da implementagdo em Mogeiro, além
dos documentos oficiais, utilizou-se de uma pesquisa realizada com os
usuarios cadastrados do programa. A andlise dos dados permitiu constatar
que houve uma acelerada expansdo do Programa Alfabetizagdo Solidaria,
provocando paralelamente a sua implementagdo uma forte mobilizagdo no
setor de comércio de bens e servigos. Os resultados da pesquisa corrobora-
ram a nossa tese de que programas dessa natureza atendem a logica do
mercado.
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RESUMO

Esta pesquisa apresenta um hipertexto de Quimica Geral, envolvendo as
Leis de Lavoisier e Proust, desenvolvido como material didatico para o Ensi-
no Médio, tendo como referencial tetrico a Teoria Cognitiva de Ausubel. O
hipertexto foi desenvolvido utilizando o programa Power Point, da Microsoft. A
questao basica foi investigar se a re-elaboragéo de um hipertexto pelo aluno,
originalmente construido e apresentado aos alunos pelo pesquisador, po-
deria contribuir para um aprendizado mais significativo dos conceitos que
envolvem essas Leis da Quimica. Ele foi aplicado a um grupo de cinco alu-
nos do Ensino Médio e avaliado por cinco professores de Quimica atuantes
no Ensino Médio da rede publica e privada. A avaliagdo foi realizada através
de entrevistas semi-estruturadas. Tanto os alunos como os professores,
avaliaram positivamente o hipertexto, levantando aspectos positivos como:
interatividade, interdisciplinaridade, a busca da construgdo do conhecimen-
to, a motivagéo do aluno para o aprendizado. Foram levantados os seguintes
aspectos negativos: dificuldade dos alunos em trabalhar com o Power Point
e necessidade de instrugbes mais detalhadas para reformulagdo do
hipertexto. Com os resultados obtidos na pesquisa é possivel concluir que a
participagdo dos alunos na reconstru¢do de um hipertexto pode ser uma
atividade facilitadora da aprendizagem.
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