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EDITORIAL

O ato de publicar artigos, ensaios, estudos, resenhas e mesmo os resumos das
dissertacOes e teses tem objetivo mais amplo que realizar a comunicacao cientifica e
académica da produgao intelectual. O significado maior esta no fato de tornar de dominio
piiblico idéias, reflexdes, praticas, experiéncias e leituras. E com este espirito que o
Conselho Editorial da revista Educacao da Faculdade de Educacao da PUC-Campinas
traz a pablico a edicao n®03. O esforco de apresentar este niimero é muito grande, uma vez
que nao contamos ainda com financiamento.

Gracas ao apoio da Direcao da F.E., da Coordenacao do Curso de Mestrado e
Conselho Editorial, dos docentes que acreditaram na Revista e prestigiaram-na como um
dos espacos para a exposicao de suas idéias e praticas, pessoal técnico, especialmente Luis
Antonio Vergara Rojas, dos alunos do mestrado, graduacao, professores da rede publica
municipal de ensino leitores de nosso periédico, aqui estamos com mais um namero.

Procurando atender a este ptiblico que nos tem prestigiado selecionamos o conjunto
de artigos, relato de experiéncias, resumos de dissertacdes e teses e resenha que ora apre-
sentamos na Revista Educacao N° 03.

Newton Cesar Balzan, Mara Regina Lemes de Sordi e Mara Salvucci, cada um com
seu estilo proprio busca entender a questdo da sala de aula, didética e ato de ensinar no
atual contexto de vida.

Eliana Sampaio Romao traz seu debate para a questdao da L.D.B.; Tania Mara
Tavares da Silva remete o leitor para os alcances e limites do construtivismo; Carlos
Alberto Lucena reflete sobre os desafios da formacao sindical frente ao quadro do
neoliberalismo e Antonio Carlos Pinheiro apresenta uma reflexao instigante sobre o
ensino de Geografia.

Na secdo “relato de experiéncias”, Alvaro J. P. Braga organiza um interessante
conjunto de reflexdes sobre a formacao continuada e Maria Regina Peres coordena um
debate sobre o ambiente da sala de aula e trabalho diversificado.

Finalmente, Maria Rosa Cavalheiro Marafon realiza uma oportuna resenha sobre
“Nas teias do Planejamento na Agao”.

Queremos agradecer a todos que colaboraram para que o presente niamero se
tornasse uma realidade.

Muito obrigada!

Olinda Maria Noronha
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Do estudante ao professor
universitario: caminhos para a
didatica do ensino superior:

Newton Cesar Balzan2

Introducao

“A indiferenca ou o descontentamento dos estu-
dantes jamais estd desprovidos de significagdo, por mais
infundados que possam parecer ao professor. Ninguém e
melhor que o proprio estudante pode explicar seu entu- Artlgos -
stasmo ou suas dificuldades” (Kourganoff, 1990:260). .

“Os sistemas tradicionais de educagdo que herda-
mos tém falhado na criagdo de 'sociedades de aprendiza-
gem' nas quais todos estejam motivados e capacitados a
praticar aaprendizagem ao longo de suas prdprias vidas”.
(Report of the Rome Lifelong Learning Conference,
Romie,1994).

(.-.) “se as Universidades aspiram corrigir os erros
e injusticas da sociedade, elas devem comegar por procu-
rar caminhos que ajudem seus estudantes a pensarem em
profundidade e compreenderem, de fato, esses problemas
”. (Bock, 1982:116)

“O professor universitirio ¢ o tinico profissional
de nivel superior que entra para uma carreira sem que
passe por qualquer julgamento de pré-requisitos em ter-
mos de competéncia e de experiéncia prévia no dominio
das habilidades de sua profissdo”. (American Council on
Education:1950; Apud Wise, 1967:)

As afirmagoes acima refletem nao somente preocupa-
¢ao com a questao da qualidade do ensino superior, como evi-
denciam tratar-se de um fenémeno que ultrapassa as
fronteiras dos Estados, adquirindo um nivel de abrangéncia
mundial e caracteristicas extremamente complexas, dadas as
realidades vigentes em paises situados em diferentes niveis
de desenvolvimento sécio-econdmico e multiplicidades de
culturas construidas ao longo da histéria.

1. Trabalho apresentado no 9° Congresso Mundial de Educagao Comparada |
- Sidney, Austrélia, julho de 1996 (com apoio do CNPq). '
2. Professor titular da Faculdade de Educacio - Pontificia Universidade Ca-
tolica de Campinas (PUC-Campinas) e professor colaborador da Universi-
dade Estadual de Campinas (UNICAMP). Campinas, SP, Brasil.
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Assim, a crise pela qual passam os siste-
mas educacionais insere-se num fendémeno
mais amplo, isto é, a crise da prépria cultura
ocidental neste final de século, quando os ter-
mos globalizagdo, modernidade e pés-modernidade
se tornaram uso freqiiente. Em se tratando da
Educacao, a questdo da qualidade do ensino
tem-se destacado dentre as demais, sendo obje-
to de referéncias constantes, ndo apenas por
parte de professores e estudantes, também
como da imprensa, populacao em geral e até da
classe politica.

O presente trabalho tem, como objeto de
estudo, a Didatica - termo utilizado neste texto
como sinénimo de Metodologia do Ensino® - e
sua possivel contribuicao para o desenvolvi-
mento da qualidade do ensino superior. Des-
cartando a idéia de que a Diddtica, por si s0,
poderia mudar substancialmente o nivel de
qualidade ora observado nas Instituices de
Ensino, tenho, como pressuposto, o fato de que
ela tem contribuicdo possivel a dar neste sentido.
O fato de essa contribuicao estar condicionada
auma série de fatores que a extrapolam leva-me
a expressar termos de alcance e limites em lugar
de certezas dogmaticas.

Uma grande transformagido vem-se
registrando no ensino superior, em nivel mun-
dial, nos anos recentes. Sua forte expansdo, em
termos quantitativos, mais marcante em paises
altamente industrializados, mas também pre-
sente nos paises em desenvolvimento, gera pro-
blemas novos* diante dos quais nos sentimos
despreparados como educadores: uma mo-
dalidade “... que tradicionalmente se caracteri-
zou por ser um ensino de elite, vem- se
transformando em ritmo acelerado num ensino
de massa. Este fato, indiscutivelmente uma
conquista, coloca-nos diante de problemas que
se caracterizam como auténticos desafios: como
conciliar um ensino de massa com um ensino de
exceléncia? (...) Do ponto de vista didatico, o

problema se coloca na busca de um tipo de
organizagao de situacdes de ensino-aprendiza-
gem capaz de manter e mesmo melhorar os ni-
veis de eficiéncia do ensino e, a0 mesmo tempo,
oferecé-lo a um grande numero de alunos"
(Candau, s/d.:02).

A situagao aparece em toda sua comple-
xidade quando se tem presente o fato de as re-
centes mudancas registradas na economia
mundial terem levado a um forte crescimento
no intercdmbio de estuuantes de diferentes pai-
ses. Segundo Woodhall (1981), o ntimero de es-
tudantes inscritos no ensino superior em paises
estrangeiros ao redor do mundo quadruplicou
entre 1960 e 1980, passando de 240 000 para
aproximadamente 1 milhdo, concentrando-se,
principalmente, em cinco paises: Estados Uni-
dos, Canad4, Franga, Alemanha e Reino Unido.

Quantidade e qualidade sao freqiiente-
mente vistas de modo dicotémico e ndo como
pélos mutuamente inclusivos de um mesmo fe-
némeno por parte dos educadores, gerando in-
satisfacbes de ambos os lados: professores,
desestimulados a trabalhar junto a estudantes
que lhes parecam desinteressados e, cada vez
mais, desqualificados para a aprendizagem dos
contetdos propostos; estudantes, que conside-
ram o ensino ministrado de baixa qualidade e
fora da realidade.

A grande rapidez de acumulacao de co-
nhecimentos na sociedade contemporanea exi-
ge novos parametros para se definir a aprendi-
zagem dos alunos, nao mais c.in termos exclusi-
vos de contetidos curriculares, mas, acima de
tudo, aprendizagens de metodologias das difereiites
dreas de conhecimentos, propiciando-se condi-
¢Oes para que o estudante seja capaz de realizar
a propria aprendizagem ao longo da vida. Ou,
como bem sintetiza Sir Christopher Ball na Pa-
lestra de Abertura da 3*Conferéncia de Oxford
sobre Educagao - The Third Oxford Conference
on Education (1995:2): “Diante de tantos desa-

3. Veja-se, a proposito de conceituagdes sobre ambos os termos: de Luis Carlos de Freitas, Projeto histérico, ciéncia
pedagégica e ”didatica”, in Educagiio e Sociedade (27), Sao Paulo, Cortez Ed., 1982; de Maria Rita N.S. Oliveira, A re-
construgao da didatica-elementos teérico-metodolégicos. Campinas, Papirus, 1992.

4. Constituen: exemplos significativos os estudos desenvolvidos na Australia, por Beed e outros (1977) e por
Miller (1980); na Suécia, por Lane e outros (1981); nos Estados Unidos: na Universidade de Kentucky (Laverenz,
1979), no Central Connecticut State College (1982); no Brasil, por Forachi (1977).
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fios, os velhos curriculos ndo mais se susten-

tam. Além de suas caracteristicas paroquiais,
falham pela incapacidade de preparar a popula-
cao para o mundo moderno” (...)... “a primeira
exigéncia para um curriculo moderno € apren-
der como aprender”.

De fato, encontramo-nos frente a desa-
fios para os quais urge obter respostas adequa-
das num espaco de tempo tao curto quanto pos-
sivel: como evitar que o estereétipo de
Universidade que os calouros terao construido
durante os anos de adolescéncia venha a ruir
tao precocemente? (Archangelo, Balzan e Paol,
1993). Como fazer do ensino de graduagao um
periodo de constru¢ao de conhecimentos, de
modo a propiciar condicOes para que as ativida-
des didaticas sejam gratificantes ao docente e
permitam uma atribui¢ao de sentido a aprendi-
zagem por parte do corpo discente? (Geraldi,
1992). Como deixar de fazer do ensino de gra-
duagao um processo marcantemente informati-
vo, sob a alegacao de que formagdo académico-
cientifica se faz em nivel de pds-graduacao?
(Paoli, 1985). Como trabalhar de forma tal que
um maior niumero de professores possa situar-
se no paradigma denominado por Pimentel
(1992) “poés-moderno” e caracterize-se por um
compromisso radical por parte do docente em
relagdo ao proprio trabalho, contextualizado
historicamente e desenvolvido de forma a tra-
balhar nos limites na interdisciplinaridade?
Como alcangar esse compromisso radical,
quando o proprio clima da pés-modernidade
tem, em suas marcas, “a histéria substituida
pelo efémero, pela imagem do instante, pelo lu-
gar fugidio” (onde) “tudo se dissolve no mo-
mento presente, imediatamente superado pela
outra imagem, colagem, bricolagem, montagem,
mensagem” (ocorrendo) “ a substituicao da expe-
riéncia pela aparéncia, do fato pelo simulacro, do
real pelo virtual, da palavra pela imagem? (Ianni,
1995:170 - 172).

A importancia dessas interrogagoes fica
evidente se partirmos do pressuposto segundo
o qual as Institui¢des de Ensino Superior po-
dem tornar-se um microcosmo de uma
sociedade racional, um alerta para a sociedade
sobre o que ela propria deveria ser (Barnett,
1995:121). No entanto tal possibilidade estd
condicionada a fatores extremamente comple-

X08, pois, a partir do momento em que “se ace-
lerou o processo de globalizacao do mundo,
modificaram-se as nocdes de espago e tempo. A
crescente agilizagao das comunicagdes, merca-
dos, fluxos de capitais e tecnologias, intercam-
bios de idéias e imagens modifica os parame-
tros herdados sobre a realidade social, o modo
de ser das coisas, 0 andamento do devi. As fron-
teiras parecem dissolver-se. As nagoes inte-
gram-se e desintegram-se. Algumas trans-
formacdes sociais, em escalas nacional e mun-
dial, fazem ressurgir fatos antes esquecidos,
anacronicos. Simultaneamente, revelam-se ou-
tras realidades, abrem-se outros horizontes. E
como se a histéria e a geografia, que pareciam
estabilizadas, voltassem a mover-se espetacu-
larmente, além das previsoes e ilusdes (Ianni,
1995:167).

Em se tratando de procedimentos didati-
cos, vemo-nos oscilando entre as mais tradicio-
nais formas de ensino - professor falando para
uma classe que anota o que ele diz - e propostas
tao avancadas que soam como pés-modernas -
aprendizagem por simulagées com uso da in-
formdtica - ambas com resultados precarios.
Confunde-se modernidade com novidade. Ex-
celentes professores que recorrem a métodos
tradicionais de ensino passam a sentir-se deso-
rientados e aqueles que se utilizam da mais
avancada tecnologia raramente se perguntam
sobre o porqué, para qué e para quem estdo en-
sinando.

A situacao do ensino se mostra, em toda
sua complexidade, quando se considera que,
além do fato de a educacdo normalmente vir a
reboque dos avangos cientificos, tecnolégicos e
sociais, nao ha ainda consenso, entre os pro-
prios cientistas sociais, a respeito dos conceitos
de globalizacao e péds-modernidade. Assim, es-
tudam-se “Teorias da Modernizacao” (Ianni,
1995) e ndo simplesmente “A Teoria da Moder-
nizacao”. As discussoes em torno dos conceitos
de Modernidade e Pos-Modernidade , bem
como suas periodicidades, continuam suceden-
do. Se hd um certo consenso em torno das carac-
teristicas das sociedades pds-modernas -
“ambiente (...) “povoado pela cibernética, a ro-
bética industrial, a medicina nuclear, a tecnolo-
gia de alimentos, o transito computadorizado,
junto com o walk-man, o video-game, o video-
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cassete, o videodata, a TV a cabo e os computa-
dores domésticos" (Santos, 1995:26-27), por ou-
tro lado, prevalecem as incertezas quanto ao
inicio da Pés-Modernidade - a partir do mo-
mento em que tem lugar, na Itdlia, um movi-
mento de rebelido contra o internacionalismo
na arquitetura ou, dois anos antes, em 1953,
com a descoberta do DNA ou, pouco mais tar-
de, a partir do desenho do chip e langamento do
primeiro Sputinik?( Santos, 1995). As proje-
¢oes sobre o que nos legara a P6s-Modernidade,
sdo, também, bastante divergentes, abrangen-
do desde previsdes bastante otimistas, como as
apresentadas por Naisbitt (1994) -"Somos todos
guardides de nossos irmaos", “Um consenso
esta emergindo sobre as questdes ambientais
globais”, “Areas de tensao globais aumentam o
debate sobre os direitos humanos” etc.- a consi-
deracdes carregadas de pessimismo, como as
formuladas por Derrida (1993) sobre uma
“Nova Ordem”, segundo ele, “fundamentada
no desemprego, na exclusao, na rejeicao dos
exilados e dos imigrantes, da guerra econdmica
entre nacoes, nas disputas entre etnias, na divi-
da externa”.

Se ndo ha necessariamente sincronicida-
de entre aquilo que ocorre num determinado
segmento cultural - ciéncia ou arte, por exem-
plo - e demais segmentos, em relacdo a educa-
cdo, sincronicidade s6 dificilmente ocorre. Em
todo o mundo, ela normalmente vem areboque
dos avangos que ocorrem nas demais areas,
mesmo nas ciéncias humanas em geral e nas cién-
cias sociais aplicadas. Nos raros casos em que a
educacao se pos a par com as mudangas sociais
e rarissimos casos em que se antecipou, ousan-
do contribuir para a construgdo do futuro atra-
vés de projetos inovadores, foiacusada de estar
subvertendo a ordem publica, sendo desmante-
lada. Por isso é preferivel ter-se presente a dia-
lética do novo e velho, vistos como pélos
mutuamente inclusivos na cultura, em geral e
educacdo, de modo especial.

Num mesmo pais - o Brasil, por exemplo
- em 1996, sao encontrados grupos populacio-
nais - nao indigenas - que vivem - em cavernas e
aglomerados humanos, cujo estilo de vida se
identifica claramente com aqueles vigentes nos
Estados Unidos, Japao e Europa Ocidental.
Numa mesma grande metrépole - New York

ou Sao Paulo - bolsdes de pobreza, que lem-
bram o quarto ou “quinto mundo”, coexistem
junto a niicleos onde tracos da pés-modernida-
de podem ser facilmente identificados. Peque-
nas cidades do interior de Sdo Paulo, nas quais
o analfabetismo deixou de existir e cidades do
interior da Amazonia, onde aqueles que nao sa-
bem ler e escrever correspondem a quase 90%
da populagdo, pertencem a um mesmo pafs.

Pergunta-se, entdo, se o tradicional deve
ser descartado, a priori, se o moderno satisfez as
esperangcas nele depositadas e que se espera do
pos-moderno. O presente trabalho tem, como ob-
jetivo, trazer alguma contribuicao para o escla-
recimento destas questdes, assim como
apontar para possiveis alternativas visando a
alteracdo do panorama ora vigente no ensino
superior. Para isto, recorro a resultados de Pro-
jetos de Pesquisa que venho desenvolvendo
desde 1980, tendo o estudante, concluinte de
cursos de graduagao, como meu principal inter-
locutor. Recorro, também, a dados de pesquisas
desenvolvidas por alunos de doutorado sob
minha orientacao e estabeleco relacdes com os
achados de outros pesquisadores do Brasil e Ex-
terior.

Ao desenvolver o presente trabalho, par-
to dos seguintes pressupostos:

(i) Da Metodologia de Ensino contribuir
positivamente para o desenvolvimento da qua-
lidade de ensino ora vigente. Seu poder €, no
entanto, bastante limitado. Negar sua possibili-
dade de contribuicao constitui erro tao grave
quanto afirmar que, por si s6, ela poderéa alterar
o panorama com o qual ora nos defrontamos no
processo educacional.

(ii) Os recursos que a Metodologia de En-
sino poe a disposicao dos educadores serdo tao
mais eficientes quanto mais seus usuarios tive-
rem presente o contexto sécio-cultural em que
atuam. Este contexto inclui desde arede de rela-
¢des que se estabelece entre individuos e gru-
pos de diferentes origens sécio-econdmico-
culturais, dotados de expectativas nem sempre
convergentes, até as relagdes entre Instituicoes
de Ensino e Sociedade. Num momento em que
o mundo tende para a Globalizagao, é evidente
que nao basta aos educadores conhecer o meio
mais préximo em que atuam —a chamada Co-
munidade, por exemplo — sendo necessaria
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uma conscientizacao sobre as tendéncias e con-
tradicdes que se observam em nivel internacio-
nal e, forcosamente, situam-nos diante de
novos e, cada vez mais, numerosos desafios.

(iii) Os achados que constam deste estu-
do embora tendam a coincidir com aquilo que
vem sendo registrado por pesquisadores de di-
ferentes paises, serdo tao mais significativos,
quanto mais forem objetos de reflexao, tendo
como referéncia as especificidades dos diferen-
tes paises, de diferentes regides de uma mesma
nacao e, inclusive, das enormes diferencas que
caracterizam as atuais grande metrépoles. A ti-
tulo de exemplos, tomemos alguns casos: dois
paises inseridos no chamado Terceiro Mundo,
Brasil e India; dois paises ocidentais situados
em diferentes hemisférios, como Canad4 e Bra-
sil, paises que fazem parte da Unido Européia,
como Holanda e Portugal; dois pequenos pai-
ses do hemisfério Sul, como Nova Zelandia e
Uruguai; dois paises europeus, um ao Norte e
outro ao Sul, como Suécia e Grécia ou, ainda,
duas regides de uma mesma nacao - o Norte e o
Sul da Itdlia. Lembremo-nos, ainda, das “Ilhas
de Exceléncia”, ao lado dos “Bolsdes de Pobre-
za” de Megalépoles, como Nova Iorque e Sdo
Paulo.

Referencial metodolégico

O principal sujeito da pesquisa é o estu-
dante em fase de conclusao de cursos: 1254 es-
tudantes da Universidade Estadual de
Campinas - UNICAMP- (Balzan, 1980 e 1986;
Balzan, Meneghel e Jakubowski, 1993) e 2172
estudantes da Pontificia Universidade Catdlica
de Campinas -PUCCAMP- (Camargo, Casta-
nho e Balzan, 1994). Partiu-se do pressuposto
basico segundo o qual esse aluno, tendo passa-
do um tempo relativamente longo na Universi-
dade, tera acumulado um conjunto de expe-
riéncias e vivéncias que permite situd-lo como
um interlocutor valido. Entende-se, como Bar-
nett (1994:4), “o ensino universitario como uma
experiéncia cultural para os estudantes” (Na-
mely, higher education, a s a cultural experien-

1

ce for the students". Sob esse aspecto o estudo,
guarda semelhancas com outros, desenvolvi-
dos no Brasil e exterior. A titulo de exemplos: os
estudos desenvolvidos na Austrélia por Beed e
outros (1977) e Miller (1980); na Suécia, Lane e
outros (1981); nos Estados Unidos: na Universi-
dade de Kentucky (Leverenz, 1981), no “Cen-
tral Connecticut State College (1981), na
Northern Illinois University (Spikes, 1976) e
Universidade da Flérida (1982); no Brasil,
Foracchi (1977).

Comparagdes com outros estudos, nos
quais foram utilizados idénticos procedimen-
tos metodolégicos, tém contribuido para vali-
dar os resultados alcancados. Convém
destacar, a propésito, pesquisa desenvolvida
por Pagotto (1995) tomando como sujeitos 229
concluintes da Universidade Estadual Paulista
- UNESP- e resultados preliminares de estudo
em desenvolvimento junto a Egressos da UNI-
CAMP® no periodo 1968-1991 (Balzan, 1995).
No presente trabalho, sao feitas referéncias a
ambos os estudos e extratos de apreciacoes fei-
tas pelos sujeitos pesquisados sao reproduzidos.

O estudo priorizou o questiondrio como
instrumento de coleta de dados, cuja aplicacdo
se deu no dltimo bimestre de cada um dos se-
guintes anos letivos: 1980, 1986 1990 e 1992. Foi
elaborado de forma a cobrir os seguintes tépi-
cos: dados pessoais; expectativas imediatas e a
longo prazo em relagdo a profissao e estudos;
estudo: tempo dedicado, condi¢bes para sua
realizacdo e dominio de habili- dades; percep-
¢ao sobre a qualidade de ensino; relagdes estu-
dante- Universidade.

Para se estudar aquilo que o estudante
diz ao fazer suas aprecia¢des sobre o ensino e a
Universidade - respostas discursivas - recor-
reu-se a dois tipos de procedimentos:

1°) As respostas dadas pelos alunos a um
dado item do questionario foram objeto de lei-
turas por duas pessoas (auxiliares de pesquisa)
que as classificam, em funcao dos sentidos fa-
voravel ou desfavordvel nelas contidos em:
a)Positivas e predominantemente positivas; b)
Negativas e predominantemente negativas: c)

5. Convém destacar, a propésito, pesquisa desenvolvida por Pagotto (1995) que tomou como sujeitos 229 concluin-
tes da Universidade Estadual Paulista (UNESP) e resultados de estudo desenvolvidos junto a egressos da UNI-

CAMP, no periodo 1968-1991. (Balzan, 1995).
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Positivas e/ ou negativas com ressalvas; d) Di-
fusas; f) Outras.

Nos casos em que as classificacdes feitas
pelos dois leitores ndo apresentassem concor-
dancia, um terceiro elemento se manifestaria a
respeito, discutindo-se, a seguir, os resultados
das trés apreciagdes.

Os resultados, transcritos em matrizes —
uma para cada item/ curso especialmente elabo-
radas para este fim — foram tabulados e, a se-
guir, expressos em termos percentuais através
de gréficos. A andlise realizada, a seguir, foi feita
tomando-se como referéncia cada dentro dos
curso isoladamente, cursos que compdem uma
dada area do conhecimento e a Universidade
como um todo.

Justifica-se esse tipo de tratamento, que
se aproxima de alguns pressupostos enuncia-
dos por Bardin (1977) e Krippendorff (1980),
tendo em vista as expectativas dos principais
usudrios dos resultados do estudo, isto é, do-
centes da Universidade, que, freqiientemente
perguntam sobre “o grau de intensidade” em
que um determinado fenémeno ocorre num
dado curso ou Universidade, como um todo.

2°) A Andlise de Discurso, conforme é
conceituada por Pécheux (1975), Maingueneau
(1976), cuja fundamentagao tedrica inclui obri-
gatoriamente “a relacdo do discurso com a his-
téria da formacdo social e o sujeito dito da
enunciacdo” (Orlandi, 1986:112). Foram feitas
sucessivas leituras das respostas aos itens do
questionario, destacando-se periodos que
apontavam marcas nos discursos dos concluin-
tes. Repetidas, essas marcas carregam “unida-
des de significado, discriminagdes espontanea-
mente percebidas” (Orlandi, 1986), que possibi-
litam aos pesquisadores depreenderem alguns
dos elementos envolvidos no processo de fun-
cionamento da Instituicdo de Ensino Superior
em questao.

Os “recortes” obtidos foram organizados
de forma a facilitar um processo sistematico de
buscas de unidades de significados relevantes
aos objetivos da pesquisa. Surgiram, assim, agru-
pamentos, isto &, categorias de respostas que for-
necem estrutura a cada item do questiondrio.

Um processo de “leituras e releituras,
correcdo de vieses e busca dos focos essenciais
na construcdo de estruturas especificas condu-

ziram a construcao de categorias mais amplas
surgidas quando da procura de convergéncias
e divergéncias” (Balzan, Meneghel e Jaku-
bowski, 1993: 27). Assim, Ciclo Bisico, Iniciagdo
Cientifica, Professor e outros temas nio definidos
previamente, e por isso, ndo relacionados como cate-
gorias prévias de andlise, passaram a constituir nii-
cleos temdticos de importdncia fundamental
para o Projeto como um todo.

A sintese inicial se amplia e ganha novos
significados em relacdo ao aluno pesquisado,
visto ndo mais “apenas” como o concluinte de
graduacao de uma determinada Instituicao,
mas como sujeito historicamente situado, jo-
vem que, ao se formar num Curso Superior, vé-
se as voltas com problemas de mercado de tra-
balho ou de carreira académica. Em termos, um
sujeito contextualizado historicamente.

No desenvolvimento do estudo, contem-
plaram-se, portanto, dois tipos de abordagens,
— quantitativas e qualitativas — consideradas,
como nao mutuamente excludentes por uma sé-
rie de autores que vém dedicando-se as pesqui-
sas educacionais: Barbosa (1986), Luna (1989),
Schultz(1982), Erickson (1986) dentre outros.

Os tépicos que vém a seguir tomam
como ponto de partida, extratos de discursos dos
estudantes ja relacionados anteriormente. Ao
seleciona-los, ndo se privilegiaram os mais mar-
cantemente favoraveis ou desfavoraveis a um
determinado item do ensino superior. Os extra-
tos apresentados constituem, isto sim, uma
amostra aproximada das fendéncias observadas,
“para cima e para baixo”, isto &, positivas e ne-
gativas do conjunto das apreciagdes feitas pelos
estudantes. Apds cada enunciado, vém, entre
parénteses, os nomes dos Cursos que 0s pesqui-
sados estavam concluindo.

Ensino tradicional - um processo
descartavel?

“Aspecto muito negativo no meu
Curso? Ensino muito calcado no sistema:
professor na lousa, aluno sentado, apenas
ouvindo” (Quimica)

“Nao critico os professores quanto
a sua capacidade e 0s seus conhecimentos,
pois muitos sdo bastante inteligentes,
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mas quanto a forma de transmiti-los” (Es-
tatistica)

“Gosto particularmente de aulas
expositivas, complementadas por leituras
de textos. Gosto da aula em que o profes-
sor domine beni um assunto e discorraso-
bre ele com paixio, envolvendo o aluno”
(Histéria)

“O que para mim foi mais signifi-
cativo foram as aulas expositivas dos pro-
fessores que procuravam fazer uma
andlise profunda e critica dos textos, poe-
sias e livros que deverianos ler. Creio que
isto valeu muito para mim, principalmen-
te para aticar o meu espirito analitico en-
quanto leitora e também em outros
momentos da vida!(Letras)

Os extratos acima tocam num ponto fun-
damental do processo didatico:a AULA EXPO-
SITIVA, provavelmente, ainda a forma mais
utilizada ndo somente no Ensino Superior, mas
também nos demais niveis. Classificada como
forma tradicional, ”..em que a educacdo se
centra no educador, intelecto, conhecimento”
(Saviani, 1980:18), privilegiando a passividade
do aluno e deixando delado toda a oferta de
repertério que a Didética pos a disposicao dos
professores nas tltimas décadas, a aula exposi-
tiva resiste fortemente.

Seria esta modalidade de ensino, de fato,
descartavel?

Sao freqiientes, nas pesquisas que deram
origem a este trabalho, os casos em que os alu-
nos se referem a inteligéncia e competéncia do
docente como profissional de uma dada area e,
ao mesmo tempo, a seu péssimo desempenho
didatico, o qual, segundo muitos estudantes,
resume-se em “falar, falar, falar...”.

Na primeira das Instituicoes citadas nes-
te estudo - UNICAMP - Universidade criada ha
apenas 30 anos, isto se explica, em parte, por
sua prépria histéria com alto prestigio dado a
pesquisa e situando em plano secundario, se-
nao, desprezivel a parte expositiva. A publica-
cdo de artigos em revistas internacionais, a
participacao de encontros cientificos, o desen-
volvimento de projetos de pesquisa, constitui-
ram, ao longo de trés décadas, praticamente os
Unicos critérios para promogao na carreira aca-
démica. Se isto, por um lado, deu prestigio a

Universidade no contexto nacional e inter-
nacional, por outro, acabou gerando forte des-
contentamento em relacdo as atividades de en-
sino. A pergunta- titulo - “Quem dar4 aulas na
graduag¢do?” de um artigo publicado no Jour-
nal of Chemical Education (1993:607) e a maior
parte das observacdes nele contidas, embora se
refiram a sociedade norte-americana, aplicam-
se a esta Universidade: “Aqueles que se torna-
ram académicos ocupam hoje posicdes que lhes
permitem reproduzir outros iguais a eles. Gra-
dualmente atingem situagdes razoavelmente
confortaveis em muitas universidades onde o
ensino pode ser ignorado e a pesquisa deva ser
reforcada” (...) “o que faz com que haja pouca
ou nenhuma preocupacao em relacao a falta de
interesse ou aptidao para o ensino que desen-
volvem”. A mesma situacao ocorre no Reino
Unido: “A pesquisa é o ponto alto da comuni-
dade académica. E em torno dele que a comuni-
dade académica gira e é pela sua performance
em pesquisa que os membros da academia ad-
quirem sua identidade profissional e sao julga-
dos por seus pares. O sucesso no ensino se situa
num plano inferior”.(...) “Mas se estamos seria-
mente interessados em promover a qualidade
do ensino superior, em desenvolver efetiva-
mente 0 ensino e a aprendizagem, é ao processo
de ensino que devemos prestar atencao. Em
sintese, se estamos preocupados com o ensino
superior, € ao ensino superior que devemos dar
atencao, mais que a pesquisa”. (Barnett,
1994:135).

Na outra Instituicao abordada neste es-
tudo — a Universidade Catdlica de Campinas
— classes muito numerosas e o fato de a maio-
ria dos professores trabalharem em tempo par-
cial contribuem para explicar tanto as criticas
dos alunos sobre como esta forma de ensino é
desenvolvida, como o porqué de sua utilizacao
tao freqiiente. Paradoxalmente, o descuido em
relacdo a pesquisa teria prejudicado, aqui, a
propria qualidade do ensino. A reproducao das
falas acima situa-nos, frente a questdes mais
complexas que simplesmente a opgao em acei-
tarmos ou ndo as aulas expositivas. Vejamos al-
gumas delas.

A distribuicao das falas — duas de estu-
dantes de Ciéncias Exatas — e duas de alunos
de Ciéncias Humanas e Letras, as primeiras
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desfavoraveis e as duas ultimas favoraveis a
aula expositiva, nao se fez por acaso. Embora
este tipo de atividade didatica sofra fortes criti-
cas no meio estudantil em geral, os estudantes
de Ciéncias Exatas e Area Tecnolégica tendem a
ser mais duros em suas criticas em relacao a ela
que os alunos das outras duas areas. Isto se ex-
plica, provavelmente, pelo uso quase exclusivo
de outras modalidades de ensino - com predo-
minancia para semindrios e trabalhos em gru-
pos, geralmente mal estruturados - nos cursos
de Ciéncias Humanas e Letras, ocorrendo situa-
¢do inversa em duas outras areas de conheci-
mentos. Assim, tenderia a haver um sentimento
de auséncia da fala do professor naquelas duas
areas e, quando isto ocoresse, a recepgao, por
parte dos estudantes, tenderia a ser mais favo-
ravel.

Em segundo lugar, é preciso prestar
atencao ao termo paixdo, contido no terceiro ex-
trato, que, certamente, constitui-se como fator-
chave para que se possa melhor qualificar esta
forma tradicional de ensino. A dltima transcri-
¢do contém, também, termos bastante precisos
sobre esta maneira de ensinar: “andlise profun-
da”, “criticas” * agucamento do espirito analitico”,
“outros momentos da vida”.

As aulas expositivas nao precisam, ne-
cessariamente, resumir-se as formas criticadas
nos dois primeiros exemplos. Além disso, pro-
fessores inteligentes e capazes tém muito a di-
zer aos estudantes e, sem duvida, devem fazé-
lo. Podem-se constituir, desta forma, nao ape-
nas como fator de estimulo ao aluno para o de-
sejo de saber mais, como também fonte de
conhecimentos, elaborando sinteses a partir de
todo o conjunto de experiéncias e vivéncias pe-
las quais terdo passado e situa-os, em termos de
conhecimentos, necessariamente, num pata-
mar mais elevado que seus alunos. Estudos de-
senvolvidos na Inglaterra por Bliss e Ogborn
(1977) e Beard e Senior (1980), appud Hartley e
Beard (1984:153-154) confirmam essas observa-
coes.

A aula expositiva - ou “aula propriamen-
te dita”- caracteristica mais marcante do ensino
tradicional, embora possa cobrir um amplo es-
pectro que vai da exposicdo dogmadtica a expo-
sicdo dialogada, caracteriza-se, essencial-
mente, pela atividade caber predominantemen-

te ao professor, que apresenta os assuntos se-
gundo uma estruturagdo légica. A principal cri-
tica que se faz é no sentido de que, em tal
situacao, o aluno estaria limitando-se a acom-
panhar exposto pelo professor, deixando de
realizar sua prépria aprendizagem. O aluno es-
taria sendo ensinado, mas nao aprendendo,
conforme um dos autores mais conhecidos na
area pedagdgica, Cousinet: “quanto menos se é
ensinado mais se aprende, pois ser ensinado é
receber informacdes e aprender é procuré-las”.

No entanto esta modalidade de ensino
nao é descartada, a priori, por um grande nu-
mero de autores, que procuram chamar a aten-
¢ao para a complexidade de processos inte-
lectuais que poderao estar ocorrendo na mente
do expositor e ouvinte, enquanto se realiza. Ae-
bli (1972) cita, entre outros, os seguintes: repre-
sentacoes de percepcdes e agdes, quando o
expositor revive em seu intimo aquilo que tera
captado ao realizar sua prépria aprendizagem;
processo de matizacao emocional, fazendo com
que determinados aspectos surjam como positi-
vos e outros como negativos, segundo seu pro-
prio sistema de valores; associagdo entre
pensamento e unidades da lingua; associagao
entre sinais e significados, tendo lugar o proces-
so conhecido como decodificacdao em teoria, da
informacao. No entanto conclui o mesmo autor:
“Somente uma forma é aqui excluida:a exposi-
¢do pura, o ensino ex-catedra. Este nao permite
ao professor conhecer a mente do aluno e ¢, em
geral, sabido que, nas escolas onde é emprega-
do com exclusividade, as mais das vezes, fala-
se sem o0 minimo de resultados” (1972:45).

Acrescente-se a essas observacoes o fato
de o estudante geralmente estar anotando aqui-
lo que é exposto pelo professor, procedimento
do qual decorre uma série de vantagens, con-
forme apontam Beard e Hartley: “ As anotagdes
oferecem ndo apenas um lembrete 'daquilo que
foi exposto', capacitando, a0 mesmo tempo, os
estudantes a relembrar e reconstruir a matéria
original” (...) “Esta atividade, claro, leva os es-
tudantes a revisao e reprocessamento do conte-
udo da exposicao, logo apds ela ter sido apre-
sentada. Além disso, a releitura de anotacoes
marginais auxiliard uma revisdo posterior”
(1984:120-125)
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A questao que de fato deve ser levantada
ao se pretender julgar a pertinéncia ou nao da
aula expositiva e outras formas tradicionais de
ensino é esta: estamos interessados em dar co-
nhecimentos a nossos alunos’ou estimula-los a
pensar? Em adquirir e reproduzir para nao criar?
Consumir em lugar de realizar o trabalho da re-
flexao? (Chaui, 1980). “Porque para nao pensar,
tudo quanto atravessa as portas da universida-
de s6 tem direito a entrada e a permanéncia se
for reduzido a um conhecimento, isto é, a uma
representacao controlada e manipulada intelec-
tualmente. E preciso que o real se converta em
coisa morta para adquirir cidadania universita-
ria” (Chaui, 1980:47).

As observagdes da autora se aplicam nao
somente aquilo que surge explicitamente como
tradicional no ensino universitario, como tam-
bém as demais formas de atuagdo didéatico-pe-
dagdgicas, pretensamente modernas e mesmo
pds-modernas.

Se estabelecermos um “continuum” que
tenha em um de seus extremos, a aula expositi-
vae, no outro, a avaliacao da aprendizagem, fa-
cilmente identificaremos problemas idénticos,
em relacao aos quais as perguntas formuladas
acima e citagdes da prépria autora apontam
para as mesmas raizes.

Vejamos, a titulo de exemplos, algumas
apreciacoes de concluintes sobre o processo de
AVALIACAO aos quais foram submetidos nas
Universidades.

“Sdo avaliacoes tradicionais que
obrigam a 'decorebas' (...) nao resultam
em nada positivo, sao logo esquecidas e
estao longe da realidade profissional”
(Quimica).

“O processo de avaliagdo é critico,
pois ficamos presos as notas”(...) e temos
que lembrar que, aos olhos do professor, se
suanotaé 5,0, vocé é umaluno5,0". (Cién-
cias da Computagao).

“O curso médico exige uma ava-
liacao integral do aluno: da relagdo médi-
co-paciente; suas responsabilidades
perante o paciente; seus conhecimentos
intelectuais sobre as moléstias. Entretan-
to, sao aplicadas provas que visam apenas
decorar livros” (Medicina)

“Na Faculdade de Educacdo hd a
tendéncia de se desvalorizar totalmente as
provas como forma de avaliagcdo. Dd-se
notas para participacao, freqiiéncia, semi-
ndrios, etc., porém, so raramente sao uti-
lizadas provas. Acredito haver casos em
que elas sejam instrumentos importantes,
nado podendo, portanto, serem elimina-
das” (Pedagogia)

A julgar pelas respostas dadas pela
maioria dos estudantes, a avaliacao se apresen-
ta como uma drea critica, que requer atencao
prioritaria quando se pretende alterar para me-
lhor o processo de ensino-aprendizagem.

Se ha insatisfacao com relacao a avalia-
¢do tradicional - centrada em provas- a mesma
insatisfagao existe com relacdo a avaliacdo
“ndo tradicional”, que pressupde énfase nos
aspectos formativos. Se a primeira forma, tal
como vem sendo utilizada, é identificada como
simples mensuracao de conhecimentos - privi-
legiando a memorizagao- a segunda é conside-
rada como carregada de subjetividade, desti-
tuida de critérios claramente definidos, ndo le-
vando, conseqiientemente, os estudantes a se
sentirem efetivamente avaliados.

Consideravel parcela dos estudantes, no
entanto, é capaz de entender corretamente a
avaliagdo cono parte integrante de um processo edu-
cativo, em que a auséncia de defini¢do clara de
objetivos, clareza sobre aquilo que se pretende
alcancar em termos de universidade, sociedade
e a auséncia de uma visao mais abrangente so-
bre o perfil do profissional almejado acabam
por gerar uma série de confusoes. Isto resulta
num sistema de avaliacdo que se caracteriza
pela falta de critérios, indeterminacao de instru-
mentos e padrdes utilizados.

Ventos da modernidade: sempre
sinais de progresso?

E dificil acreditar que, passado quase um
quarto de século desde que uma das principais
assercoes apresentadas pela UNESCO ao tratar
dos desafios mundiais a educacao, a maioria
dos educadores ainda nao tenham decifrado o
“enigma” nela contido:
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“A era de mudangas nos propor-
ciona os instrumentos necessirios para
responder a exigéncia quantitativa e qua-
litativa de educagdo, que ela mesma provo-
ca. Mas precisamos saber como reconhecer
e adaptar esses instrumentos as nossas fi-
nalidades”.(O Correio, 1973:5).

E assim, toda sorte de inovacdes vem
sendo tentada, sem que a qualidade do ensino
universitario apresente melhoras efetivas. Na
maior parte das vezes, confundem-se modismos
com modernidade (Furter, 197) e, em nome desta
altima, a participacao do professor se torna efé-
mera e as inovagoes acabam falhando (Levine,
1980).

Vemo-nos diante de Semindrios- uma
das formas de ensino mais utilizadas no ensino
superior - que, freqiientemente, resumem-se a
aulas expositivas dadas por um grupo de alu-
nos ao restante da classe. A palavra do profes-
sor é substituida pela dos alunos que, ao se
prepararem para a apresentagio de um determi-
nado tema aos colegas, limitam-se a dominar
pontos especificos do mesmo, isto é, aquilo so-
bre o que a cada um caberia falar. Tem-se, desta
forma, um processo de alienacao até maior que
o identificado nas aulas expositivas. Perde-se,
inclusive em qualidade, uma vez que é alta-
mente provavel que o professor esteja mais
apto a tratar de um determinado assunto que
um grupo de estudantes. O primeiro se acomo-
da na posi¢do de observador, limitando-se a
cumprimentar os expositores pelo sucesso al-
cancado e lembrando a classe de que na préxi-
ma aula, um outro grupo dard o Seminério.

“O que geralmente acontece nes-
sas discussoes € que um grupo acaba 'dan-
do aula' no lugar do professor e a turma
escuta, nao Ié os textos. Sendo assim, cada
grupo se 'especializa' no seu assunto, naio
se chegando a uma nocgio de conjunto"
(Historia).

No entanto, assim como ja foi afirmado
em relacdo as aulas expositivas e avaliagao, a si-
tuacdo nao precisa ser obrigatoriamente assim.
Os proprios estudantes identificam auténticos
seminarios, sugerindo-nos formas de torna-los
atividades que conduzam a sociabilidade,
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aquisicao de conhecimentos e mesmo experién-
cias e vivéncias de valor inestimavel:

“Aponto, como altamente positi-
oS em meu curso, Semindrios coordena-
dos pelo professor, indagando aleatoria-
mente cada aluno sobre determinado
item, sequido de verificacdo prdtica para
desenvolver técnicas e sedimentar infor-
magoes, completando-se com discussdo de
casos a beira do leito” (Medicina).

Freqiientemente, encontramo-nos diante
de situacdes intituladas como Pesquisas, as
quais, narealidade, resumem-se a cépias ou fi-
chamento de textos. Esquecemo-nos de que a
consulta bibliografica tem como pré-requisito a
capacidade de compreensao do contetido lido e
pressupde o aproveitamento de seus resultados
através da elaboracao de sinteses, processo in-
telectual para o qual muitos estudantes nao fo-
ram razoavelmente preparados durante o
periodo que antecede a Universidade. Ignora-
mos o fator tempo, atribuindo uma quantidade
exagerada de leituras aos alunos, tendo como re-
sultado, enganos mutuos: léem de modo super-
ficial - quando léem! - e docente que supde ter
havido leituras ndo realizadas.

“O curso tem que acabar, para a
maioria, em 4 anos, pois é hora de ir ao
mercado de trabalho. Sdo, no minimo, 20
créditos por semestre (5 disciplinas).
Cada disciplina dd, em média, 2 leituras
por semana. Digamos que para uma boa
leitura de textos densos, um periodo de 4
horas seja necessdrio. Chega-se, entio a
40 horas semanais de leitura ( Se a leitura
foi mal feita, € necessdrio retomd-la, o que
exige, no minimo, 20 horas semanais).
Temos, portanto, 60 horas semanais dedi-
cadas ao estudo tedrico, ou seja, das 8:00
as 24:00 horas. Nio € possivel fazer um
bom curso.(...) Resulta, necessariamente,
em um curso mal feito”.(Ciéncias So-
ciais).

Os comentarios acima, feitos por um es-
tudante brasileiro em 1990, soam como um eco
daquilo que foi dito 26 anos antes por um estu-
dante de Northampton, Reino Unido:
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“Precisamos de mais tempo para
pensar sobre os principios bdsicos. O cur-
so reaquer uma fantdstica quantidade de
trabalhos — relatorios de laboratorios,
propostas de experimentos, questiondrios
a responder, desenhos — e isto toma dois
tercos do seu tempo, e lhe deixa muito
pouco tempo para revisoes ou para tentar
compreender as exposicoes... Isto nao o
prepara para pensar, ¢ tudo mecdnico, le-
vando vocé a correr o tenpo todo, cono se
vocé fosse uma mdquina” (Marris, 1964,
Appud Beard e Hartley, 1984:8)

Os resultados sdo muito diferentes, po-
dendo alcangar niveis de rendimento capazes de
superar eventuais falhas didaticas do professor,
quando este da a devida atengdo aquilo que se
convencionou chamar “pesquisa bibliogréfica”:

“O mais importante, no curso uni-
versitdrio, foi ter dos professores a orien-
tagao sobre o que deveria ler e quando de-
veria fazé-lo. Considero, pois, que inde-
pendente da diddtica destes, o material
bibliogrdfico que usei foi plenamente sa-
tisfatorio, fazendo com que me sinta hoje,
realmente um profissional do ramo que
decidi abracar” (Engenharia Mecdnica).

As atividades prdticas de Laboratérios e
Campo, desenvolvidas principalmente nas dreas
de Ciéncias Exatas, Biolégicas e Tecnolégicas,
de modo geral, ndo fogem a regra observada
nas “pesquisas” bibliogréficas. Ao esteredtipo
tracado pelos docentes e estudantes que per-
tencem a Area de Ciéncias Humanas, isto é, tra-
balhos nos laboratérios associados a comporta-
mento cientifico-levantamento de hipéteses,
experimentagao etc—muitas vezes, correspon-
de apenas atividades rotineiras, nas quais o
exercicio da criatividade se torna praticamente
impossivel diante de roteiros de “experiéncias”
rigidamente elaborados e exigéncia de relaté-
rios detalhistas. Aquilo que deveria agucar a
observagao, desencadear um processo de cons-
tante busca de solugdes para determinados fe-
nomenos das Ciéncias Fisicas e Naturais, acaba
se tornando um conjunto de exercicios aborre-
cidos e enfadonhos.

“As atividades priticas nos labo-
ratorios deixavam pouca margem a criati-
vidade e ndo demonstravam se o aluno
entendera ou ndo a teoria (eram laborato-
rios dirigidos e os alunos acabavam se
acostumando com isso, ficando acomoda-
dos” (Engenharia Elétrica).

Mais uma vez, os resultados, aqui apre-
sentados, sao idénticos aos de estudos desen-
volvidos em outros paises. Veja-se, a titulo de
exemplo, a seguinte conclusdo apresentada por
Johnstone e Wham (1979), que tomaram como
referéncia atividades praticas em cursos de gra-
duacao realizadas por estudantes de Quimica:
“A validade das atividades praticas tem sido
questionada sob dois aspectos: seu custo e efe-
tividade paraaaprendizagem”. (...) “Ha, no mi-
nimo, dois pontos fracos que depdem contra a
aprendizagem efetiva:(i)A énfase no dominio
de habilidades em alto nivel é insuficiente; (ii)
Os estudantes sdo muito 'programados' e tém
pouca responsabilidade na prépria aprendiza-
gem” (1979:16).

Perdem-se, desta forma, oportunidades
preciosas de se atingir uma melhor compreen-
sao dos aspectos tedricos de uma dada discipli-
na e proporcionar envolvimento mais efetivo
entre professores e alunos, que atividades deste
tipo, potencialmente possam gerar:

“Considero como muito significa-
tivos. os trabalhos de campo (excur-
soes)que levam o bidlogo a constatar, na
natureza, muitos fatos inéditos que, mui-
tas vezes, so se conhecem por livros. Além
disso, a posterior avaliagdo, pesquisa bi-
bliogrifica e envolvimento professor-alu-
1o nesse tipo de trabalho, sio iniguald-
veis” (Ciéncias Bioldogicas).

O exemplo acima contém informacoes
que mostram a riqueza possivel das atividades
priticas, quando vistas como parte integrante
de um processo mais amplo, onde consultas a
bibliografia, avaliacdo e relacionamento inter-
pessoal estdo presentes.

Se, por um lado, os Ventos da Moderni-
dade enriqueceram a didética, por outro, este
enriquecimento parece ter ficado aquém das
expectativas de professores e alunos. Nem sem-
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pre trouxeram progresso e nao Sao 1aros os ca-
sos em que acabaram gerando retrocesso. Néo
S80 poucos, 0s casos em que parecendo, a prin-
cipio, trazer solu¢des magicas para a educacao,
cairam logo em desuso: a instrugao programa-
da e as maquinas de ensinar por exemplo. Sdo
freqiientes os exemplos em que uma série de
rearranjos vem sendo feita a fim de que os resul-
tados prometidos se concretizem. E o caso do
Ensino por Médulos que, embora se apresente
como uma das alternativas possiveis para a
aprendizagem permanente, grupos de estu-
dantes pesquisados dizem ndo terem visto rela-
¢Oes entre os médulos do programa de estudos
de sua prépria drea e outras dreas pelos quais
optaram.(Jenkins e Walker, 1994).

Do falso pressuposto segundo o qual a
Modernidade no Ensino viria exigir menor pre-
paro académico do professor, decorreu uma én-
fase nas atividades praticas, desconsiderando-
se o fato de que o professor, ao promové-las, te-
ria que se capacitar ndo somente em termos de
técnicas pedagdgicas mas, acima de tudo, como
um profissional capaz de integrar teoria e prati-
ca, coordenar atividades de varios tipos, utili-
zar-se dos recursos oferecidos pela moderna
tecnologia educacional, considerando-os como
meios para que a Educacdo de fato se realize e
nao como fins em si mesmos. E, assim, a Moder-
nizacdo, com seus métodos centrados no edu-
cando, vida, atividade, seguindo uma ordem
psicoldgica e subordinando os fins educacio-
nais aos meios (Saviani,1980), se, por um lado,
trouxe inegéveis contribuigdes ao ensino supe-
rior, por outro, prejuizos cuja reparagao plena
nao se fard tao cedo. O mais grave deles é apon-
tado por Chaui (1980), ao criticar a “mistica mo-
dernizadora”, a “facil adesao ao 'moderno'”, o
“mito da modernizacdo” e o “ativismo trans-
formista” que tiveram lugar no Brasil durante o
periodo de forte repressao politico-militar e,
provavelmente, em muitos outros paises, a par-
tir do final dos anos sessenta, resultando na su-
per-valorizagao da transformacao do real, na
aplicacdo imediata dos conhecimentos, em de-
trimento do pensamento e reflexao. “Desta ma-
neira, nao é apenas o trabalho do pensamento
que se perde, mas a prépria idéia da acdo como
préxis social, uma vez que a atividade, longe de
ser a criagao de um possivel histérico, se conso-
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me numa pura técnica de agir circunscrita ao
campo do provavel e do previsivel” (1980:49).

Poés-modernidade: havera espaco
para o professor?

“Tenho receio de que o acentuado
uso de simulacoes, através da Informiti-
ca, venha resultar na formacgio de profis-
sionais cujo petfil estard muito distante
daquele que se convencionou atribuir aos
engenheiros: pessoas que gostam de ver
como as coisas fumncionam, porque furncio-
nam, porque apresentam falhas” (Reis F°,
1995)

“O acentuado interesse dos atuais
alunos de Medicina em optar por especia-
lizacoes que demandam a utilizacdo de
aparelhos sofisticados é preocupante, na
medida em que, concomitantemente, eles
parecem estar fugindo daquilo que sem-
pre caracterizou a profissao médica, istoé,
o contato humano, médico-paciente”.
(UNICAMP, 1995)

A pés-modernidade — “...sociedades
programadas (em que)a tecnociéncia atravessa
de pontaa pontaavida cotidiana” (...) oferecen-
do-nos um ambiente “povoado pela cibernéti-
ca, a robotica industrial, a biologia molecular, a
medicina nuclear, a tecnologia de alimentos, as
terapias psicolégicas, a climatizagao, as técni-
cas de embelezamento, o transito computadori-
zado, junto com o walk-man, o videogame, o
videocassete, o videodata, a TV por cabo e os
computadores domésticos (Santos, 1995:26-27),
situa-nos diante de novos desafios — como
mostram os enunciados acima — e a0 mesmo
tempo frente a problemas com os quais estamos
convivendo hd décadas e para os quais ainda
nao encontramos solugdo.

Dentre os novos desafios, cabe-nos per-
guntar, antes de mais nada. se nao estaremos
correndo o risco de um novo totalitarismo, de
fonte tecnolégica, tendo em vista os fantasticos
mecanismos da civilizacao cibernética e evi-
dente crise do capitalismo (Reale, 1995). Cabe-
nos responder “a necessidade, mais que qual-
quer outra, de sermos capazes de utilizar de
modo efetivo as informagdes, especialmente de
sermos capazes de distinguir entre aquilo que é
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esptirio e genuino”, (...) “reforcando os princi-
pios intelectuais, cientificos e tecnoldgicos, de
modo que os estudantes sejam capazes de lidar
com os conhecimentos que virdo depois que ti-
verem deixado a Universidade” (Stanford
Observer, 1993)

Dentre os desafios que ja nos sao familia-
res, é importante destacar: os “ciclos basicos” e
asaltas taxas de evasao nos primeiros semestres
dos cursos de graduacdo; as varias formas de
desintegragdo: teoria e pratica, ciclo basico e
parte profissionalizante, graduacao-pés-gra-
duacao, conteddos curriculares das varias dis-
ciplinas num mesmo periodo etc.; o tratamento
diferenciado junto a turmas de cursos diurno e
noturno, assim como junto a diferentes grupos
de calouros: grupos com altas médias de in-
gresso na Universidade, em cursos de alta de-
manda e turmas de ingressantes com baixas
médias de ingresso, geralmente em cursos de
baixa demanda, oferecidos em periodo noturno
para populagdes com condicdes adversas de
aprendizagem pré-universitdria.

Haveria lugar para o professor no con-
texto denominado pés-moderno? As questdes
acima poderiam ser resolvidas através de re-
cursos da Informatica,a partir de um gerencia-
mento eficiente direcionado a “qualidade
total”, a “reengenharia” aplicada a educacao?
As manifestacoes de muitos estudantes, das
quais a transcrigao a seguir constitui um exemplo
claro, parecem apontar para a necessidade do
professor:

“Acho que faltam professores mais
interessados, mais 'professor' mesmo”.
(Estatistica)

Ou os tempos atuais, limiar do Século
XXI, estariam exigindo um outro tipo de profes-
sor? Que tipo de professor seria este? Aquele
que estivesse disposto a “criar incompetentes
sociais e politicos, realizar com a cultura o que a
empresa realiza com o trabalho, isto é, parcelar,
fragmentar, limitar o conhecimento e impedir o
pensamento, de modo a bloquear toda tentativa
concreta de decisdo, controle e participagao,
tanto no plano da producdo material quanto no
da producao intelectual”? (Chaui, 1980:34).

O estudo realizado por Pimentel (1992)
junto a 14 professores identificados pelos alu-
nos de uma Universidade brasileira considera-
da como Instituicao de vanguarda, ajuda-nos a
buscar respostas para estes desafios. Assim, a
autora assim caracteriza quatro dos docentes
pesquisados, situados por ela num paradigma
ao qual denomina “pés-moderno”:

“Esses individuos fogem ao terno
médio do padrio individual de desenvol-
vimento humano, de uma determinada
época”(...) “Reagem a desumanizagdo
como a um desafio. Negam seu mundo e
buscam novas perspectivas para o desen-
volvimento humano, consideradas as
condicoes da alienacao do homem. Vivem
a crise pela qual passa o mundo, imersos
nele, atentos, voltados para o mundo, em
especial para as coisas da educagio. Os
verbos que mais aparecent 10s seus dis-
cursos sdo: questionar, mudar, procurar,
descobrir, inventar, modificar, melhorar,
sentir, participar, arriscar, inovar...”

“Sao criticos, denunciam um en-
sino onde o paralelismo teoria e pritica
leva ao imobilismo” (...) “Criticam a falta
de apelo ao pensamento divergente...”(...)
“Reagem, denunciam e, muito mais do
que 1sso, criam e renovam em dire¢do a
mudanca”.

“...Esses professores estdo dizendo
que mudar um espago de ensino ndo
significa apenas mudar a metodologia ou
adotar os procedimentos de um professor
bem sucedido. Significa questionar-se
profundamente em relacdo as suas posi-
coes filosoficas, epistemoldgicas, politicas
e ideoldgicas” (...)" Constatando a reali-
dade, criticos, preparados e ocupados com
a mudanca, estes professores sio mais do
que atentos, 'ligados' a realidade. Sabem
decodificd-la. Tém pardmetros, tem codi-
gos paraisso — o de suas posigoes filosé-
ficas e epistemologicas conscientizadas.
Tém uma atitude de alerta para o mundo,
de consciéncia presente, que poderia ser
definida como de constante pesquisa".
(Pimentel:35-38).

Esses, certamente, sao os professores ne-
cessarios para 0 momento em que vivemos e
um futuro préximo. No entanto esta necessida-
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de cria um novo desafio a Pedagogia: é possivel
formar professores com estas caracteristicas?
Minha resposta, até o presente momento, é ne-
gativa. Projetos ou Programas voltados para a
formacao de professores poderiam, eventual-
mente, provocar insights que estariam faltando
a profissionais que ja possuem a maior parte
das caracteristicas acima apontadas, de modo a
facilitar que “emergissem, viessem a tona”.
Mas nao se formam professores desta enverga-
dura. Eles fazem do ensino uma arte. Aproxi-
mam-se do Arquiteto excepcional, para cujo
trabalho a contribuicao das Ciéncias Exatas e
Tecnologia sao indispensaveis, mas a alta dose
de criatividade, a capacidade de tratar simulta-
neamente formas e contetidos os situa, predo-
minantemente, na categoria de artistas.

Ha, no entanto, docentes que, embora
ndo tendo chegado a este nivel, dada a serieda-
de e forte compromisso profissional, conse-
guem fazer da prépria Instituicido um verda-
deiro laboratério de experiéncias de vida. Para-
doxalmente, pdem em cheque a capacitagao di-
datica como questdo de grande relevancia:

“Julgo que a experiéncia na
UNICAMP foi um grande salto em
termos de independéncia e estudo. Talvez,
até a falta de habilidade de alguns profes-
sores tenha contribuido para meu apri-
moramento em termos dessa indepern-
déncia”( Engenharia Quimica).

Que experiéncias teriam sido estas? Mui-
tas, uma multiplicidade, provavelmente. No
entanto é possivel captar, nos discursos dos es-
tudantes, algumas situacdes de aprendizagem
consideradas por eles como extremamente
significativas e identificar-se um niicleo comuma
essas situagdes. Este nicleo se constitui pelo en-
volvimento efetivo de alunos e professores em
atividades que ultrapassam os estreitos limites
do dar e receber informagoes ou, ainda, de relagoes
estritamente cognitivas com os contetidos das disci-
plinas. As observagoes dos estudantes sugerem nao
apenas exemplos de situacoes ent que ensino e pes-
quisa surgem integrados como também situa-
¢des em que se terd alcancado o nivel da
construgdo de conhecimentos (Geraldi, 1993).
Em termos didaticos, é importante destacar o
envolvimento do professor, carregado de afeti-
vidade para com os contetidos de suas discipli-
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nas. E importante lembrar a coincidéncia entre
os resultados de pesquisas realizadas em dife-
rentes momentos e lugares, a este respeito:
Brennan e Percy (1976), Cunha (1988), Grigoli
(1990), Pimentel (1992) e Ambrosetti (1995), por
exemplo.

No conjunto de situagbes assinaladas,
cabe destacar aquela que se caracteriza pela rea-
lizagao de PROJETOS. Embora possam refe-
rir-se a atividades de natureza tdo distintas
como o desenvolvimento de um trabalho em
Engenharia e, de outro, em Histoéria, o tipo de
trabalho realizado sugere desenvolvimento do
aluno em todas as fases do mesmo, do planeja-
mento a avaliacdo, passando por sua execugao.
Trata-se de situagdes em que o aluno se sente
participante, tendo a possibilidade de aplicar
seus conhecimentos na construgdo de algo que
pode variar de uma maquina a um acervo bi-
bliografico.

“Melhor situacao de aprendiza-
gem? Os Projetos realizados com ajuda do
professor e que tinham enfoques em situa-
coes reais” (Matemdtica)

“ Sempre gostei, como aluno, dos
projetos que fiz, pois além de permitir tra-
balho em grupo com colegas, aumentaram
meu sentimento profissional e a minha
convivéncia com o professor” (Engenha-
ria Mecanica)

“... € nele que se tem uma idéia do
que é ser bidlogo. Desenvolvendo projetos
de pesquisa, pode-se viver o dia-a-dia de
um laboratdrio, além de se exercitar o ra-
ciocinio, formulando hipéteses e maneiras
para testd-las. Em suma, a experiéncia
adquirida, vale muito mais do que muitas
das aulas tedricas e prdticas” (Biologia).

Priorizar a integracao em torno de proje-
tos de trabalho e estudos independentes volta-
dos para a solugdo de problemas da vida real,
com grupos de estudantes trabalhando sob a
supervisao docente, implica, no entanto, subs-
tituir a distribuicdo convencional da carga ho-
raria por projetos dirigidos para a solucao de
problemas da vida real, com estudantes traba-
lhando em grupos numa ampla variedade de
temas. Sera dado, assim, a professores e estu-
dantes, maior controle sobre suas préprias ati-
vidades e maior espaco de tempo para plane-
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jamento, reduzindo-se o sentimento da opres-
sdo rotineira e certezas previamente estabeleci-
das (Hargreaves, 1994)

As palavras de Goodlad (1995:55) nos
ajudam a melhor compreender o significado e
alcance dos Projetos: “...Os Projetos permitem e
estimulam os estudantes a integrar os conheci-
mentos das diferentes disciplinas tradicionais”
(...)..."aintegracao deve ocorrer na mente do es-
tudante que normalmente. precisa de algo mais
elaborado para alcangar a coeréncia através de
tudo aquilo que lhe é oferecido. Os Projetos po-
dem constituir-se como o meio mais apropria-
do para que tal integracao seja alcancada". Falta
acrescentar as observacoes acima a contribui-
¢ao possivel dos Projetos, no combate a uma
das dezesseis formas de lieresias no ensino supe-
rior explicitadas pelo mesmo autor: o departa-
mentalismo: “o territério intelectual ou o sim-
ples desejo de conservar junto um grupo de
pessoas como conseqiiéncia de um falso enten-
dimento sobre a motivagao para a pesqui-
sa”(1995:16) na medida em que a realizacao de
Projetos implica freqiientemente abordagem
interdisciplinar, que supera, for¢osamente, os
limites dos departamentos.

Projetos ou outras formas de ensino que
ajudem a superar a abordagem meramente dis-
ciplinar nos cursos universitarios—“pacotes de
conhecimentos e experiéncias, cada qual segun-
do suas proéprias caracteristicas e direcionados
a estreiteza e limitacao do desenvolvimento
mental” (Barnett, 1994:175) sao sempre bem-
vindas.

O estudante universitdrio tem muito a
dizer-nos e, a partir de suas falas, os caminhos
para a diddtica do ensino superior ficam mais
claros, mais abertos. Situam-nos, no entanto,
diante de desafios que, muitas vezes, nos recu-
samos a ver e para os quais nao temos respostas
prontas. Temos certeza, porém, de que a Uni-
versidade atual, parte de um mundo em estado
de mudanca permanente e acelerada, precisa
de professores cujo perfil se aproxime tanto
quanto possivel daquele tracado por Pimentel
(1993) ao tratar do grupo que classificou como
pés-moderno. E possivel que ele “exponha a
matéria”, que use o quadro negro, se utilize-se
dos mais avangados recursos que a tecnologia
lhe oferece para transmitir seus contetidos, mo-

tivar seus alunos e abreviar o tempo necessario
para a aprendizagem, que recorra a Semindrios.
Em quaisquer destas situagdes, no entanto, sera
exigido dele um envolvimento pleno de sua
pessoa para com a realizagdo de um trabalho
sempre integrado, em que ensino e pesquisa,
atividades extraclasse, em sala de aulas, labora-
térios e campo, formacao e informagao, contet-
dos de sua disciplinae curriculo do Cursoaque
pertencem seus alunos, formando um todo in-
dissoluvel. Em outros termos, tera de atribuir
sentido aquilo que faz, considerado por si mes-
mo e seus alunos como algo extremamente im-
portante que pode, até mesmo, ajudar a mudar
para melhor o mundo em que vivemos.

Ser no mundo, implica, hoje, ter coragem
de nao ter respostas em relacao a rede extrema-
mente complexa de relagdes sociais, econdmi-
cas e culturais que marcam o presente e,ao
mesmo tempo, comprometer-se em busca de
uma nova ética que possa elevar o ser humano.
No ensino superior, especificamente, isto signi-
fica um compromisso radical com a produgdo e
transmissao da cultura, rejeitando o simples
treinamento de pessoas a fim de que sejam pro-
dutivas para quem for contratd-las. (Chaui,
1980).
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O avesso da LDB e a formacao do professor:
dilemas de uma relacao “suspeitosoa”*

Eliana Sampaio Romio!

“Esta lei nao é, como também as
outras nao foram, um texto, mas um in-
tertexto que, ao final, conjugou diferentes
vozes com distintas poténcias. As vozes
dominantes, as recessivas, as abafadas e
as ausentes que a constituem continuam
sendo uma “rede intertextual” a ser lidae
reconstruida de cujo movimento partici-
pam as diferentes intencionalidades pre-
sentes na pratica social...” (Cury, 1997)

E, assim, finalmente, apds oito anos de
tramitagado, foi aprovada pelo Parlamento bra-
sileiro e sancionada “sem vetos” pelo atual pre-
sidente da Reptblica, no dia 20 de dezembro de
1996, a segunda Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional.2 Conseqiientemente, nao
sera demais repetir que o ano de 1997 se inicia
sob a vigéncia de uma nova Lei de diretrizes e
bases.? Estamos, portanto, ainda sob um impacto,
diante da necessidade de interpretar a nova lei,
discuti-la dentro dosimpasses e desafios por ela
criados, tentando vé-la do direito e avesso.

Poderiamos assinalar estarmos vivendo
um momento altamente significativo que exi-
ge, sobretudo, de “todos os professores de todas as

* Texto a ser aprensentado no IX ENDIPE.

s "

escolas do pais” estudo e atengao para que ajus-
tem suas atividades as diretrizes contempladas
pela lei em vigor, sob pena de nao poderem os
docentes continuar atuando, seja por falta de
habilitacao/formacao,* ou de instituicbes de
ensino , em especial, universitarias. A literatura
sobre o assunto tem destacado que, a partir de
23 de dezembro de 2007, ou seja, até o final da Dé-
cada da Educacdo, somente serdo admitidos
professores habilitados em nivel superior ou
“formados por treinamento em servigo” > O im-
pacto da Lei, no que se refere a habilitacao de
professor, ndo termina por ai. Cria-se, no cend-
rio nacional, um novo locus de formacao docen-
te para o nivel basico, a0 mesmo tempo em que
estabelece duvidosamente o “treinamento” ou
formagao minima para o exercicio do magistério.

“A formagao de docentes para atu-
ar na educacdo bdsica far-se-d em nivel
superior, em curso de licenciatura, de
graduagado plena, em universidades e ins-
titutos superiores de educacao, admitida,
como formagdo minima para o exercicio
do magistério na educagdo infantil e nas
quatro primeiras séries do ensino funda-

1. Professora de Politica Educacional Brasileira e Didatica Geral- FE PUC-Campinas, Doutoranda em Educagao-
UNICAMP/1997,

2. Isto porque, conforme Regina Gracindo, somente a Lei no. 4.024/61 estabeleceu, como aquela, normas para o
sistema educacional em todas suas modalidades - da educacao infantil até educagao superior As leis 5540/68 e
5692/71 “néao devem ser consideradas como tal, na medida em que cada uma voltava-se apenas para uma fragao
da educagao brasileira”. (1997:174) .

3. Conforme Saviani (1988) e Favaro (1997) ,o termo referido aparece no Brasil, pela primeira vez, na Constituicao
de 1934, quando o artigo 50. XIV determina que “compete privativamentea Unido tragar as diretrizes da
educacio nacional”, indicando, também, como sua competéncia “fixar o plano nacional de educagéo” (art. 150),
a) Com base nesse decreto, foram sancionadas as leis nos. 4024/61 e 5540/68, nao alteradas pelas Leis nos.
9394/96, essas leis foram revogadas.

4. Até o fim da Década da Educagao, somente serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou for-
mados por treinamento em servigo. Saviani, 1997:188

5. Cf. Saviani, 1997:188, Aguiar,1997:164
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mental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal.” (Art. 62)

Diante dessas opgoes “suspeitosas” para
a formacao docente e dos desdobramentos de-
correntes da lei em questao, destacamos a desca-
racterizacdo da Faculdade de Educacao, destinada,
ha 37 anos, a esse tipo de formagao. Instalam-se
incertezas, desalentos, contradicdes, dilemas,
perplexidades e, a0 mesmo tempo, um enorme
espaco para reflexao, para um estudo cuidado-
so da “ressignificacdo dos cursos de Licenciatu-
ra, o papel da Faculdade de Educacao, dos
Institutos de contetdos especificos”, a identi-
dade do curso de Pedagogia “que comega a se es-
bocar com base na docéncia e se diluird diante da
aplicacdo da citada lei.” (Brzezinski, 1997:156)

Reacende-se a necessidade de pensar,
com vagar e continuamente, sobre o papel da
escola, tanto no nivel basico de educacao quan-
to superior, especialmente no que se refere a
carreira dos profissionais de educacao,® a habi-
litacao e forma dos cursos de Licenciatura espe-
cifica e Pedagogia, cuja navegacao, percorrida
até o advento da primeira LDB, foi feita “em
daguas calmas.” (Ibid) Até que ponto?

Releva notar que, mesmo nao tendo sido
excluida do texto da nova lei, a formacao do
professor para a educacao infantil e séries ini-
ciais do ensino fundamental, “na modalidade
Normal”, nao permite antever uma formacgao
consistente. desse professor. Uma formagao mi-
nima do professor para as séries iniciais é um
equivoco lamentével, considerando-se que os
estudos sobre a educabilidade infantil confir-
mam a necessidade de “profissionais mais bem
preparados”. (Ibid) De qualquer maneira, o
campo de trabalho do profissional com esse ni-
vel de formacgao reduz-se a educacdo infantil
tanto no que diz respeito ao trabalho docente
quanto nao docente. O Plano Nacional de Educa-
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¢ao prevé, no prazo de 5 anos, que todos os pro-
fessores da pré-escola possuam habilitacdo es-
pecifica em nivel de 2° grau. No entanto, se
desejarem atuar como diretores, terdo que ad-
quirir formacao especifica em nivel superior,
no prazo de 10 anos.

Muitos alunos de Pedagogia, segundo
Cury, “podem, agora, estar pensando que, ao
terminar a faculdade de educacdo, abririam,
por exemplo, uma escola maternal e isso, até
entdo, dependia apenas de condigdes de higie-
ne, estatistica e moralidade publica. Agora,
esses aparatos escolares fazem parte da LDB...”
(1997:35)

Por outro lado, é oportuno dizer que a
educacdo infantil ndo é considerada um dever
do Estado. O sistema municipal e o Estado so-
mente “atenderdo a demanda social de ensino
infantil”, apés atenderem ao dever de assegurar
o ensino fundamental obrigatério e gratuito.
Convém ressaltar que “em nenhum pais do
mundo” esse tipo de ensino é assegurado pelo
Estado. Parece, portanto, sensata a preocupa-
cdo apontada pelas metas do plano Nacional de
Educacao’ sobre o assunto assinalado.

Nas vozes que ressoaram em encontros
nacionais de educacado recentemente, nao hou-
ve uma voz sequer contraria a exigéncia a for-
macdo superior do professor. E consensual,
portanto, que professores para o ensino funda-
mental bem como a educagao infantil sejam ha-
bilitados em nivel superior. Lembre-se de que o
Plano Nacional de Educagao do Governo paraa
década da Educacao, com o apoio da Uniao,
prevé “garantir, em dez anos, que todos os pro-
fessores do ensino fundamental possuam di-
ploma de nivel superior.”® No entanto uma
inquietacdo esteve todo tempo presente no
meio de sucessivos debates entre os congressis-
tas: Que tipo de formacao receberao esses pro-

6. Com relagao a valorizagao do professor, o projeto chamado Darcy Ribeiro “é omisso, retirando todas as normas
basicas para a carreira dos profissionais de educagdo.” Cf.Dary Ribeiro, Velha e sabia serpente. Presenca Pedagégi-

ca, V.2. no.8, mar/abr 1996.

7. Com base nos argumentos em favor da importancia do papel da familia na educagéo inicial da crianga, as cre-
ches publicas deverao destinar-se, basicamente, a atender as familias que ndo possuam condi¢des de promover
“os cuidados necessarios as criangas dessa faixa etaria, inclusive em termos de atenc¢ao efetiva e estimulo intelec-

tual.”

8. Cf. Caderno cotidiano 3-6, Folha de Sao Paulo do dia 15 de setembro de 1997.
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fessores? De que maneira se processara sua
legalizagao?

Essa situacdo, reconhecidamente preo-
cupante, agrava-se mais, “quando temos infor-
macoes de que existem cerca de 5.000 processos
de solicitacao de criacdo de novos cursos ou IES
no Ministério, aguardando autorizagao para
entrar em funcionamento.”(Favero, 1997:13)
Por outro lado, entende-se que o decreto volta-
do para a regulamentacao do funcionamento
das instituicdes privadas parece ser uma medida
que podera servir “para conter a corrida a abertura
de 1ovos cursos e de escolas superiores.”

E oportuno acrescentar que essa nao é
uma questao recente. Ha 38 anos, Trigueiro
Mendes advertia “a expansio do ensino superior é
um empreendimento e ndo uma festa (...) Muitos a
querent, mas naoa empreendem —limitam-se ao re-
gistro no cartério e ao ritual das inauguragoes.”
(Ibid) Nesse sentido, que dizer da professorabi-
lidade ?

Diante desse quadro pouco animador,
parece ser razoavel o nivel de espanto, gerado
ap6s a promulgacao da Lei em vigor, sobre a
formacao e atuacao do docente. Embora a valo-
rizagao dessa profissdo tenha sido especial-
mente acentuada como um dos principios da
nova LDB, o profissional da educacao é tratado
como um profissional menor.

Que nos caberd nesse momento?

Nao basta apenas conhecer essa ou aque-
la diretriz fixada pela lei nova. E necessario
criar espago para o debate coletivo, paraa mo-
bilizagao, a fim de que possamos situar-nos e
lidar com o espirito da nova lei em vigor.

“O que importa é nao assumir a
mediocridade do mundo oficial cono pro-
jeto diante das perplexidades de LDB/96,
mas ter a ousadia de levar em frente as
possibilidades que a lei revela ao mundo
vivido, ao mundo real, para dar maior
significado a formagao docente e conferira
necessdria valorizagdo profissional do
educador.” (Brzezinski, 1997:156)

Certamente, ndo temos a pretensao de,
neste debate de hoje, poucos meses apds seu
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primeiro aniversario da lei, apontar as respos-
tas para nossas inquiricbes, mesmo porque
suas proprias diretrizes® ndo regulamentam,
com clareza, o “tracado de um caminho”, a0 me-
nos seguro, que as escolas de todo o pais estao a
percorrer. Pelo contrario, seu cardter excessiva-
mente geral ¢ flexivel permite, no interior dos sis-
temas de ensino, que estes redijam seus
préprios regulamentos. Nessa flexibilidade de-
senhada, no entanto, nem tudo é absolutamen-
te espantoso. Ha, segundo o olhar de Cury, um
ponto positivo a que devemos prestar atencao.
“Temos, hoje ,uma lei que, pelo menos na letra, estd-
nos liberando de amarras burocritico-cartoriais.”
(1997:32)

Tamanha responsabilidade que a lei em
vigor atribui, de modo pouco objetivo, aos sis-
temas de ensino, “libertando-nos” das amarras
burocréticas, leva-nos a alguns dilemas. Como
uma lei que prioriza o ensino fundamental, ao
mesmo tempo, desvaloriza a professorabilida-
de? Estimula a evasao do ensino regular, che-
gando a beira da “desescolarizacao”?. Talvez
nesse aspecto, ela prime até pela coeréncia...
Uma escola sem alunos também nao precisa de pro-
fessorl!..

Esse cardter de amplitude e flexibilidade que
atinge diretamente a educabilidade de novas
geragoes e a profissao do professor poderao su-
gerir novas “leituras” da propria lei, a medida
em que permita “liberdade de a¢do” para a Politi-
ca Educacional no pais, conforme afirmacdo do
proéprio ministro:

“E possivel, a partir da lei, imple-
mentarmos a proposta de Educagio que o
Brasil precisa para chegar a um novo
século com sistemaeducacional com uma
situacdao bastante diferente do final do
século XX , quando o sistema de ensino
deixa muito a desejar”. (Souza 1997)

Ocorre, entdo, continuar perguntando:

Poderemos, de fato, acreditar na chega-
da de uma nova era com a implementacao de
um sistema de ensino que atenda as reais ne-
cessidades da educagao nacional, baseando-

9. O termo diretriz, do latim directrice, significa: “dirigir bem... Linha que regula o tragado de um caminho.”

(Seguier, 1996)
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nos na Lei em vigor? Nao é, sem razdo, que a li-
teratura sobre o assunto insiste em assinalar
quehauma enorme distancia “entrea lei elabo-
rada e a realidade brasileira”, permanecendo,
assim, a “duplicidade entre o mundo vividoe o
do sistema.”

Afinal, a demora na aprovacao da lei
anacrdnica, entre “manobras”, “conchavos”
“pressdes governamentais” “rangos” e acanha-
dos “avancos” para a educacao brasileira guar-
da perfeita sintonia com o modelo politico em
vigor, “de continua desobrigacao do Estado em rela-
¢do aos servigos essenciais...” (Ibid) No entanto
destina-se a educagao basica, responsabilidade
de assegurar ao educando “uma formacdo indis-
pensdvel para o exercicio da cidadania e meios para
progredir no trabalho e estudos posteriores.”
(art.22)

De que modo entao, reconheceremos a
seriedade dessa intencao diante de uma lei que
aponta regulamentos bastante questionaveis?
O enunciado do art. 205 do texto constitucional
assinala que a educacao “é dever do Estado e da fa-
milia”. No entanto, conforme Saviani, a lei in-
vertel® tais deveres com que intencdes? (1977)

De qualquer maneira, mesmo desobri-
gando o Estado de suas funcoes essenciais, na
lei apresentam-se desafios que o mesmo Estado
tem sobre a educagdo das criangas, jovens e
adultos. Portanto a Universalizacio da Educacdo
Bdsica com o mesmo padrao de qualidade a todos
os brasileiros é a proa e a popa da nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao no pais.

De que maneira a “polifonica”'! lei, que nao
é apenas Darcy Ribeiro, esta tratando a questao
da obrigatoriedade da escolarizacdo basica?'? E,
especialmente, o ensino fundamental?

Certas categorias estdo, muitas vezes,
postas em destaque no contetido danova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao . Além da Avali-
acdo, Autonomia, (“autonomia do abandono”) Par-
ceriae até Cidadania, a obrigatoriedade, gratuidade e
igualdade constituem o “trio daesperanca” que es-
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tamos todos esperando desde a Constituicao de
1934, sem, no entanto, constatar a qualidade, ou
seja, a “qualidade social” assegurada. Esperava-
mos que a LDB atual, num momento histérico
que marcaa virada de século, assegurasse qua-
lidade de ensino para todos, indistintamente,
sem acanhamentos, subterfargios, fugas.

O artigo 4° do capitulo sobre o direito a
educacao e dever de educar reza que é dever do
Estado assegurar o ensino piiblico. Portanto com-
preende-se seja “obrigatdrio e gratuito, inclusive
para os que a ele ndo tiveram acesso na idade
prépria”. Obrigatoriedade, conforme Saviani,
implica universalidade. Com efeito, obrigatdrio
¢ aquilo a que ninguém pode se furtar. Portanto, se
estende a todos...” (1997:204)

Ha quem diga, em estudos recentes, que,
quanto ao cumprimento desse dever de educar,
“0 Brasil registrou progressos quantitativos
bastante expressivos”com base em niimeros,
de fato, significativos de matriculas com uma
média de 86 %. Mesmo “esperancosos” de que,
ao transpor um novo século “haja atendimento
de 100% para a populagao entre 7 a 14 anos”
(Souza e Silva, 1997:17), ndo vemos razdes para
estarmos euféricos e, muito menos, agradeci-
dos aos fazedores do cotidiano do poder politi-
co. Em primeiro lugar, porque quantidade sem
qualidade nao € indicativo de progresso. Em segun-
do lugar, num pais em que “domina a logica de
exploragio do trabalho”, pouca coisa tem condi-
¢do real de existir como gratuita e obrigatéria,
muito menos igual para todos. O capitalismo,
conforme Cerroni,

“nunca foi nem pode ser igualitd-
rio, democrdtico e participativo, ao con-
trdrio, a desigualdade, o controle do poder
sdo necessdrios ao movimento de acumu-
lagao do capital. A extensio da cidadania
real para as camadas populares sempre foi

ameacadora a esse movimento do capi-
tal”. (Apud Arroyo, 1995:73)

10. Inversdes mais sérias sdo apontadas por Saviani no que se refere a valorizacao do professor, retirando as ga-
rantias, na forma da lei, planos de carreira para o magistério publico, piso salarial, forma de ingresso- (1997:203)
11. A lei é polifénica, mas algumas de suas vozes (conjunto de valores dominantes e recessivas) se fazem ouvir
mais fortemente, enquanto outras, (abafadas) como a da sociedade civil, permanecem em surdina.” Cury, 1997.
12. A respeito dos niveis e modalidades de educagéo e ensino, confronte Souza e Silva in Como entender e aplicar

a nova LDB, 1997:37, entre outros.
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Diante disso, fica bastante vago o inciso
IX do artigo 40. ao indicar padrdes minimos de qua-
lidade de ensino para o ensino fundamental, de in-
sumos indispensdveis ao desenvolvimento do
processo de ensino-aprendizagem. E necessério, no
entanto, identificar que insumos sao esses, para
que esse inciso possa vir aser cumprido. (Souza
e Silva, 1997)

F interessante, por outro lado, destacar o
aparecimento do instrumento juridico capaz de
garantir o direito da “populagdo em idade escolar
para o ensino fundamental, e os jovens e adultos que
a ele nao tiveram acesso” (Artigo 5o.inciso 1o.)
Para que a lei seja viabilizada e o “direito publi-
co subjetivo” da populacao em“ter acesso ao
ensino fundamental” seja portanto assegurado,
Estados e Municipios, com a assisténcia da
Unido, deverao periodicamente “recensear a po-

’

pulacdo em idade escolar,” incluindo jovens e
adultos cuja escolaridade nao tenha sido com-
pletada, fazer-lhes a chamada ptiblica “por oca-
siao da matricula” em parceria com os pais ou
responsaveis, zelando “pela freqiiéncia a escola.”
Ficamos pensando que faria uma escola zelosa?
Aquela que prima pela freqiiéncia, “assiduida-
de” de seus alunos ou qualidade de ensino?

De qualquer maneira, entre tantas “per-
plexidades diante do que a LDB/ 96 prescreve”,
é importante ressaltar pontos significativos: No
seu art. 50., garante a qualquer cidadao ou gru-
po de cidadaos, associagdo comunitdria, orga-
nizacao sindical, entidade de classe ou outra
entidade legalmente constituida e, ainda, ao
Ministério Puablico, acionar o Poder Piiblico e exi-
gir o oferecimento do ensino obrigatério, sob
pena, caso seja comprovada a negligéncia da
autoridade competente, de ser imputada por cri-
me de responsabilidade. No entanto é oportuno in-
sistir em lembrar que entre o pais legal e o real
ha, quase sempre, uma enorme distancia.
(Favero, 1997)

Cabera aos pais, por outro lado, confor-
me art.60., o dever de efetuar matricula dos me-
nores, a partir dos sete anos, ou, facultativamen-
te, a partir dos 6 anos de idade, no ensino fun-
damental.

13. (Ibidem)

Somando essa obrigatoriedade ao artigo
67, item II, cuja diretriz fixa o direito dos profissio-
nais a educacdo continuada, com licenciamento,
periodico remunerado para o aperfeicoamento pro-
fissional e, no item IV, a obrigatoriedade da pro-
gressio funcional baseada na titulagao ou habililita-
cdo e avaliagdo por desempenho, nao mais por tem-
po de servico, (Brzenszinsk 1997:155) respira-
mos nova atmosfera.

Ensino fundamental: “prioridade
absoluta” Sera?

Sabemos que o ensino fundamental é
uma modalidade inserida na educacdo basica,
depois da educacao infantil e antes do nivel de
ensino médio, denominado, anteriormente,
ensino de 20. Grau. (Cf. Souza e Silva 1997:17 e
38) Anova Leiapresenta justificativas de altera-
¢oes dificeis de prever.

A proposta aparentemente fracassada
de reducao do tempo para o ensino fundamen-
tal de 8 para 5 anos aponta um momento duvi-
doso criado pelo préprio autor: “As familias
brasileiras, mesmo as mais carentes, jd despertaram
para a necessidade de dar educacao a seus filhos. Cer-
ca de 90% das criangas de cada geragao entram nas
escolas que lhes oferecemos. Nelas passam em média
mais de oito anos.Porém so concluem com éxito cinco
séries. Assim, a maioria delas sai da escola sem o do-
minio da leitura.” (Ribeiro, 1992:4)13

Entretanto, o artigo 19, inciso II, determi-
na que o ensino fundamental tenha duragao de
5 anos. Saviani aponta com clareza a contradi-
cao desse momento arriscado na tramitacao da
LDBem questao. Como se pretende, entao, per-
guntamos, com base na adverténcia feita pelo
autor assinalado, que as criangas venham a
concluir o ensino fundamental sem atingir o
dominio da leitura?

Diante do insucesso previsto na propos-
taDR, o autor acrescentou um paragrafo “facul-
tando os sistemas de ensino a dividir o ensino
fundamental em dois ciclos”. Retornando a cama-
ra , esse paragrafo foi mantido sem divisdes
prévias. Assim sendo, cabera aos sistemas de
ensino a decisao de “dividir ou nao em ciclos” e,
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neste caso, “cabe-lhes também decidir quantos
serdo os ciclos”.

Diante dessa possibilidade, no minimo
arriscada, quais razoes subsidiariam as deci-
soes tomadas pelo sistema de ensino: “rendi-
mento pedagdgico e progressao escolar ou
configuracao de duas etapas distinas privile-
giando, tendencialmente, a primeira etapa e,
em decorréncia, o cumprimento de responsabi-
lidade constitucional da unido “na oferta do en-
sino obrigatério e gratuito”?

Emverdade, todos sabemos que o direito
a Educagao, assegurado desde 1934, na Carta
Magna, estd assim definido: “Educagdo, direito de
todos e dever da familia e dos poderes piiblicos” ja-
mais foi cumprido. Nem com o tempo bastante
reduzido, apenas 4 anos,4024/71 e muito me-
nos, com o tempo dobrado de 8 anos (5692/71.

Por outro lado, no que se refere as “Dispo-
sicoes Gerais” relativas a “Educacao Bésica”
(Capitulo IT do Titulo V, artigos 22 a 28), é igual-
mente oportuno destacar a elevacao, outra novi-
dade apontada, do miimero minimo de dias letivos
para 200 (no lugar de 180) ao ano nos niveis fun-
damental e médio, perfazendo um total de 800
(no lugar de 720 horas) anuais. Distribuidas em
pelo menos 4 horas diarias de trabalho efetivo
em sala de aula, sendo progressivamente amplia-
do o periodo de permanénciana escola. (art. 34)

Nao estamos primando pela originalida-
de ao considerar que o tempo de permanéncia
na escola é, por vezes, imprescindivel para que
a populacao seja bem sucedida, especialmente,
em se tratando daquela oriunda de familias de
baixa renda, pois “essa ampliacdo resulta um
avanco diante da situacao vigente.” O pressu-
posto para a escola integral passa por uma poli-
tica cujo compromisso primeiro é facultar as
geracdes, por vezes desiguais, para torna-las
iguais. Tal desafio passa pela democracia, pela
qualidade social, respeito pelo espago e tempo
escolar. Em nome de um regime de tempo inte-
gral de educacdo, dobrar o tempo na escola,
atrair o publico referido por politicas meren-
deiras, financeiras, ociosas e inconsistentes, é
penalizar duplamente a crianga.
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Mesmo acanhadamente, estabeleceu-se
que “o ensino fundamenteal serd ministrado pro-
gressivamente em tempo integral, a critério dos sis-
temas de ensino” (artigo 34, pardgrafo segundo)
Nao vemos razdo para ousadia, ao contrario do
Prof. Saviani, no que tange ao fato de que as es-
colas “adotem o critério da efetiva expansao da
jornada escolar visando atingir, em futuro pro-
ximo, o regime de tempo integral”(1997:213).
Parece, nesse instante, ter havido um momento
de, no minimo, sensatez: a consciéncia de que o
ensino estd ruim e nao é possivel dobrar uma
oferta de qualidade duvidosa. Se ndo foi possi-
vel tal ousadia, para um futuro préximo, é por-
que hd consciéncia de que o presente ideal estd
distante. Por outro lado, uma lei que sugere a
“desescolarizacao”, como pode, no mesmo tex-
to, ousar (regulamentar) hordrio integral para
as criancas? E interessante notar que as facilida-
des para a abreviagao, aceleracao e conclusao
do ensino fundamental sdo grandes e questio-
naveis.

Ocorre, entdo, perguntar: sera essa mo-
dalidade de ensino “prioridade absoluta”!4 ou
a prioridade seria a do ensino profissional, tal
como previa a lei 5691/71? Afinal, o Plano Na-
cional da Educagao do Governo para a década
1998-2007 prevé “triplicar, em cinco anos, e sextu-
plicar, em dez anos, a oferta de formacao de nivel téc-
nico a alunos matriculados ou egressos do ensino
médio”. Talvez seja possivel, pois, a0 menos o
primeiro ano escolar dos eventuais pretenden-
tes a formacao técnica serd obrigatorio. Pelo
menos sera possivel, com relagao a educacao in-
fantil, quando as escolas particulares ou o mu-
nicipio tiverem condi¢des de oferecé-las.
Assim, o professor terd assegurado espaco de
atuacdo e até poderd adquirir a “experiéncia mi-
nima de 3 anos,” prevista pela lei em vigor, para
assumir cargos administrativos especializados.

E interessante notar, ainda, que, mesmo
o ensino fundamental sendo presencial, é o en-
sino a distancia, “utilizado como complementa-
¢ao de aprendizagem ou em situacao emergen-
ciais” (art.32, inciso 40.) que ganha notoriedade
na Politica Educacional.

14. Continuamos duvidando, mesmo tendo o MEC manifestado no plano Nacional de Educagao que “quer

primeiro grau com 9 séries até 2002"



O avesso da LDB e a formacao do professor: dilemas de uma relagdo “suspeitosoa” 31

E perfeitamente discutivel a questio da
obrigatoriedade ou nao de certas matérias pre-
vistas para a formagao basica e incorporadas ja
na fase final de aprovacao da nova LDB. (Ensi-
no de arte e lingua estrangeira). A inclusdo da
Educacao Fisica, entretanto, deixa duvidas
quanto a sua obrigatoriedade, “ficando claro
que é facultativa nos cursos noturnos.” Mesmo
considerando-se que, equivocadamente, o va-
lor da matéria é atribuido segundo sua
possivel obrigatoriedade, vimos, com certa re-
serva, o inciso 50. do art.25: a obrigatoriedade, a
partir da quinta série, do ensino de pelo menos uma
lingua estrangeira moderna, cuja escolha ficara a
cargo da comunidade escolar, dentro das possi-
bilidades da instituicao. Nesse aspecto, enten-
demos que houve timidez nesse registro
Esperava-se , a0 menos, que desde a primeira
série do ensino fundamental, o aluno tivesse ga-
rantidas as nogoes de uma lingua estrangeira
juntamente com portugués. Pensamos que a al-
fabetizacao simultanea, cuidadosamente pla-
nejada, seria bem aproveitada. Por que nao?

E incompreensivel uma Lei que nao
tenha que se obrigar a prever minudéncias no
caminho educacional, ousando indicar o con-
tetdo de apenas uma matéria. (artigo26 inciso
40.) Oensinoda Histéria do Brasil levard em conta
as contribuicdes das diferentes culturas e etnias
para a formagao do povo brasileiro, especial-
mente das matrizes indigena, africana e euro-
péia. Se assim se devesse proceder, por que a lei
ndo teve igual cuidado com relagao a outras
contempladas na LDB? (Artes, Religiao, Lingua
estrangeira,'>) Nao estaria o antropélogo Darcy
Ribeiro preocupado com sua especificidade
cientifica? Afinal, no cotidiano da prética
docente, isso ja acontecia, ndo tendo sido, no
entanto, necessdrio ser decretado pela lei ante-
rior: 5692/71.

O referido relator da Lei em questdo foi
mais feliz ao expressar no artigo25 (Das disposi-
coes gerais da Educagao Basica) que sera objeti-
vo permanente das autoridades responsaveis
alcangar a relagao adequada entre o niimero de alu-
10s e 0 professor, a carga hordria e as condi¢des mate-
riais do estabelecimento.

Sabemos, no entanto, que nao é o nime-
ro excessivo de alunos o fator responsavel pelo
insucesso da pratica do professor. Se a asserti-
va fosse verdadeira, todas as turmas de niimero
reduzido, ou melhor, adequadas a situacédo de
ensino, teriam éxito. Nao podemos, todavia,
deixar de reconhecer a importancia do registro,
ainda que sutil, da qualidade da relagdo profes-
sor-aluno. Entre variados fatores, tanto inter-
nos como externos, que interferem assusta-
doramente no desempenho docente e, em de-
corréncia, nos resultados de aprendizagem, a
superlotacao de turmas é freqiientemente men-
cionada, mesmo com reservas. Somando a essa
dificuldade, outras mais de carater material,
além da qualidade da politica educacional vi-
gente e, especialmente, do cotidiano do Poder
Politico no trato com as politicas sociais, ndo ha
sistema de ensino algum ameagado.

Enquanto prevalecer na politica educa-
cional, conforme Saviani, a orientacao de cara-
ter neoliberal, a tatica da resisténcia ativa sera
nossa arma de luta. Com ela, complementa,
“nos empenharemos em construir uma nova
relagdo hegemonica que viabiliza as transfor-
macoes indispensédveis para adequar a educa-
Gao as necessidades e aspiracdes da populagio
brasileira”. (1997:238)

Trata-se de um documento mais “indica-
tivo que prescritivo”. Sobre ela, ouvem-se muil-
tiplas vozes que refletem multiplos olhares,
segundo os quais ela é: polifénica, anacrénica,
omissa, contraditéria e indcua, “com a qual
pode ficar além ou aquém da leitura atual.” No
entanto, mesmo nao tendo “incorporado dispo-
sitivos que claramente apontassem na direcao
da necessdria transformacao da deficiente es-
trutura educacional brasileira, ela, de si, ndo
impede que isso venha a ocorrer.” (Saviani,
1997:238)

Ao contrario do discurso neo-liberal vi-
gente, afirmamos que estamos prestes a ultra-
passar o inicio de uma nova era sem ver
realizado aquilo que a sociedade contempora-
nea se atribuiu como tarefas nucleares dos ulti-
mos séculos: “a educagao publica, universal e

15. Tal medida corrige “inexplicavel omisséo” da lei 5.692/71.
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democratica”. Atéquando teremos que esperar
para ver isso acontecer?

Como professores que transitamos, dire-
ta ou indiretamente, pelos caminhos dos niveis
bésico e superior de ensino, ndo podemos estu-
dar, analisar e debater o tema em questdao “ape-
nas como um conglomerado de interditos e censura”.

Nao podemos, como integrantes da co-
munidade universitaria, conforme Romano,
“perder de vista que as solucoes serdo todas insufi-
cientes caso se mantenha o profundo ceticismo entre
nés. Para que a sociedade e o Estado nos respei-
tem, é necessario, primeiro, que tenhamos ani-
mo e saibamos vencer o pior inimigo...Para
tanto, ndo dispomos de receitas, salvo a alegria
que vem do préprio saber...”.(apud Favero,
1997:20) Salvo a esperanca que vem de movi-
mentos como este, cujo olhar nos permite ver
pelo avesso, enxergamos os limites e desafios
da professorabilidade, convencemo-nos de
que, mesmo com as amarras da nova LDB, é
possivel soltar nossas vozes e pensar naquilo
que ela nosleva a dizer, fazer e até criar no inte-
rior da escola. Este fazer revela-se enquanto
alguma coisa estd sendo realizada no cotidiano da
sala de aula. E essa alguma coisa, convém ressal-
tar, ndo é “coisa pouca”.
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O reino encantado do construtivismo

Tania Mara Tavares da Silva1

Introducao

Quem sabe por dever de oficio ou, entdo,
por mera curiosidade, tenha, nos tltimos tem-
pos, refletido e lido sobre alguns autores cujos
nomes “enchem” a boca de minhas alunas. Os
olhos brilham quando falam de Vygotsky,
Freinet, Emilia Ferreiro e, fechando todas as
discussoes, o construtivismo. Para elas, estu-
dantes de Pedagogia e também professoras da
rede piiblica, nada mais seguro e, por vezes ma-
gico, que A Proposta o que, no caso , quer dizer a
mesma coisa que a proposta construtivista.

Sei que nao estao solitdrias neste movi-
mento. O encantamento com o construtivismo
ou propostas alternativas préximas a ele tem
sido realimentado, por exemplo, no préprio
curso de Pedagogia ou reportagens da revista
Nova Escola, publicacao destinada especifica-
mente a professores de 1° grau. Ha, portanto,
uma farta literatura que relata experiéncias que
“deram certo”.

Quem sabe, também por dever de oficio,
sempre tendi a desconfiar das unanimidades
mesmo que nado seja pela mesma razdao de
Nelson Rodrigues, que eternizou a frase: “toda
unanimidade é burra”. Minha desconfianca,
acredito, ap6ia-se muito mais na idéia de que
devemos olhar qualquer teoria com algum
olhar de suspeicao antes de nos entregarmos a
ela. E preciso disseca-la e entendé-la de forma
plena para, depois, concordarmos com seus
pressupostos e divulga-los.

Além desta postura, inerente a minha
formacao, algo mais prosaico me incomodava.
Nao era possivel, eu me perguntava ao ler a
Nova Escola, que ndo houvesse uma experién-
cia com o novo que nao tivesse dado errado.
Onde estavam os erros, as frustracoes, enfim, as
experiéncias mal sucedidas? Onde se escon-

diam as histérias sem final feliz? O universo da
revista parecia, para mim, uma reedicdo con-
temporanea do conto de fadas onde o final “e
eles foram felizes para sempre” era inexoravel.

E claro, pensava a guisa de resposta, que
uma revista que pretende incentivar e colocar
novas saidas e propostas pedagdgicas para os
professores nao pode arrolar casos e experién-
cias frustrantes. Mas o erro nao vem sendo colo-
cado como algo positivo que nao deve ser
punido e sim aproveitado como parte do pro-
cesso de aprendizagem? Sera que s6 0s erros
dos alunos sao relevantes?

Confesso que ainda nao encontrei uma
resposta definitiva para esta minha inquieta-
¢do. Mas, se a resposta ainda nao esta pronta,
ela se desenhou com um pouco mais de clareza
quando me deparei com um artigo de Silva
(1996) no qual ele, fazendo o papel de bruxo no
reino magico do construtivismo, afirmava , com
todas as letras, sua tendéncia conservadora.

A leitura das idéias deste autor, ao mes-
mo tempo em que reafirmaram algumas de mi-
nhas suspeitas, colocaram-me outras que, em
meu entender, Silva ndo responde. Assim, em-
bora concorde com sua visao sobre o construti-
vismo, da qual falarei logo em seguida, creio
que esta proposta pedagégica é necessaria. Me-
lhor dizendo, o aceite quase incondicional dos
professores de primeiro grau por esta proposta
pode ser entendido a partir de outros recortes.
Falo especificamente do fenémeno de exarce-
bacao do individualismo e mudancas na idéia
de infancia e familia nestas tltimas décadas.

Este texto tem, portanto, um duplo obje-
tivo. Em primeiro lugar, colocar e reafirmar a
critica de Silva ao construtivismo e, em segun-
do lugar, afirmar sua necessidade ou, melhor

1. Mestranda da Faculdade de Educagao -PUC-Campinas; Professora das Faculdades Salesianas/ Americana.



Tania Mara Tavares da Silva

dizendo, seu sentido frente as mudancas
enunciadas acima.

A critica ao construtivismo

Em seu texto “Desconstruindo o Cons-
trutivismo”, Silva (1996) aprofunda algo ja
enunciado por ele em um texto anterior. Ao
fazer a critica ao neoliberlismo, Silva (1994)
afirmava a convergéncia entre as propostas
neoliberais e a hegemonia do discurso constru-
tivista . Esta convergéncia se daria, principal-
mente, pela defini¢ao do novo sujeito necessério
ao neoliberalismo: auténomo, racional, partici-
pativo e responsavel.

Ora, podem afirmar, mas este ndo é um
sonho que a escola vem perseguindo ha algum
tempo? O problema, coloca Silva, é que esta
transformacao encontra-se ancorada mais uma
vez em uma transformacao técnica (no caso da
escola, uma transformacdo no processo de
aprendizagem) que desloca a questao politica,
ou melhor dizendo, transmuta questdes politi-
cas em técnicas.

As afirmacoes deste autor s6 foram me-
Ihor compreendidas por mim quando me depa-
rei com o texto publicado em 1996. Ali estava,
com todas as letras, uma explicacdo mais bem
acabada deste pacto entre o neoliberalismo e a
proposta construtivista, embora, neste dltimo
texto, o universo do primeiro ndo tenha sido
mencionado. Vejamos, agora, quais suas princi-
pais colocagdes.

A abordagem pretendida pelo autor é a
de realizar uma analise critica do construtivis-
mo “de fora de seus pressupostos”. Isto signifi-
ca que sua pretensdo ndo é discutir o cerne das
propostas construtivista e as discordancias dos
autores elencados sob o mesmo “guarda-chu-
va” tedrico metodolégico e, sim, analisar as
condigdes sociais sob as quais esta teoria tor-
nou-se hegemonica.

A hegemonia do construtivismo, afirma,
ocorre principalmente pela auséncia sisteméati-
ca de teorias educacionais positivas que fossem
sugeridas como saidas diante das andlises feitas
pela teoria social da educagao (particularmente

2. Silva, 1996 p.215v
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as teorias reprodutivistas). Assim, com excecao
das propostas de Freire e das de pedagogia dos
contetidos que propunham solucdes, mas cujos
principios eram muito genéricos, nada poderia
ser colocado como solugao e, via de regra, fica-
va-se apenas com a critica. O construtivismo,
entdo, com seu aparato metodolégico, com
propostas ancoradas no como fazer, teria vindo
de encontro a uma demanda dos professores.

O aceite incondicional, continua, advém
de duas promessas. Por um lado, “ele aparece
como uma teoria educacional progressista sa-
tisfazendo critérios politicos exigidos por pes-
soas que, em geral, classificam-se como de
esquerda. De outro, (...) fornece uma direcdao
clara para a pratica pedagbgica, além de ter
como base uma teoria de aprendizagem e
desenvolvimento humano com forte prestigio
cientifico.”? Esta seducao do construtivismo
acentua-se ainda mais quando comparada as
teorias macro-sociais que nao dizem que fazer
na sala de aula.Como diriam minhas alunas:
“de que adianta saber o que é ruim se nao me
dizem que fazer”.

O que Silva esta colocando é que o cons-
trutivismo, com seu aparato do como fazer na
sala de aula, transformou-se em uma saida via-
vel para os professores que compreendiam que
a pedagogia tradicional “reproduzia a desi-
gualdade”, mas ndo sabiam muito bem que fa-
zer depois desta compreensdo. O construtivis-
mo apontava saidas e, se algo nao desse certo,
como, muitas vezes ja foi enunciado, o problema
nao estaria na “receita” construtivista, mas sim
na forma de realiza-la ou nos ingredientes, que
nem sempre poderiam ser de boa qualidade.

Mas, afirma Silva, a predominancia do
construtivismo, como saida progressista, repre-
senta uma tendéncia conservadora a medida
em que recupera e reforca o predominio da psi-
cologia na Educacao e Pedagogia. Por queisto é
considerado um problema?

A Psicologia, afirma o autor, lembrando
Foucault, “assim como as outras ciéncias do
conhecimento do homem, estd envolvida num
processo de individualizacdo, vigildncia e
controle do homem. Ela se insere no objetivo de
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conhecer melhor para controlar, para produzir
subjetividades e identidades”.3 Sabe-se que a
histéria da pedagogia confunde-se com a da
psicologia educacional. Se isto é verdadeiro,
qual é o problema que coloca o autor? O perigo,
coloca Silva, reside no fato de que a psicologia
despolitiza a educagdo, pois a isola de seu con-
texto social mais amplo, assim como de seus
componentes politicos. Porém o perigo maior
do construtivismo é esta idéia estar escondida
pelo que propde.

A proposta construtivista propoe-se a ser
mais que uma teoria da aprendizagem. Ele se
advoga, também, como uma teoria social da
educacao quando se apresenta como progres-
sista e radical por favorecer relagdes democrati-
cas e por seu sentido libertador. Assim, criangas
educadas sob esta perspectiva tenderiam a ser
mais criticas no sentido de nao aceitarem tao fa-
cilmente relacGes autoritarias. Para Silva, este é
o grande engodo, a grande faldcia da proposta
construtivista.

Concordemos ou ndo com suas conside-
ragoes, é bem verdade que o discurso dos pro-
fessores na defesa da proposta quase sempre
recai sobre estes atributos. Ao contrario da pe-
dagogia tradicional ou bancéria, se quisermos
usar a expressao tdo conhecida de Freire, no
construtivismo a opinido do aluno é ouvida,
sua interacao em grupo é cientificamente expli-
cada e até mesmo o social é incorporado como
parte relevante no aprendizado.*

O problema com esta defesa é queela, se-
gundo Silva , ndo é verdadeira. Para ele: “Na
formulacdo original (...) ndo existe pretensao
politica (...) interessa a aprendizagem indivi-
dual, fora de um contexto social e institucional
como a escola. (Como isto inexiste, o compo-
nente politico é induzido) ... através da tnica
possibilidade que um referencial psicologico
pode proporcionar, o do comportamento indi-
vidual e interpessoal. (Assim), a democracia e a

3. Silva, idem, p.216
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politica tornam-se sinénimos de relagdes inter-
pessoais”.> .

Para finalizar o resumo das idéias de
Silva, gostaria de ressaltar alguns de seus argu-
mentos que reafirmam a pretensdo do constru-
tivismo a constituir-se como uma teoria social
da educacao, utilizando, para tanto, elementos
e praticas que negam esta perspectiva.

Uma conseqiiéncia funesta proporciona-
da pela hegemonia construtivista é a naturali-
zacao do processo de aprendizagem. Tudo se
passa como se a escola apenas revelasse o
“desenvolvimento naturalizado”, tornando,
portanto, invisiveis as distingdes sociais e his-
toricas. Além disso, ha diferencas significativas
entre a psicologia construtivista e a pedagogia
construtivista. A psicologia diz cono se aprende
e a pedagogia diz como se deve aprender. Ora,
afirma o autor, se o como pode ser universal, o
como se deve esta dado histérica e culturalmente.
Assim, a transposicdo pura e simples de uma
psicologia para uma pedagogia exige a compre-
ensdo de que qualquer proposta pedagdgica
insere-se em um processo de controle e poder .
Ao que parece, o construtivismo comete, neste
sentido, dois “pecados”: faz esta transposicao
sem levar em conta este processo e também pre-
tende estar fora dele.

Além disso, a pretensao do construtivis-
mo em se constituir como uma nova teoria so-
cial esbarra em um outro problema. N&o basta,
afirma Silva, reconhecer a existéncia de elemen-
tos sociais e politicos na educagdo como com-
plemento, como algo que se soma ao aspecto
psicolégico. Fazer isto é esquecer as bases so-
ciais e politicas da educacgao institucionalizada
da qual o construtivismo, mesmo que nio o
queira, é parte integrante.

Mas sua face mais reaciondria é a nega-
¢ao das condicdes materiais e sociais como base
importante e vital na constitui¢do do processo
de aprendizagem. Tudo se passa como se a mi-

4. O conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal de Vygotsky é um bom exemplo do que afirma Silva . “A zona de
desenvolvimento proximal da crianga é a distdncia entre seu desenvolvimento real, determinado com a ajuda das tarefas
solucionadas de formaindependente e o nivel de seu desenvolvimento potencial, determinado com a ajuda de tarefas solu-
cionadas pela crianga com a orientacdo de adultos e em cooperacdo com seus colegas mais capazes” ( Vygostsky, apud Der

Veer e Valsiner,1996 p. 365 grifos meus).
5. Silva, ibid idem, p.218-219.
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séria e a pobreza nao trouxessem nenhum
dano. Ao que parece, acrescento as idéias de
Silva, os construtivistas acreditam estarem sen-
do mais democréticos quando negam a desi-
gualdade, colocando no mesmo patamar as
condicdes de pobres e ricos na aquisicao do co-
nhecimento. Esquecem que a ocultagao da desi-
gualdade por sua negacao pura e simples pode
encobrir e reproduzir mazelas de forma infini-
ta. Esquecem que a transposicao das desigual-
dades e, quem sabe, sua eliminagao, s6 se fagam
com um reconhecimento prévio de sua existén-
cia. Nao seremos melhores se nao dissermos as
criangas ou a quaisquer alunos, suas limitagoes
e dificuldades. Pelo contrario, a ilusdo da de-
mocracia é alimentada continuamente por um
tipo de comportamento que nega a desigualda-
de ou aceita-a, reiterando, porém, que os novos
métodos construiriam a igualdade na sala de
aula. E o canto do cisne do neoliberalismo reifi-
cado pelas propostas construtivistas.

Por fim, Silva ndo poupa o construtivis-
mo nem em suas pretensoes mais bésicas: a de
ser uma teoria pedagogica globalizante. Para
ele, esta teoria repete o erro de outras, quando
se centra exclusivamente no comno, esquecendo-
se de mencionar o que se deve aprender. Afirma:
“QO que o construtivismo tem a nos dizer sobre o
que deve ser ensinado, por que deve ser ensi-
nado etc... além de vagos e ingénuos apelos ao
conhecimento universal?”.6 Uma questao, é
bom frisar, ja colocada por Bomeny (1994)
como um dos grandes males dos cursos de pe-
dagogia e, ao que parece, reiterado pelo cons-
trutivismo.

Para Silva, o projeto progressista a que se
pretende o Construtivismo ainda estd por ser
construido. Concordo e acrescento: a julgar-se
pelo que vivo como professora do ensino supe-
rior em um curso de pedagogia, este projeto
ainda deve demorar muito para se efetivar. E
isto porque, como mostro a seguir , 0 que seduz
no construtivismo é muito mais que seus ensi-
namentos sobre como deve o professor proce-
der na sala de aula ou ensinar os seus alunos.
Sua sedugdo insere-se na cultura da subjetivi-

6. Silva, idem, p.227
7. Ver neste sentido, Rouanet (1987); (1993)
8. Sennett ,1988 p.17-18.

36

dadee afetividade ou como afirmam com mais
vigor alguns autores: no irracionalismo.”

O encantamento
do Construtivismo

A tirania da Intimidade

Embora concorde com as criticas feitas
por Silva (1994 e 1996), queria ousar, neste tex-
to, uma tentativa de compreender a hegemonia
do construtivismo para além de suas preten-
soes como proposta pedagégica. Ou seja, que o
construtivismo, com sua énfase no individual,
revela-se como parte de um fenémeno mais am-
plo a que Sennett (1988) denominou tirania da
intimidade.

Nao se trata de defender a proposta cons-
trutivista negando o que Silva colocou como
critica, mas sim afirmar que o criticado por ele
é, paradoxalmente, seu grande encantamento.

O construtivismo possui uma enorme
afinagdo com o que os individuos hoje valori-
zam, isto é, suas particularidades, intimidades,
histérias pessoais, negando-se, portanto, qual-
quer importancia ao mundo impessoal que soa
como frio e distante. Talvez, por isto, as teorias
macro venham perdendo, cada vez mais, seu
charmee preocupagao com o politico venha sen-
do paulatinamente substituida por uma énfase
na afetividade e subjetividade.

Para Sennett (op.cit) : “Multiddes de pes-
soas estdo, agora, preocupadas, mais do que
nunca, apenas com as historias de suas préprias
vidas e com suas emocdes particulares (...)
Como resultado, originou-se uma confusao en-
tre a vida publica e a vida intima: as pessoas tra-
tam em termos de sentimentos pessoais 0s
assuntos publicos, que somente poderiam ser
adequadamente tratados por meio de cédigos
de significacdo impessoal.”® Esta ideologia in-
dividualista, que se manifesta em quase todos
os dominios da vida cultural e social, também
estd presente na educacgao, vida escolar que,
cada vez mais, valorizam as subjetividades.
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Na escola e, particularmente, no que se
defende as primeiras séries, a relagao professor-
aluno estabelece-se de forma mais préxima da
descrigao da relagao entre o psicélogo e analisa-
do. Nela, o primeiro (psicélogo-professor) nao
interfere no discurso do segundo (paciente-alu-
no), para que nao ocorram distor¢des na com-
preensao de seus problemas. Além disso e por
causa disso, a idéia de compreensao substitui a
de ensino e julgamento: compreende-se o esfor-
¢o do aluno, os erros nao sao punidos, mas in-
terpretados de acordo com a personalidade e a
histéria de cada individuo. Abandona-se a
idéia de grupo homogéneo, uma das caracteris-
ticas basicas da estrutura de sala de aula, trans-
formando-a numa espécie de reuniao de selfs,
com os quais o professor deve ter uma relagao
personalizada. Neste sentido, a classe, como
objeto do processo pedagégico, perde cada vez
mais importancia. O que importa descobrir sao
as necessidades de cada individuo-aluno para,
entdo,dar a ele um tratamento condizente com
sua personalidade.

Por isto, o construtivismo é tao sedutor.
Ele ndo coloca, como afirma Silva (1996), ape-
nas o que fazer na sala de aula na segunda-feira
pela manha. Mais que isto: a maneira como ele
dispoe a relagdo professor-aluno é parte inte-
grante de uma cultura narcisica que valoriza o
individuo, a intimidade, personalidade, pes-
soalidade. O eco que ele realiza na “cabega” das
professoras é muito mais que pedagégico: faz
parte de uma cultura que, cada vez mais, nao s6
abandonou os problemas piblicos, mas tam-
bém os analisa sob a ética da intimidade.

Os efeitos do narcisismo exacerbado sao
funestos e, concordando com o que afirma
Silva, sao realmente conservadores e, mais
que isto, podem levar a um novo despotismo.
Toqueville, profeticamente, ja anunciava este
estado de coisas em seu “A Democracia na
América”, quando afirmava: “Quero imaginar
sob quais novos tragos o despotismo poderia se
produzir no mundo: vejo uma multidao incon-
tével de homens semelhantes e iguais que gi-
ram incessantemente em torno de si mesmos
para obter prazeres pequenos e vulgares com os
quais preenchem sua alma. Cada um deles, em

9. Toqueville, apud Jaccard, 1985 p.9.
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separado, é como um estranho ao destino de
todos os outros: seus filhos e seus amigos parti-
culares formam para ele toda a espécie huma-
na; quanto ao resto dos concidadaos, esta ao
lado deles, mas ndo os vé; ele os toca, mas nao os
sente; sO existe em si mesmo e para si mesmo, e,
se bem que ainda tenha uma familia, pode se
dizer pelo menos que nao tem mais patria”.’

Um individuo sem pétria, sem grupo e
centrado em si mesmo nao se preocupa com
questdes macro-sociais. O que lhe interessa s
faz sentido se ecoar em seu pequeno mundo
que, como afirma Toqueville, nao vai muito
além da porta de sua casa. E, pior queisto, vive o
mundo ptblico como se fosse o dominio do
privado.

Mas ha um ultimo ponto a ser colocado
também como um dado importante paraa com-
preensdo do aceite quase incondicional do
construtivismo. Falo especificamente na
mudanga da idéia de inféncia que expressa, na
verdade, modificagdes na forma de se viverem
as relagdes familiares. E, embora seja um outro
recorte, também aqui a questao do individua-
lismo exacerbado é fundamental para a com-
preensao deste fendmeno.

O desencantamento da Infancia

Quantos de nés nao queremos esquecer
“0 reino deste mundo’? Quantos de nés, quan-
do criangas, sonhavamos com as histérias que
invariavelmente comecavam com “Era uma
vez”... e findavam com ...”e eles foram felizes
para sempre”. Povodvamos nosso reino com
outros reinos onde bruxas eram sempre venci-
das por principes e princesas. O afago da mae,
muitas vezes, misturava-se ao castigo mais se-
vero, a horarios que deveriam ser obedecidos, a
frustragdes quase sempre minimizadas com a
frase - “quando vocé crescer...”. Era um tempo
em que crescer significava muito mais que ta-
manho; seria 0 momento de autonomia; o mo-
mento esperado de ser, finalmente, um adulto
sem hora marcada, sem ordens, um momento
em que sonhdvamos seria o da liberdade.

Para onde foi esta infancia?
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O problema do fim da infincia e suas
implicacdes para a escola ja foi tratado. Nos
anos 80, Lovisolo (1987) nos mostrava o quanto
a alianca familia-escola é um dado valorizado
pelos professores para a melhor realizacao do
processo de aprendizagem. Os dados deste
autor referiam-se mais particularmente as
camadas populares que, segundo os professo-
res, tinham como caracteristica uma familia
muito distante da ideal. Os filhos-alunos acaba-
vam pagando com o fracasso escolar por esta-
rem inseridos em familias que se caracte-
rizavam por unides transitérias, pelo abandono
dos filhos, pela impossibilidade de ajuda-los no
dever da escola , seja por descaso ou uma im-
possibilidade efetiva, como por exemplo, pais
analfabetos ou semi- alfabetizados. Por tudo
isto, as criancas acabavam tornando-se “adul-
tos em miniatura” ja que além de ndo se consti-
tuirem como o centro do familia, muitas vezes,
tinham por obrigacao contribuir para o susten-
to familiar o que, cada vez mais, afastava-as da
escola. :

Sabemos que este quadro acentuou-se
principalmente por causa do desemprego e cri-
se econémica que grassa o pais nos tultimos
anos. Mas, além disso, um fenémeno muito
préximo a este anda ocorrendo: o adulto em mi-
niatura, o abandono dos filhos parece nao ser
mais s6 singular as camadas populares e vem-se
acentuando também em outras camadas da po-
pulacao.

O fendémeno da “nova infancia” ou “fim
da infancia” tem sido objeto de preocupacao de
educadores, mais particularmente no que se
refere as suas conseqiiéncias para a educacdo: o
problema de indisciplina na sala de aula; a au-
séncia de limites por parte das criangas e, prin-
cipalmente, a responsabilidade da escola na
educacdo em tempo integral destas criancas.1?
Neste ultimo caso, reclamam as educadoras
que a familia tem, cada vez mais, deixado a car-
go da escola nogoes basicas de formagao. Cres-
ce, neste sentido, a idéia de que viveriamos uma
nova mudanca histérica na qual a representa-
cdo daidéia de infancia estaria ganhando novos

10. Ver neste sentido, Aquino (1996).
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contornos e, hoje, a crianca ndo se separaria do
adulto nem na vestimenta e nem em atitudes.

Sabemos que nao foi ha tanto tempo que
se consolidou a idéia da separagdo entre adulto
e crianca. Segundo Ariés (1979), apenas no sé-
culo XIX esta idéia finalmente se consolidou e a
crianca foi entdo, erigida como o ser central da
familia. Nela, o afeto aos filhos se traduz nao s6
por carinhos e cuidados, mas também pela limi-
tagao da prole. Isto porque s6 um ntiimero me-
nor de filhos, possibilita que os cuidados e
carinhos existam concretamente.

A modernidade expandiu esta forma de
viver em familia como modelo ideal para todas
as classes sociais. Portanto, desde o século pas-
sado, a antiga familia constituida de pai, mae,
muitos filhos e, por vezes, algum agregado ou
parente, ja ndo é mais desejavel, embora ainda
se constitua, em realidade, no Brasil contempo-
rdneo principalmente, nas familias de renda
mais baixa.ll

Juntamente com a nova estrutura e mu-
dancas operadas no ambiente familiar, o exerci-
cio da maternidade e paternidade também
sofreu modificacdes importantes ao longo da
histéria. O afeto de mae para filho, por exemplo,
nem sempre pertenceu ao mundo dos sentimen-
tos que podiam ser expressos. Como mostra
Badinter (1980), este foi um amor que precisou
ser conquistado. Ou seja, mesmo que, como
acreditam alguns, ele pertenca ao mundo da na-
tureza, do instinto, durante muito tempo este
natural e instintivo sentimento foi aprisionado e
negado por uma sociedade que nao cobrava da
mae nenhum sentimento de “corujice”; nenhu-
ma expressdo de apreco maior pelos filhos ou,
até mesmo, nenhuma expressdo de carinho.

O pai, que no mundo contemporaneo até
precisa saber “trocar fraldas”, reinou durante
muito tempo nos lares como ausente das tarefas
domésticas e cuidados com os filhos. Que diri-
am nossos bisavés se vissem os casais, nao sé a
mae, preparando-se para a chegada do filho?
Casais que fazem de forma conjunta exercicios
que ajudardo no parto, cursos de cuidados com
os bebés, acompanhamentos terapéuticos para

11. Como as familias das classes populares merecem uma analise & parte e meu objetivo ndo é este, nao tratarei de-

las neste texto.



O reino encantado do construtivismo

conviver melhor com a mudanga que ocorrera
navida do casal e tantas outras formas novas de
viver este “velho” acontecimento. Alids, o que
diriam estes “antigos” sobre a necessidade de
tanto preparo e tantos especialistas para acom-
panhar o nascimento de um filho? Com certeza,
ter filhos hoje é bem diferente do tempo em que
0 acaso e ndo a ciéncia, determinava quando
isto ocorreria e como iriamos operacionalizar
nossas vidas diante deste novo acontecimen-
to.12

Mas eu falava do sentimento que se tor-
nou quase obrigatério no interior das familias.
O amor entre pais e filhos na modernidade ¢,
portanto, algo que se da como necessario. Mas
que amor ¢é este? Em que se encontra alicerga-
do? Sera que a pés-modernidade manteve este
amor dentro dos mesmos moldes?

Calligaris(1994) tentou demonstrar que,
hoje, o amor dos pais ndo é mais o mesmo que se
forjou a partir do século XVIII e consolidou-se
no século XIX. Para ele, uma das caracteristicas
mais fortes da nova familia é que o amor dos
pais pelos filhos € um amor narcisico. Segundo o
autor:

“A nova forma de amor consiste
(...) em queré-las (as criangas) indepen-
dente de penosas obrigacdes (contraria-
mente aos grandes), mas (como o0s
grandes) dependentes dos objetos de satis-
facdo que tentamos colocar ao alcance de
sua mao. (...)Também nao seria de estra-
nhar que as criangas, de repente, possam
se tornar tio assassinas e cruéis quanto
nos. Pois "os adultos em miniatura", para
serem felizes,devem manter da infancia a
isencdo daqueles estorvos que nos fazem
tao pouico amdveis: o peso do dever, (...) a
hesitacao do juizo moral, o rigor da lei".

O que este autor estd apontando é que o
amor que devotamos as criancas é exercido de
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forma a deixa-las isentas de quaisquer limites.
Segundo seu raciocinio, foi isto (uma liberdade
exacerbada) que erigimos como bandeira ao
final dos anos sessenta e nao conseguimos rea-
lizar. Por isto, esperamos que as criangas reali-
zem nossa propria felicidade e desta maneira,
oferecam-nos o que ndo conseguimos alcangar.
Em suma, se as criancas sao convidadas a exer-
cer uma rebeldia é porque, na verdade, nés a
queriamos (e queremos) para nds mesmos.
Como, no entanto, tornamo-nos impotentes
para realizd-las de forma plena, obrigamos as
criangas a cumprirem este papel. Uma rebeldia
e isto é importante, que também estava (e estd)
alicercada na liberdade sexual.

Portanto, ainda segundo as reflexdes
deste autor, “o adulto em miniatura” deve ofe-
recer também uma imagem de felicidade se-
xual. Qual a conseqiiéncia deste fato? Para ele,
se por um Jado resistimos a idéia de que uma
crianga possa ser objeto sexual de algum adul-
to, por outro, permitimos que criangas de sete,
oito, nove anos abusem das roupas justas e
colem seus corpos em bailinhos organizados no
escuro.!3

Deste amor narcisico, porém, algumas
criangas serdo excluidas. E nao, afirma Calliga-
ris, pela auséncia deste amor, mas por seu
excesso. Isto porque s6 conseguimos amar e
cuidar daquele que é nosso préprio espelho e,
com 1isso, excluimos todos os outros.

Os exemplos dos excluidos se multipli-
cam no Brasil e mundo. Por exemplo, a mortali-
dade infantil no nordeste (principalmente
Recife) parece estar reeditando velhos costu-
mes. L4 osofrimento dos pais ja ndo se instaura
com tanta veeméncia frente & morte de um
filho. Por exemplo, por vezes, os pequenos
caixoes sao levados de taxis pelos irmaos que
fazem, nesta hora, o tinico cortejo finebre
destes pequenos seres. Como no mundo antigo,

12. Com relagdo aos profissionais do mundo privado, ver Lasch (1991).

13. Neste sentido, também a escola, por vezes, embarca “nesta onda”. Ha algum tempo, minha sobrinha me
contou “inocentemente” que sua professora iria organizar uma performance semelhante ao Clube de Mulheres.
Sabe tia, dizia ela, os meninos véo tirar a roupa e nés vamos ficar olhando. Imaginacao ou verdade? Nao importa.
Se real, ou parcialmente real, este acontecimento demonstra que as criangas de hoje sabem mais de “coisas de
adultos” que ontem. Resta saber quais os limites deste conhecimento que imputamos a elas. Ainda como exemplo
mais real do que a informacado dada pela crianga sdo as “Carlas Perez” mirins que povoaram (até a justica ir
contra),com a aprovacao da familia, o programa dominical do apresentador Gugu Liberato.
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a morte € tdo comum que dela ndao nos apieda-
mos.

Ora, pode-se pensar, o Brasil, com sua
extrema miséria, nao pode constituir-se como
revelador dos excluidos do amor narcisico, pois
aqui hd singularidades que nao se encontram
em paises do primeiro mundo. Serd? Nao é bem
esta a expressdo da verdade. Ocorre que, no
Brasil, assim como em outros paises periféricos,
os fatos sao mais visiveis. No entanto, por todo
o mundo, embora apresentados de formas bem
diferentes, existem os excluidos do amor narci-
sico. A diferenca é que nas sociedades nao peri-
féricas, isto é, de primeiro mundo, isto se revela
muito mais pelas tentativas do Estado e comu-
nidades em reverter este quadro.!4

Se nos paises de primeiro mundo, as
criancas fossem todas amadas incondicional-
mente no interior das familias, por que seria ne-
cessario definir estatutos e documentos que
listam os direitos infantis? Ora, por que seria
necessario tudo isto se as criancas estivessem
todas, sem excecdo, protegidas em suas fami-
lias? Por que, por exemplo, dé-se tanta énfase,
nos Estados Unidos, a descricao de atrocidades
cometidas contra as criangas? Por que se fala
tanto nisto? Sera que houve, realmente, um
aumento deste tipo de crime? Ou o que se estd
tentando é ndo permitir que estes crimes proli-
ferem, tornando-os mais visiveis?

O que parece estar ocorrendo ou preven-
do como fatal é resultado de mudancas na visao
de infancia e familia. A leitura que esta sendo
feita aponta para uma transformagao radical do
papel da crianga na sociedade. O que salta aos
olhos é um contextono qual a crianga é cada vez
mais independente, cada vez mais sozinha, me-
nos integrada nas familias e, mais que nunca,
um “adulto em miniatura sem limites”. Talvez
por isso, a tendéncia é de que mais crimes
envolvendo o universo familiar e infantil
possam vir a ocorrer. Por isto, fala-se tanto
deles e, pelo mesmo motivo, o Estado tenta dar
protecdo as criangas e punir os que realizam
atrocidades com elas.
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O que se pode constatar, a partir desta
anélise, é que, em todo o mundo, a crianca
anda-se tornando mais uma questdo de Estado
e menos uma questao familiar. Em alguns pai-
ses, como no Brasil, a necessidade deste cuida-
do se revela de forma mais brutal e em paises,
como nos Estados Unidos ou paises da Europa,
ela é apenas aparentemente mais amena, pois
ainda nao se chegou a crueza das imagens de
nossos meninos de rua, nossos excluidos por
exceléncia.

56 o amor narcisico, porém, nao explica o
“adulto em miniatura”. Ele é, sem duvida, tam-
bém o resultado da instabilidade familiar, da
insercao da mulher no mercado de trabalho e
deste proprio mercado que exige que as pessoas
vivam apenas para seus interesses profissio-
nais.!> Mas o que se coloca aqui é que, se ja ndo
bastasse tudo isto, ha também este amor paren-
tal narcisico, que faz da crianca um adulto em
miniatura e transforma-as, cada vez mais, em
andes sem lei. E é contra tudo isto que, ao que
parece, lutam os governos.

Ufa! Hé saidas e podemos dormir tran-
qiiilos, pois todos os esforcos parecem cami-
nhar no sentido de reverter este quadro. Serd?
Que anda fazendo a sociedade diante dos
excluidos do amor narcisico, ou seja, dos que
ndo sao seus filhos?

Ao que parece, o0 movimento tem sido
quase o mesmo em todo o mundo. Diante dos
excluidos, plantamos-nos e bradamos nossa
indignagao. Organizamos uma espécie de
catarse coletiva, um falar sobre (quanto nao se
discutiu o caso Inglés; a Candeldria; a Somdlia
e, mais recentemente , o caso da Bélgica) que
nos redime e permite que voltemos ao lar e
amemos nossa imagem projetada em nosso
filho. Pois, se sao amadas “por serem a imagem
de nossa felicidade, com efeito, que me importa
a crianca do vizinho? S6 é amavel a minha”.

Calligaris (op cit) aponta para um pro-
blema sério: a auséncia de limites e a necessida-
de, colocada pelos adultos, de que as criangas
devam ser felizes a qualquer custo. Isto, diz ele,

14. No caso do Brasil, temos, ao mesmo tempo, tentativas de primeiro mundo convivendo com fatos ja nao tao co-
muns nestes paises. Por exemplo, o Estatuto da Crianca e do Adolescente Brasileiro proibe o trabalho infantil que,

sabemos, é uma realidade em nosso pais.

15. Ver neste sentido, a reportagem da Revista Veja (30/07/97).
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é resultado de um amor narcisico que os pais
dedicam a seus filhos, ou seja, nao amam seus
filhos a ndo ser como projecdes de uma felicida-
de (e uma liberdade) que ndo puderam alcan-
car. E, neste sentido, acabam excluindo da
possibilidade do amor as criangas que nao po-
dem realizar este ideal. Outros autores afirmam
coisas semelhantes, mostrando, por caminhos
diferentes, que vivemos hoje o esgarcamento
das fronteiras entre 0 mundo adulto e infantil.
Para Mongin (1994), o que o senso co-
mum coloca como dois fendmenos diferentes: a
crianca responsavel (detentora da conta banca-
ria) e a crianca madrtir (assassinada nas ruas ou
sofrendo com as guerras) sdo, na verdade, dois
lados da mesma moeda. O que ambos os tipos
demonstram é que transformamos as criangas
em adultos em miniatura, que deixamos esgar-
cadas todas as fronteiras entre o universo infan-
til e adulto e, com isto ,destruimos o ritmo preci-
so e precioso do tempo da infancia. Por qué?
Segundo este autor:

“A sociedade contempordanea idea-
liza a crianga, sobretudo pelo fato de haver
perdido sua parte de infancia, de nao saber
mais sonhar, de haver renunciado e escon-
dido todas as suas expressoes de vulnera-
bilidade, todas as suas fraquezas (...)
Nuni mundo em que a tecnologia cria ilu-
soes, permitindo que acreditemos que to-
dos e cada um de nds podemos ser
poupados das farpas da vida, a infincia
que oscila entre o sonho e o pesadelo, entre
demonios e mdgicos, nos fascina. Mas,
por isto mesmo é tirada do jogo.”

Nao podemos deixar que as criancas
vivam seu tempo de sonhos, porque ela nos
mostra nossa incapacidade de sonhar. O que
perdemos, afirma Mongin, foi o tempo da
infancia, a capacidade de demonstrarmos
nossas fraquezas, de sonharmos. Queremos to-
dos ser super-heréis! S6 queremos EXISTIR
frente a realidade virtual oferecida pela maqui-
na; queremos nossa felicidade concentrada
pelo nimero de artefatos que possuimos em
casa. Por que as criangas iriam tentar EXISTIR
de outra maneira? Por que darfamos a elas a
possibilidade de outro tipo de felicidade menos
escravizante?
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Mas se tudo isto ocorre, é porque ja re-
nunciamos ao exercicio de sonhar mudancas
para o mundo real. Em frente a maquina, pare-
cemos esquecer o que hoje andamos mostrando
do mundo: o mal mais extremo, a barbarie mais
atroz. Se a infancia hoje é impossivel, afirma
ainda Mongin, é porque “ela é insuportavel
para uma sociedade que rejeita sua parcela de
sonho, sua fic¢ao, sua relagdo com o tempo.”

Quero finalizar este ponto afirmando
que, enquanto educadores e futuros educado-
res, nao devemos transformar a morte anuncia-
da da crianca e infincia em mais um espago
para lamentacGes (e ja sao tantos). Além disso,
nao podemos também negar o que, em meu en-
tender, salta aos olhos: se, hoje, as criancas nao
sao as mesmas, isto ndo se revela apenas pelas
barbaries cometidas nas grandes cidades; pela
morte indiscriminada das criangas; pelo traba-
Tho infantil ou prostituicao das meninas e meni-
nos mais desafortunados.

A morte da infancia liga-se, também, a
uma reestruturacao da sociedade e modelo fa-
miliar eisto atinge todas as infancias de todas as
classes sociais. Salvo engano, a familia do mun-
do contemporaneo anda produzindo seres,
cada vez menos coletivos, menos fraternos e
muito mais individualistas. Seres sem limites,
0s “andes sem lei”.

Nao sei se ha volta neste caminho. Nos
grandes centros, as criangas estao cada vez mais
obrigadas a permanecer em recintos fechados,
solitarias ou, mesmo quando acompanhadas de
outras criancas, acham-se solitarias frente aos
videogames com seus herdis de mentira. Nao
sei se a reedicdo de velhas brincadeiras (a roda,
0 pega-pega etc) ou, até mesmo de velhas atitu-
des (a roda de conversas que inicia as ativida-
des em algumas escolas, é “reedicao” de uma
pratica antiga nas pequenas cidades) sera sufi-
ciente para mudar este “estado de coisas”.

O que se estd anunciando, creio, é algo
muito mais perigoso. Estamos presenciando a
morte do sujeito como conseqiiéncia da criagdo,
no interior das familias, de individuos solita-
rios sem quaisquer lagos sociais mais profun-
dos. Uma das causas apontadas aqui se ancora
no fato de que a pés-modernidade, ao romper

as fronteiras entre o mundo adulto e infantil,
restringiu o lugar simbolicamente diferente
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que a crianga e a infAncia ocupavam na familia e
sociedade. Se os “andes sem lei” nao estdo s6
nas ruas, mas também no interior das casas das
“melhores” e “piores” familias, é porque algo
mais que miséria e problemas acarretados por
ela estdo ocorrendo na sociedade.

Mas, como ligar o fim da infancia ou seu
desencantamento, ao construtivismo?

Para entender esta questao, sera necessa-
rio, agora, relacionar as mudancas ocorridas na
escola aquelas vividas na familia.

O espaco escolar, hoje, é muito diferente
do que ocorria hd trinta anos. Lembro-me de
que, quando a professora chegava, levantava-
mo-nos. Na classe, reinava o siléncio inquestio-
navel. Eramos apenas criangas aprendendo a
ler, escrever, contar. O barulho ficava para o
recreio. Era preciso ter boas notas para receber
medalhas. No boletim, as médias baixas
vinham escritas em vermelho. A assinatura do
pai ou mée demonstrando estarem cientes do
desempenho do filho eram obrigatérias. Era
também sagrado o horario de “fazer o dever de
casa”, existindo ele ou nao. Horarios rigidos na
casa para o dever da escola. Siléncio e respeito
na sala de aula.

Para onde foi esta escola?

Sabemos que a mudanca na familia nao
ocorreu de forma concomitante as mudancas
no processo escolar, embora saibamos, tam-
bém, que o marco do fim dos anos sessenta foi
fundamental para ambas as institui¢Ses. A pre-
tensao a liberdade fez eco nas escolas e embalou
novos sonhos de abandono da rigidez da peda-
gogia tradicional como condigao bdsica para a
aprendizagem. Ao mesmo tempo em que isto
ocorria, ampliava-se o acesso ao ensino e a
demanda pela escola era também impulsiona-
da pela ampliacdo da inser¢ao feminina no mer-
cado de trabalho.!¢ Isto fez com que a escola
ganhasse novos contornos.

Um dos maiores problemas enfrentados
pela escola hoje, —a nao participacao da fami-
lia,— é resultante deste movimento de mudan-
¢a que se acentuou nos udltimos anos. Se a
familia ndo cuida das criancas como deveria,
talvez seja porque, cada vez mais, a escola se

16. Ver neste sentido Rosemberg (1995).
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intentou a fazer este papel. Ao tornar-se , como
afirma Lovisolo (op. cit), um lugar onde a tia é
tia de fato, ao se transformar em escola -familia
retirou, desta tiltima, o peso da responsabilida-
deeaté mesmo o da afetividade. Se isto é visivel
nas denominadas Escolas de Tempo Integral,
nas outras, a auséncia de preocupacao maior
com os filhos estd, muitas vezes, expressa na
queixa das professoras que, mesmo sem o
querer, acabam sendo também tias de fato.

A auséncia de cuidados com o filho, a
“negacdo” da infancia e sua transformagao no
“adulto em miniatura” de que falam Mongin
(op.cit) e Calligaris (op. cit) deve-se acrescentar,
portanto, este novo papel exercido pela escola
e, muitas vezes, colocado como negativo pelas
professoras. Neste novo contexto, a proposta
construtivista ocupa um papel fundamental.
Por qué?

A auséncia de preocupagao por parte dos
pais pela aprendizagem dos seus filhos ou me-
Thor, o fato da maioria delegar a escola o cum-
primento deste papel faz com que o que se vivia
antes nas casas tenha deixado de existir. As no-
tas baixas apresentadas, se quase sempre Vi-
nham acompanhadas de punicdo, traziam, na
maioria das vezes, um incentivo por parte dos
pais que se prontificavam a ajudar ou, no limite,
procurar ajuda como, por exemplo, professores
particulares. Hoje, ao que parece, esta relagao
inverteu-se e a crenca maior é que 0s pais nao sao
(ou, por vezes, nao podem) cumprir esta tarefa.

A exacerbacdo da profissao como reali-
zacdo do individuo, homem ou mulher, faz
com que a vivéncia da paternidade ou materni-
dade seja colocada em segundo plano. Assim, a
educacdo dos filhos tem sido delegada a escola
e também a realizacdo de cursos como, por
exemplo, inglés, aulas de ginéstica, natagao etc.
Os problemas devem ser resolvidos pela escola
ou por psicélogos.

E ai entra o construtivismo que coloca a
afetividade em primeiro plano, reafirma a idéia
de compreensao ao invés da punicao que rea-
firma a importancia do “aprender brincando”.
A escola tornou-se o espaco por exceléncia da
infancia, porque, fora dela, as criangas estdo
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sendo cada vez mais tratadas como “adultos em
miniatura”. O efeito perverso disto é ndo s6 a
sobrecarga da escola, mas também o fato de que
os limites aprendidos no interior da familia ndo
podem ser ensinados posteriormente na escola
que, entao, ressente-se disto.

Segundo Lovisolo: “a base legitima para
que a crianca obedega aos pais e realize esforgos
para aprender estaria no comportamento res-
ponsavel por parte deles, expresso em cuida-
dos, carinho, protecdo e acompanhamento
permanente da escolaridade dos filhos. Esta
imagem nos diz que, sem responsabilidade,
ndo hd autoridade.(...) Em nossa cultura, essa
responsabilidade é apresentada como um sacri-
ficio, cuja contrapartida deve ser o esforgo dos
proprios filhos. A escola, porém, ndo pode
assumir o mesmo papel com credibilidade, pois
a acao de seus funciondarios é um dever e nao
um sacrificio” .17

Por conseqiiéncia desta auséncia de res-
ponsabilidade e sua contrapartida, a autorida-
de, enfrentam-se, hoje, familia e escola cada
qual acusando sua parceira de ndo cumprir o
acordo estabelecido. No meio delas, criancas
tratadas como adultos na familia ressentem-se
de cuidados. A proposta construtivista encaixa-
se como uma “luva” neste contexto. O afeto, a
compreensdo e até o estabelecimento de limites
(quando o professor define em conjunto com os
alunos o que pode ou ndo pode ser feito) sao
condig¢des basicas para a sobrevivéncia emocio-
nal da infancia. Mas ha um problema.

Nao se iludam os professores! S6 a subs-
tituicdo da caneta vermelha pela verde nao é
suficiente para transformar a crianga em um in-
dividuo critico; a afetividade é necessaria, mas
s6 o amor por nossos alunos nao significa
garantia de uma boa aprendizagem. E, como
ressalva final, se o “aprender brincando” pode
ser vidvel para as primeiras séries e criangas que
terao escolaridade mais longa, para as camadas
populares, cujo projeto de escolaridade é mais
curto, torna-se dificil a compreensao de que o
aprender a ler depende do tempo individual de
cada crianga. Para elas, a aprendizagem rapida
da leitura e escrita é condicao de sobrevivéncia.

17. Lovisolo, 1987 p.56
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A relacao teoria-pratica no ensino de historia
e geografia entre os professores do 1° grau

Antonio Carlos Pinheiro1

Apresentacao

O presente texto expressa as reflexdes do
autor sobre as atividades da area de Estudos
Sociais, dentro do Projeto Universidade e Univer-
so Escolar: Via de Mao Dupla, realizado em Cam-
pinas-SP, no segundo semestre de 1996, pelo
Nriicleo de Educacao da Pontificia Universida-
de Catdlica de Campinas. Participaram do pro-
jeto 120 professores, de 1* a 4° séries, da Rede
Estadual e Municipal de Ensino de Campinas.
O trabalho contou com assessoria de diversas
Unidades da Universidade, professores convi-
dados e estagiarios dos cursos de graduagao. A
area de Estudos Sociais foi assessorada pelo
Professor Antonio Carlos Pinheiro, do Instituto
de Ciéncias Humanas e teve a participagao da
Professora Silvia Regina Mascarin, a qual mi-
nistrou as Oficinas e da Estagidria S6nia Maria
Blelia, do 4° ano de Histéria.

Este projeto é um Programa de Capacita-
cao Continuada de professores de 1° grau, que
busca desenvolver com base nas necessidades
dasescolas onde os mesmos atuam, também ana-
lisando os pressupostos das Propostas Curricula-
res da Secretaria da Educacao do Estado de Sao
Paulo para o ensino de 1° grau, articulando teoria e
pratica didatico-pedagdgica, através das oficinas,
jornadas e atividades culturais, envolvendo pro-
fessores das escolas, estagidrios, capacitadores e
equipe de assessoria para a participagao nas ativi-
dades programadas de pesquisa-acao.

Este artigo nao pretende esgotar-se nes-
tas reflexdes. O que se apresenta aqui sao algu-
mas questdes reveladas pelo presente Projeto.
Acredita-se que estes apontamentos sejam im-
portantes, pois mostram para todos os partici-
pantes questionamentos referentes a Escola de

1° grau e Universidade. Também o Projeto
possibilitou uma maior aproximagao entre estes
niveis, desmistificando, em ambos os lados, vi-
soes que ainda perduram na realidade.

O texto, aqui descrito, resultou da analise
de viérios dados quantitativos/qualitativos,
obtidos por meio das avaliacoes dos professo-
res participantes do Projeto, discussoes nas Ofi-
cinas, reflexdes dos estagidrios e encontro com
os alunos da graduacao. Busca-se, neste traba-
lho, um exame qualitativo dos dados.

De forma geral, percebeu-se que a pro-
blemética da dicotomia teoria e pratica nao é
um atributo apenas da Escola de 1° grau, mas
também da Universidade. Entre outros fatores,
tal dicotomia resulta de um método que enco-
bre esta relacao, tentando perpetuar-se no coti-
diano. Especificamente, na Escola de 1° grau,
este método permanece pela pouca reflexdo
realizada pelos professores, quase sempre
resultante da falta de tempo e apoio institucional,
além da formacao deficitdria deste profissional.

Em relacao a area de Estudos Sociais,
observou-se a pouca insercao da Histéria e
Geografia nas séries iniciais do 1° grau. A falta
de propostas de trabalho para estas séries e o
pouco conhecimento especifico destas discipli-
nas pelos professores, dificultam um trabalho
sistemadtico e continuo, no processo de alfabeti-
zacao e construcao do conhecimento com e pelo
aluno.

A pratica dos Estagios foi lembrada
pelos professores. Foi considerada desarticula-
da da realidade das escolas. Os professores e os
estagiarios tém-se relacionado de forma distan-
te, 0o querepresenta pouco avango para a atuali-
zagao dos primeiros e formagao dos segundos.

1. Professor dos Departamentos de Geografia e Ciéncias Sociais da Pontificia Universidade Catélica de Campinas e
Mestre em Metodologia do Ensino Superior - Faculdade de Educagao - PUC-Campinas.
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A Relacao Teoria-Pratica

Entre as diversas questdes explicitadas
pelos professores, destaca-se a questao da rela-
o teoria-prética.

Existe, entre os professores, um discurso
que expressa um senso comum muito homogé-
neo e este se refere quase sempre a distancia
entre teoria e pratica. Esta idéia esta difundida
também entre os alunos da Universidade. E
habitual a declaracado: “a teoria pode ser boa, mas,
na pratica, nunca funciona”. Em conformidade
com arealidade, muitas pessoas tém dificulda-
des em articular a idéia do saber com o fazer e
identificar e/ou construir a teoria subjacente.
Nos debates conjuntos com os professores de
Geografia e Histéria, notou-se que a maioria
defende uma abordagem dindmica dos contei-
dos. Concordam com a premissa de que se deve
considerar a realidade, os conhecimentos e
experiéncias prévias dos alunos, as influéncias
dos meios de comunicacao e informacao no pla-
nejamento curricular. Entretanto, percebeu-se,
no decorrer das discussoes, que — a forma como
estes conteiidos sao trabalhados reflete um modo tra-
dicional, ou seja, uma prética calcada na fragmenta-
cdo, descricdo e memorizacio dos contevidos. Além
disso, observou-se que, ao estudar um tema, o
professor normalmente adota modelos consa-
grados no momento, sem uma reflexdo apura-
da, absorvendo superficialmente as técnicas em
detrimento da compreensao dos referenciais
tedricos. Desta forma, faltam condigdes para o
entendimento e conseqiiente sistematizacao de
sua prética cotidiana. Diversos professores do
1° grau organizam trabalhos, valorizando a
realidade do aluno como ponto de partida, mas
acabam no dia-a-dia da sala de aula, reprodu-
zindo o modelo padronizado. Exemplo disto éa
organizacao dos contetidos da Area de Estudos
Sociais nas séries iniciais do 1° grau utilizadas
em muitas unidades escolares, como: escola —
comunidade — municipio — estado — pais —
mundo. Esta disposicao apresenta uma ordem
hierarquica, reproduzindo uma visao unilate-
ral do processo de relagdo entre o préximo e o
distante, esta visdo progressiva e evolucionista
quase sempre deixa de explorar as inimeras
inter-relacGes. Isto também ocorre com outras
nogdes como: perto-longe, em cima-embaixo,
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simultaneidade, distdncia, movimento, pers-
pectiva, entre outras.

Quais os problemas que justificam a
marcante visao, entre os professores, da dicoto-
mia entre teoria e pratica? Até que ponto a pro-
ducgao académica corresponde as necessidades
da escola de 1° grau? Sera que o problema resi-
de na formacéo do professor, que ndo tem pos-
sibilitado condi¢des para a compreensao das
teorias ea produgao da prética? Esta questao re-
presenta apenas um discurso ideolégico, que
serve para mascarar uma perspectiva tedrica?
Ou sdo as tendéncias tedrico-metodolégicas
desenvolvidas em nossas Universidades que
nao tém aproximado estas dimensoes?

A dicotomia existente entre teoria e pra-
tica na escola e universo dos professores é con-
creta. O fato de os professores do 1° grau
pedirem sugestoes de atividades para o coti-
diano da sala de aula explica-se pelo seguinte
motivo: os professores, todo dia, exercem a pritica,
todo dia, durante todo o ano, necessitam desenvolver
atividades na sala de aula com os seus alunos.

A realidade das turmas nas escolas pu-
blicas configura-se por salas numerosas, com
40, 50 ou mais alunos, estes sio, na maioria,
criangas e adolescentes que vivem uma situa-
cdo de exclusdo diante da sociedade atual; a
escola para eles significa um dos poucos luga-
res de socializacgdo, lazer e possibilidade, como
acreditam, de ascender a uma vida melhor. Na
atualidade, estes alunos sao influenciados por
propagandas e estilos de vida que nao podem
praticar. Esta situagdo provoca uma ansiedade
que a escola ndo consegue resolver. O profes-
sor, nesta situacao, para manté-los ocupados,
necessita desenvolver atividades todos os dias,
em todas as disciplinas. Se ndo o fizer, certa-
mente os alunos o farao de seu modo, o que
pode gerar indisciplina. Infelizmente, apesar
da criatividade e energia de que dispdem, as
acoes dos alunos, de maneira desorganizada,
podem causar sérios problemas no cotidiano da
escola, sobretudo na situagdo atual, ou seja,
estabelecimentos de ensino com infra-estrutura
e seguranga precarias.

A situagdo acima agrava-se quando se
analisa a fundamentacéo tedrica destes profes-
sores e sua formagao. Tanto os cursos de Magis-
tério, como os de nivel Universitario, tém sido
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insuficientes para que o professor formule ati-
vidades para seu dia-a-dia e produza teorias/
conhecimentos. Este fato deve ser motivo de re-
flexao entre os profissionais que atuam nestes
Cursos de Formacdo. Se a teoria e prética sao in-
dissociaveis, ambas partindo de um mesmo
processo, interligadas, € necessdrio explicitar a
teoria praticada e refletir sobre a pratica. Enten-
demos que uma constréi a outra. Entrementes,
cré-se que a pratica é privilegiada, pois é refe-
rencial fundamental na constitui¢ao dos cam-
pos tedricos que explicam a realidade. O
pensamento dialético nos ensina que a pratica
deve demonstrar a verdade. Voltando-se para
os professores, afirma-se que existe no processo
da aprendizagem uma distancia entre conteti-
do e forma. Melhor, existem préticas resultan-
tes de um conjunto de influéncias que nem
sempre condizem com a realidade. O que os
professores chamam de teoria, muitas vezes,
compde-se de discursos ideolégicos fundamen-
tados em principios filoséficos que eles nao
conhecem. A confusdo reside nestes aspectos,
ou seja, pratica e teoria sao confundidos com
prética e discurso.

A pratica contém uma teoria subjacente.
E preciso compreendé-la, buscar a esséncia de
sua existéncia. Também, a medida em que as
influéncias ideolégicas nao sao explicitadas,
assimilar uma teoria ou desenvolver um con-
teido exige do professor uma mudanca de pos-
tura no tratamento destes conhecimentos. E
necessario partir da pratica, construir uma
reflexao que envolva a realidade e os referen-
ciais tedricos existentes. Deve-se confrontar
estas dimensodes, estabelecendo uma analise
que evidencie as contradi¢des, podendo chegar
a superacao destes problemas.

Na perspectiva aqui exposta, a Dialética,
o conhecimento da realidade compreende duas
qualidades distintas da préxis humana. Pri-
mordialmente, entendemos que o homem atua
objetiva e praticamente sobre a realidade, po-
dendo, entao, examinar, refletir e compreender
teoricamente o processo de construgao/aquisi-

"

2. Kosik afirma que

¢ao do conhecimento. A realidade, na visao de
Kosik (1976),%> apresenta-se como o campo em
que se exercita sua atividade pratico-sensivel,
sobre cujo fundamento surgird a imediata in-
tuicao préatica. O processo de compreensao re-
vela contradigdes e conflitos, o que nem sempre
se apresenta em sua aparéncia concretamente.
Entretanto entende-se que esta complexidade
compde-se de um conjunto de fatores e estes, ao
interelacionarem-se, compreendem uma totali-
dade. Exemplificando: ao trabalhar com o tema
Municipio nas séries iniciais, o professor, na
atualidade, deve considera-lo em todas suas
inter-relagdes. Nas reflexdes desenvolvidas por
Carlos (1993), o lugar é, hoje, um ponto de arti-
culagao entre a mundialidade em construcao e
o local enquanto especificidade concreta e afir-
ma que “...olugar aparece como fragmento doespa-
co onde se pode apreender o mundo moderno”
(CARLOS, 1993:303). Diante desta considera-
¢ao, ao estudar o Municipio de Campinas com
as criangas, deve-se entender que o desenvolvi-
mento técnico-cientifico e ampliagao dos mer-
cados do capitalismo mundial aprimoraram
as comunicagdes, transportes e informagoes. Os
alunos, no local-cotidiano, convivem com uma
multiplicidade de influéncias, materiais, pro-
dutos, mercadorias, provenientes de diversos
lugares do mundo.

Diante da situagao acima apresentada, é
importante que o professor tenha consciéncia
da dinamica atual podendo, juntamente com os
alunos, estabelecer relacdes entre os diversos
fendmenos histéricos e geogréficos que expli-
cam a realidade em suas interagdes.

A formacao do professor

O espaco-tempo escolar, com as mudan-
cas recentes ocorridas na educacao e sociedade,
tem-se modificado gradualmente. As novida-
des que acontecem ampliaram a discussao so-
bre o ensino para um nimero cada vez maior de
pessoas. A formulagdo de Propostas Curricula-
res de Ensino por algumas Secretarias Esta-
duais de Educacao e a busca de outros métodos

...aatitude primordial e imediata do homem, em face da realidade... ...¢ de um individuo historico que

exerce sua atividade pritica no trato com a natureza ¢ outros homens, lendo em vista a consecugdo dos proprios fins e interes-

ses, dentro de um determinado conjunto de relagées sociais.”

(Kosik. Karel, A Dialética do Concreto, Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1976. P. 9-10).
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de trabalho e avaliagdo provocaram um avango
significativo nas vidas dos professores.

Embora o salério ainda continue insufi-
ciente para uma existéncia digna do professor,
este profissional, em sua maioria, demonstra
um desejo de aprimorar o trabalho. Por outro
lado, estas mudangas, segundo Névoa (1995),
tém acarretado forte tensdao entre eles. As cons-
tantes reformas nos curriculos, o aumento de
reunides e discussoes, assim como a intensifica-
cao do trabalho cotidiano, através de um con-
junto cada vez maior de funcdes, acabam
desenvolvendo neste trabalhador uma ansieda-
de em acompanhar este processo. A medida
que, na realidade, as condicdes de trabalho na
escola pouco mudaram, este profissional vive
uma acumulacdo de atividades intra e extra-
classes.

A formacdo continuada pode solucionar
estes problemas; entretanto é fundamental que
esteja de acordo com as necessidades do profes-
sor e escola. A organizagao de cursos, apenas
com bases em contetdos especificos, sem arti-
culacdo com uma metodologia e realidade es-
colar em que exerce seu trabalho, pode gerar
mais ansiedades. Entende-se que a garantia de
acdes concretas na escola esteja no préprio pro-
fessor, pois vivencia o dia-a-dia do processo de
ensino-aprendizagem. Desta forma, o programa
de formacdo continuada deve pautar-se pelo
respeito e apostar na autonomia intelectual que
todos possam assumir.

A escola de 1° grau, enquanto lugar de
trabalho, é também uma formadora de profes-
sores. Apesar de saber que este processo é con-
tinuo, ndo se reduzindo aos 4 anos de Magistério
e Licenciatura, é fundamental que estes cursos
sejam capazes de construir uma base sélida
para que o profissional possa desenvolver-se
com competéncia. Eliminar os cursos de Forma-
cao de Professores nao é a solucdo como apre-
goa o Ministério da Educacdo na atualidade. Se
estes cursos tém apresentado problemas, € por-
que tém refletido toda uma visao que ainda im-
pera em grande parte das Universidades
brasileiras. A valorizacdo da técnica em detri-
mento da formagcao integral e filoséfica, entre
outros fatores, justifica este problema. Contudo
esta pratica ndo se reduz a educagao, mas sub-
jaz a toda Ciéncia. Também relaciona-se a uma
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politica educacional excludente, voltada para
interesses de mercado e produgdo industrial.

Na atualidade, os ambientes de trabalho
tém servido de lugar de formagao de profissio-
nais. Muitas vezes, ao ingressar em uma em-
presa, o trabalhador recebe uma nova formacao
conforme os modelos instituidos por ela. Este
fato tem ocorrido em todos os setores da socie-
dade. As empresas de varios setores da econo-
mia tém um estilo que, muitas vezes, nao
corresponde a pratica ou com a teoria desenvol-
vida nos cursos realizados. A formacao forneci-
da por estas empresas ocorre conforme a visao
damesma. Na escola, aformacdo nos Cursos de
Licenciatura e Magistério, em grande parte, nao
corresponde a realidade da maioria dos alunos;
desta forma, os professores acabam apegando-
se ao cotidiano viciado da escola.

A pratica real de varios professores, ha
anos convivendo com as adversidades relativas
aos baixos salarios, condicdes de trabalho insa-
tisfatérias e constantes mudancas na sociedade,
pouco satisfaz as necessidades concretas dos
alunos. Esta prética resulta de uma aprendiza-
gem ocorrida, muitas vezes, a partir de uma vi-
sdo conservadora de educacao e sociedade,
aprimorada e reforcada na dureza do dia-a-dia.

Estas praticas estdo o tempo todo em
conflito. Junta-se a isso o saudosismo, ou seja, 0
apego aos modelos tradicionais, que resistem a
assimilacdo de novas alternativas pedagégicas
para o trabalho escolar e as rapidas transforma-
coes tecnologicas existentes exigidas pela reali-
dade atual. O resultado quase sempre é o
retorno as velhas préticas.

As dificuldades em rever as praticas rea-
lizadas pelos professores veteranos e a insegu-
ranca dos novos para construir novas propos-
tas acabam conduzindo a acdes baseadas em
antigas praticas arraigadas nas escolas. O fato
apresentado, a0 mesmo tempo em que é motivo
de criticas e questionamentos, funciona como
alternativa segura para os novos professores.
Estes procedimentos passam a ser um modelo
seguido por eles que, somado a outros fatores,
garantem a preservacao de um ensino enfado-
nho. Também é importante lembrar que a buro-
cracia, ainda existente nas escolas — representadn
pelo preenchimento exagerado de didrios, boletins e
planilhas, com espagos definidos — contribui para
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a formatacao deste profissional, dificultando
seu crescimento intelectual.

Se a Universidade forma um profissio-
nal, que, depois, é todo moldado na realidade,
que estd sendo significativo nesta formacao?
Que aspectos integram esta formagao, que pou-
co garante a este profissional atuar de maneira
criativa e auténoma na escola? Serd que isto
ocorrenaescola, porquea Universidade favore-
ce esta assimilacao pelo professor?

Considera-se que a formagao deve ser in-
tegral, no sentido da possibilidade de fornecer
condigdes para que o professor possa compre-
ender e desenvolver atividades, a partir de sua
realidade. A autonomia técnico-politica e inte-
lectual sao alternativas para que realize seu tra-
balho na escola, considerando-a em suas inter-
relacbes com o mundo. Entretanto, acredita-se
que estes procedimentos devam existir também
no cotidiano da Universidade. O futuro profes-
sor, assim como seu Mestre, deve experienciar
as possibilidades de trabalho na sala de aula e
processo de sua formacao.

A pratica dos estdgios é um meio de in-
ter-relacao entre o professor do 1° grau e conhe-
cimentos produzidos na Universidade. Por
meio do estagio, os alunos da graduacao po-
dem aproximar-se da realidade, facilitando
suas reflexdes sobre ela. No entanto é impor-
tante que este trabalho aconteca de forma orga-
nizada. Os estagiarios devem apresentar um
projeto de estdgio, orientado por seus professo-
res. A antiga pratica desta atividade, baseada
apenas em observacao, resultando em preen-
chimento de fichas pré-estabelecidas, restringe
a reflexao dos alunos e intimida o professor,
que passa a ser analisado apenas no contexto da
sala de aula e ndo em sua totalidade. Este fato
estende-se, também, ao Curso de Magistério.

As posturas existentes entre os professo-
res e alunos universitarios revelam, muitas ve-
zes, um avanco nas discussoes tedricas em
relacdo aos temas da atualidade. Os professores
de 1° grau almejam estas informagdes, desejam
acompanhar estas discussdes. Acreditam que a
Universidade produz um conhecimento verda-
deiro, capaz de resolver seus problemas cotidia-
nos, mas nem sempre este conhecimento,
produzido pela Academia, chega até a sala de
aula do ensino fundamental.

E comum a idéia de que a Universidade
seja palco de discussoes tedricas. Evidente-
mente, elas existem, mas percebe-se que os pro-
cedimentos dos professores universitarios sao
multiplos; convivem aulas expositivas basea-
das em textos ultrapassados com discussoes e
experiéncias inovadoras. Este fato reflete, tam-
bém, que os professores universitarios devem
capacitar-se, pois aparentam estar atualizados,
no entanto, muitas vezes, por desenvolverem
uma disciplina especifica, resultante de seus
vérios anos de trabalho, parece que os mesmos
entendem, profundamente, a Disciplina que
ministram e a Area do Conhecimento que
atuam, o que pode ser um engano.

A especializagao, impregnada na Ciéncia
moderna, acaba mistificando a realidade do co-
nhecimento e profissionais que a exercem. O
fato de um professor trabalhar com uma disci-
plina especifica nao garante que conheca
profundamente o assunto e este esteja acompa-
nhando o que se tem produzido e descoberto
sobre esta drea. Se a realidade é dindmica e as
mudangas existem em uma totalidade, é impor-
tante que os professores, em todos os niveis do
ensino, entendam que o conhecimento e as for-
mas de abordagens sobre ele modificam-se
constantemente. E preciso acompanhar este
processo continuo, conjuntamente.

A responsabilidade pela formacao do ci-
dadao é, em principio, de toda a sociedade.
Neste processo, a escola deve privilegiar a pro-
dugao/ construcdo/sistematizacao do conheci-
mento, possibilitando e facilitando a compre-
ensao da realidade.

A precaria insercao da Historia e
Geografia (Estudos Sociais) no
ensino de 12 a 42 séries

A Geografia e a Histéria, enquanto areas
do conhecimento, apresentam uma contribui-
cao fundamental no processo de alfabetizacao
do aluno. As nogoes e conceitos desenvolvidos
através destas disciplinas sao basicas para a
concepgao do tempo-espaco da sociedade.

Na atualidade, vivemos em um mundo
de constantes transformacdes. Estas mudan-
cas, com o advento do desenvolvimento tecno-
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l6gico, ganham a cada dia uma velocidade
singular. A todo momento, as pessoas recebem,
em suas casas, informacdes e imagens difundi-
das pelos meios de comunicagado de todos os lu-
gares do planeta, muitas vezes, com intervalo
de tempo infimo em relacdo a seu acontecimen-
to (PINHEIRO e MASCARIN, 1996). Esta reali-
dade exige um profissional que tenha o
conhecimento bésico para organizar suas aulas,
considerando esta dindmica.

Diante dos varios problemas existentes,
inicialmente, destaca-se a formacao profissio-
nal do professor no Curso de Magistério, com
habilitacdo para atuar da 1* a 4°* séries. Tradicio-
nalmente, estes cursos ndo tém uma preocupa-
¢éo relevante com a preparacdo dos futuros
professores, no que se refere a metodologia e
contetidos de Estudos Sociais. Isto tem ocorrido
por varios fatores, dentre os quais salientamos
o fato de, na maioria das vezes, o profissional
que ministra essas aulas nao tenha formagao
especifica em Histéria ou Geografia; é, geral-
mente, o pedagogo.

Este fato agrava-se quando notamos
que, na composicao das grades curriculares, de
grande parte das Faculdades de Educacao, as
disciplinas ligadas as Metodologias nao con-
templam temaéticas atualizadas em Estudos
Sociais, além da carga horéaria que nao possibi-
lita o aprofundamento minimo necessério a
formacdo do profissional polivalente.

Observa-se, também, que, no ambito da
Academia, nos Departamentos ligados as Cién-
cias Humanas e Sociais, pouco se tem discutido
e produzido sobre o ensino de Estudos Sociais
nas séries iniciais do 1° grau.

Embora esta tendéncia seja sentida no
geral encontramos, em algumas Universida-
des, professores pesquisadores preocupados
com esta questdo e que tém produzido excelen-
tes trabalhos, mas ainda o volume desta produ-
¢do é insuficiente para atender as demandas da
escola de 1° grau. Outro problema ligado a esta
situagdo € a distdncia entre a produgao do
conhecimento realizada por estes profissionais
e o professor de 1° grau, que estd na sala de aula.
O que ocorre, na realidade, é a quase auséncia
de conexao entre os dois.

Muito provavelmente, como foi analisa-
do anteriormente, este precério elo passa a ser
um dos motivos que levam o professor poliva-
lente a reproduzir, no cotidiano de suas aulas, o
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conhecimento assimilado ao longo de sua for-
macao educacional, sem a devida atualizacao.
A auséncia da formacado continuada resulta de
um conjunto de fatores. Enquanto ainda estu-
dante, o atual professor polivalente, muito pro-
vavelmente, teve poucas oportunidades de
participar/freqiientar/vivenciar eventos ex-
traclasse, quais sejam: congressos, palestras, se-
minarios, encontros, importantes ao crescimen-
to intelecto-profissional. Este fato resultou
numa falta de hébito do professor pela busca,
por si mesmo, de novos conhecimentos que, cer-
tamente, enriqueceriam sua prética cotidiana.

Considerando que o individuo é resul-
tante das interacoes do meio sécio-historico e
constroe-se no coletivo, é necessério que o pro-
fessor tome consciéncia de si e relagcdes que o
cercam, pensando o contetido da Geografia e
Histoéria, como parte de sua vida. Assim, enten-
der o tempo e o espaco na atualidade implica
olhar o mundo em sua complexidade e totalida-
de, identificando as reais condic¢des de existén-
cia dos individuos no contexto da sociedade
atual (PINHEIRO e MASCARIN, 1996).
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Os desafios da formacao educativa sindical
frente ao neoliberalismo

Carlos Alberto Lucenal

Introducao

O movimento sindical brasileiro? vem
atravessando uma série de dificuldades politi-
cas e educativas na década de noventa. Ao con-
trario dos anos oitenta, onde, contraditoria-
mente, cresceu em meio a uma crise que afetou
boa parte do sindicalismo europeu, nos dias
atuais, esta enfrentando novos desafios, colo-
cando em questao sua sobrevivéncia enquanto
representante dos trabalhadores.

Com efeito, essas diferencas que ocorre-
ram entre os sindicatos nacionais e europeus,
deve-se, em especial, ao crescimento diferen-
ciado do neoliberalismo pelo mundo. Em ou-
tras palavras, enquanto os neoliberalistas
propagavam suas idéias pelo planeta, afirman-
do que os sindicatos s6 poderiam existir “posi-
tivamente” estando ligados & “ordem e ao
progresso”,® no Brasil, especificamente nos
anos oitenta, ocorria justamente o contrario.

Os movimentos sociais viviam uma efer-
vescéncia, questionando o autoritarismo den-
tro do pais. Os metaltdrgicos do ABCD e Volta
Redonda, os petroleiros com suas greves nacio-
nais, bancarios, portudrios, etc., surgiam em
cena em uma década vitoriosa, posicionando-
se antagonicamente em relagao ao Estado. As-
sim, independente dos discursos das elites que
visualizavam a Europa, afirmando que o Brasil
estava perdendo “anos preciosos”, nao partici-
pando das transformagdes em curso no Capital,
0 que se via era que esse crescimento inibia a
expansao das idéias neoliberais no pais.

Com as vitorias eleitorais de Fernando
Collor de Mello e, posteriormente, Fernando
Henrique Cardoso, esse panorama transfor-
mou-se, pois, com o “alicerce” construido por
José Sarney, as portas do neoliberalismo foram
abertas, trazendo imensas dificuldades para a
organizacao sindical. A partir dai, o que pre-
tendo é analisar criticamente as contradicGes
presentes no movimento sindical, verificando
até que ponto as dificuldades politico-educati-
vas encontradas ocorrem devido ao pensamen-
to neoliberal e seus desdobramentos.

Alguns pressupostos
do Neoliberalismo

Para verificar as principais caracteristi-
cas do neoliberalismo, é necessario, antes de
mais nada, discutir a esséncia de seu pensa-
mento, criticas e férmulas para uma reconstru-
cao do Capitalismo no planeta. Em razao da
natureza deste trabalho e imenso conjunto de
propostas do pensamento neoliberal expressa
por dezenas de autores, pretendo expor o que
acredito ser fundamental para realizar uma
relacdo com o movimento sindical.

Uma das defini¢des mais abrangentes do
projeto neoliberal é que:

“...é um processo amplo de redefi-
ni¢do global das esferas social, politica e
pessoal, no qual complexos e eficazes ne-
canismos de significagdo e representagao
sdo utilizados para criar e recriar um cli-
ma favordvel a visdo social e politica libe-

1. Mestre em Educagao pela PUC-Campinas, doutorando em Histéria da Educagao pela Unicamp.

2. A titulo deste trabalho, quando utilizar o termo sindicalismo, estarei referindo-me aos sindicatos ligados ou
séguindo a orientagao politica da Central Unica dos Trabalhadores.

3. Ler, O Trabalhador e o Processo de Integracdo Mundial, Relatério sobre o Desenvolvimento Mundial Banco

Mundial, Washington, D.C.
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ral. O que estd em jogo ndo é apenas uma
reestruturacdo neoliberal das esferas eco-
némica, social e politica, mas uma reela-
boragao e redefinicdo das proprias formas
de representacdo e significacao social.”
(Silva, 1994, p.13).

De acordo com Perry Anderson,* o Neo-
liberalismo nasceu apés a II Guerra Mundial
tendo como protagonista, Friedrich Haiek, em
um texto publicado em 1944, denominado “O
Caminho da Servidao”. Seu principal alvo, uma
critica ao estado de bem-estar americano e a so-
cial democracia representada no periodo pelo
Partido Trabalhista Inglés.

Trés anos apds, Hayek

“...convocou aqueles que compar-
tilhavam sua orientacdo ideoldgica para
uma reunido na pequena estacao de Mont
Peélerin, na Suica (...) na seleta assisténcia
encontravam-se Milton Friedman, Karl
Popper, Lionel Robbins, Ludwig Von
Mises, Walter Eupken, Walter Lipman,
Michael Polanyi, Salvador de Mariaga,
entre outros. Ai, se fundou a Sociedade de
Zmont Pélerin, umaespécie de franco ma-
conaria neoliberal, altamente dedicada e
organizada, com reunioes internacionais
a cada dois anos” (Anderson, 1996, p.10).

Nao obstante, suas criticas foram cons-
truidas visando atingir a sociedade como um
todo, desde o homem enquanto individuo, até
os caminhos a serem atingidos pelo Capital. Os
mesmos partiram do principio de que o ho-
mem, com Welfare State, tem suas possibilida-
des enquanto “ser”, limitadas pela intervencao
estatal e igualdade. A igualdade seria o obsta-
culo definitivo para o cidaddo superar a si mes-
mo, vivendo contido em um “mundo de trevas”,
suas proprias limitacdes. Assim, a desigualdade

92

constitui-se na “verdadeira liberdade”, pois a
mesma traz consigo a competicao e essa liberta,
“pois, na opinido do autor, cria condices para a
superagao dos limites e desenvolvimento do
intelecto.”

Na Economia, sua alternativa aponta
para a liberdade do mercado. Com a livre con-
corréncia, 0 mesmo se auto-regula, ajusta as
demandas e comporta-se semelhante a um or-
ganismo com funcionamento biolégico perfei-
to. A partir dai, qualquer intervengdo, do
Estado ou movimentos sociais organizados, é
vista como uma “anomalia” que impede o
“bem coletivo” do corpo. Desta forma, Hayek
recria perspectivas analiticas positivistas tao
bem elaboradas por Durhkein.

O positivo é a livre iniciativa, o mercado,
o Estado totalmente privatizado, bem como a
instrumentalizacdo da democracia; negativo
sdo osinteresses das massas que, expressos, efe-
tivam uma perspectiva democratica. Os sindi-
catos combativos sao tratados como crimes,
inimigos “nocivos” ao auto-ajuste do mercado,
pois reivindicam aumento de salarios, ganhos
sociais e lutam contra o desemprego. A destrui-
cao do sindicato dos mineiros, o0 mais combati-
vo da Inglaterra, pelo governo Tatcher, a ofensi-
va contra os sindicatos petroleiros do Brasil sao
exemplos da firia neoliberal contra a organiza-
cao dos trabalhadores.®

Os anos 70 sdo utilizados pelos discipu-
los de Hayek, como o fracasso da intervencao
do Estado no desenvolvimento do Capital. A
inflacdao, a maior doenga das tltimas décadas, é
encarada como o sindnimo das politicas sociais
mal gerenciadas e faléncia das propostas alter-
nativas a neoliberal. Os mesmos afirmam que a
emissdao desenfreada de moedas, juntamente
com os governos legislando sucessivamente no
vermelho, demonstram a existéncia de demo-

4. Ler Perry Anderson, O Balanco do Neoliberalismo, in Pés Neoliberalismo - As politicas Sociais e o Estado

Democratico.

5. A leitura do Suicidio Anémico da obra de Durhkein fornece perspectivas analiticas que permitem desvendar

parte do pensamento neoliberal.

6. E importante observar que, de acordo com o pensamento do Banco Mundial, em seu relatério sobre o desenvol-
vimento mundial no ano de 1995, os sindicatos sdo encarados como positivos ou negativos. Os primeiros sdo
aqueles que tém uma agao gerenciadora das relagdes entre trabalhadores e empresas, limitando o poder arbitra-
rio dos empregadores. Os negativos sdo aqueles que tém uma acdo “corporativa” em relagao a seus filiados,
visando a maiores saldrios independente das condi¢ées do mercado.
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cracias frageis e limitadas, vulneraveis as pres-
soes de grupos politicos que atuam em bene-
ficio préprio e nao para o desenvolvimento do
mercado.

Nesta perspectiva, os governos tornam-
sereféns desses grupos, dificultando suas agoes
e politicas a serem adotadas. O peso do voto de-
mocrético e a pressao dos grupos organizados
impossibilitam a concretizagao de reformas e
ajustes, levando as democracias a beira da ingo-
vernabilidade. Logo, para diminuir a influéncia
dos “grupos”, os mesmos defendem um com-
promisso dos governos com a liberdade econd-
mica e a privatizagao, sendo fundamental o
prolongamento dos mandatos dos presidentes
comprometidos com a cartilha neoliberal, pois
essa agao retira a necessidade dos politicos de
realizar medidas “irresponsaveis e populares”,
sendo a luta de Fernando Henrique Cardoso no
Brasil e Fugimori no Peru bons exemplos.

A tunica forma de governar contra as
“pressdes” é a utilizacao de medidas de emer-
géncia, decretos, com influéncia direta das
agéncias internacionais (Bird, FMI e Banco Mun-
dial). E, ai, entendo que chegamos a um ponto
fundamental que permite comecar a refletir a
crise sindical no contexto do neoliberalismo.

“O Washington Consensus, ex-
pressao criada pelo economista John
Williamson, do Institute for Internacio-
nal Economics (IIE), tornou-se mundial-
mente conhecido para expressar a
proposicao da comunidade financeira in-
ternacional - em especial - o FMI e BIRD -
para ajustar as economias dos paises peri-
féricos as novas exigéncias dos paises cen-
trais, ao processo de reestruturagdo produ-
tiva e reordenamento dos mercados no
planointernacional.” (Faria, 1995, p.19)

A reestruturacao produtiva

Para iniciar uma reflexao sobre os desa-
fios da formacao educativa sindical, parto do
pressuposto de que, apesar de terem surgido
em contextos diferentes, atualmente, o neolibe-
ralismo e a reestruturacao produtiva sdo partes

7. Ler Pierre George, Panorama do Mundo Atual.

integrantes de um mesmo processo. O primeiro
atua na busca de uma concepcao de sociedade
onde nao existe qualquer alternativa que nao
seja o Capitalismo e o Toyotismo, age como um
brago neoliberal dentro dos diferentes locais de
trabalho, visando, antes de mais nada, a con-
quista das mentes dos trabalhadores.

A reestruturagdo produtiva que ocorre
no cotidiano das fabricas vem transformando o
mundo do trabalho nas tltimas décadas, crian-
do novos desafios para a organizagao sindical
dentro e fora das fabricas. Ela pode ser definida
como:

“...um conjunto de mudancas ndo
homogéneas que estao acontecendo no sis-
tema produtivo, tomado este desde a rela-
¢ao entre empresas distintas até a
atividade junto a um equipamento...”
(Salerno, 1993, p.02)

Sua génese ocorreu no final da 22 Guerra
Mundial, em meio a um Japao arrasado, que,
em decorréncia de interesses politicos, recebia
ajuda financeira de seu principal rival, os Esta-
dos Unidos da América, para sua reconstrucao.
Pierre George, em sua analise geopolitica desse
periodo, acredita que as duas bombas atémicas
lancadas pelos americanos contra um pais que
ja havia perdido a guerra, tiveram como objeti-
vo, além da vitéria definitiva, intimidar o cres-
cimento soviético no extremo oriente, demons-
trando que, apesar da unido contra o eixo,
iniciava-se uma disputa (guerra fria) pelo do-
minio do espago no planeta.”

Os sindicatos e os partidos de esquerda,
fortes nesse pais, comegaram a ser perseguidos,
com dirigentes sendo assassinados e expulsos
da nacao, acdo que aniquilou toda e qualquer
oposicao a atuagao americana, possibilitando a
introdugao no poder das forgas conservadoras
que, até hoje, estao no governo.

Com arentincia a divindade de Hiroito e
ap6s uma crise no final da década de quarenta,
com indices elevados de inflacdo, fome, fecha-
mento de fabricas, etc., ja no inicio dos anos
cingiienta, os japoneses comecaram a expandir-
se. Sua industria passou a abastecer o Exército
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norte-americano na guerra contra a Coréia, sur-
gindo, ai, as primeiras iniciativas de qualidade
(CCQ), qualidade total, etc.8

A expansao mundial do Toyotismo de-
veu-se a diversos fatores, entre eles, a faléncia
do Welfare State, crise do Fordismo, globaliza-
¢ao da economia, etc., 0s quais, em virtude da
diversidade das propostas, nao discutiremos,
sendo, inclusive, temas para outros trabalhos.?

Os desafios da formacao
educativa sindical frente a
Reestruturacao Produtiva

A Reestruturacdo Produtiva é acompa-
nhada por duas estratégias marcantes em sua
esséncia, ou seja, a robdtica e a terceirizagao. A
primeira afeta diretamente o nivel de empre-
gos, pois a automagao das atividades reduz a
forca de trabalho para a realizacdo das tarefas.
Os lucros das empresas aumentam com a redu-
¢ao dos encargos sociais e a obtencdo de mais
valia absoluta e relativa sobre aqueles que per-
maneceram. A segunda, de acordo com o pen-
samento burgués, em meio a situacdo recessiva
dos paises em desenvolvimento, é uma alterna-
tiva para a reducdo dos custos e-encargos, au-
mentando a “qualidade” da producdo para
atingir um mercado cada vez mais exigente.

Ao terceirizar suas atividades, acreditam
realizar umarelagao de “ganha - ganha” com os
trabalhadores, pois 0os mesmos, em virtude do
padrdo taylorista, sempre foram submetidos a
forte hierarquia empresarial, “teoricamente”
possuem a oportunidade de fundar suas em-
presas, transformando-se de “empregados em
patrdes.” Essa afirmacdo parte de uma concep-
¢do tedrica que acredita no fim da mais valia
absoluta e relativa. Com o elevado indice de
automacao dentro das fabricas, as mesmas
passariam a ser operadas por um nimero cada
vez mais reduzido de forca de trabalho, alta-
mente capacitado e com elevados salarios, en-
quanto aqueles nao absorvidos pelas indistrias
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passariam a “sobreviver” em outros setores do
ramo produtivo. Os proletdrios com altos ven-
cimentos disporiam de uma parte de sua renda
para adquirir agdes, tornando-se donos das
fabricas. A predominancia do trabalho morto
em detrimento ao trabalho vivo, ligado ao surgi-
mento dos novos acionistas, levaria ao “fim da
exploracdo e antagonismo entre patrdes e
empregados”.

Porém esta “apologia” possui suas con-
tradicoes. Observando as relacoes no trabalho
em geral, vejo que os discursos nem sempre sao
aquilo que aparentam ser. Ao contrario dos
bem sucedidos “novos burgueses”, os trabalha-
dores encontram-se reféns de um processo,
onde as poucas garantias oferecidas pelo For-
dismo, um sistema também altamente discrimi-
natério, 10 estdo sendo retiradas. E comum, no
cotidiano fabril, as dire¢es das empresas pro-
moverem a troca de funcionarios, demitindo
nas industrias-maes e absorvendo em alguns
casos nas terceirizadas.

Os salarios ja corroidos pelos sucessivos
planos “salvadores da pétria” passam a ser ain-
da mais baixos para as mesmas atividades, com
condicdes de trabalho e satide precdrias e a
constante ameaca do desemprego. Com efeito,
em um mesmo espaco fabril, passam a conviver
operdrios com diferentes condigdes para o
desenvolvimento de suas atividades, perdendo
aidentidade coletiva, pois uns convivem com o
pouco que resta dos privilégios do Fordismo e
outros sao totalmente miseraveis.

Com todas essas mudancas, o sindicalis-
mo passa por uma crise estrutural. Com diferen-
tes empresas exercendo suas atividades dentro
de uma fabrica-mae, a representagao sindical
torna-se “pulverizada”, pois diversos sindicatos
passam a agir no local de trabalho, fragmenta-
dos em concepgdes revolucionarias antagénicas,
tendo dificuldade para construir uma estratégia
unificada de luta frente a0 aumento da precari-
zacao das condicdes de vida proletaria.

8. Ler Cleusa Saccarno e Hélio Francisco Corréa Lino, Técnicas de Organizacdo ea Tecnologia do Capitalismo.
9. Ler, Ricardo Antunes, Adeus ao Trabalho, Octavio Ianni, Teorias da Globalizacdo, Maria da Graca Druck de

Faria, (Des) Fordizando a Fabrica.
10. Ler David Harvey, A Condi¢ao Pés Moderna.
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As divisoes na representacao sindical
atingem a esséncia de seu poder, a base unica
territorial, influindo diretamente na arrecada-
Gao, pois a terceirizagdo ocasiona a queda do
namero de associados.

Se o Taylorismo e o Fordismo pautaram
pelo controle cientifico dos processos de traba-
Tho, estendendo alguns beneficios com o objeti-
vo de reduzir a reacao dos trabalhadores contra
0 autoritarismo a apropriacao do saber opera-
rio, a Reestruturacao Produtiva quer ir além
disto, conquistando as mentes dos operadrios,
produzindo conceitos que reduzem a igualda-
de ejustica social as estreitas nogdes de produti-
vidade e eficiéncia.

Nao obstante, o sindicalismo combativo
encontra dificuldades na luta contra o Capital,
pois, em meio a ofensiva do segundo, suas pro-
postas passam a ser negadas.

“...visoes alternativas e contra-
postas a liberal / capitalista sdo reprimi-
das a ponto de desaparecerem da imagi-
nagao e do pensamento até mesmo daque-
les grupos mais vitimados pelo presente
sistema, cujos males, estranhamente, sao
atribuidos nao ao seu niicleo econdmico -
capitalista - mas ao suposto fato de que
ainda nao ¢ suficientemente capitalista.”
(Silva, 1994, p.14)

A partir dai, surgem as seguintes ques-
tdes dentro do movimento sindical: como for-
mar o0s novos dirigentes? Quais as agoes
educativas em relacao aos trabalhadores frente
a ofensiva neoliberal? Qual o campo de atuagao
sindical em oposigao ao Capital?

Quanto a formacao educativa sindical,
antes de mais nada, é preciso verificar a ampli-
tude da crise. Por mais que o avanco neoliberal
no planeta esteja ocasionando intensas dificul-
dades na organizagao dos trabalhadores, acre-
dito ser fundamental discutir criticamente suas
acoes dentro e fora do local de trabalho. Com
efeito, a delimitacao da crise constitui-se em um
elemento fundamental a ser investigado, evi-
tando construir uma critica que veja os sindica-
tos como organizagdes estdticas, reféns

11. O maior pé6lo industrial no Brasil.

exclusivos de agOes externas, uma afirmagao que,
por muitas vezes, interessa aos proprios sujeitos,
pois leva as contradi¢des para fora de seus domi-
nios, evitando a transformacao de sua propria
realidade.

Ora, a estrutura de formacao educativa
sindical da Central Unica dos Trabalhadores,
no Estado de Sao Paulo,!! de acordo com dados
fornecidos pela mesma, em um universo de
aproximadamente 270 sindicatos, 37 possuem
uma secretaria de formacao sindical, conside-
rando que apenas foram realizadas em média
duas atividades por ano. O nimero de traba-
Ihadores atendidos pelas escolas sindicais é ir-
relevante em relacdo ao conjunto dos mesmos.

Ao mesmo tempo, o sindicalismo nao
constitui uma unidade, ao contrario, é fragmen-
tado em diferentes projetos revoluciondrios,
que, por mais importantes que sejam, pouco
sao socializados, com o movimento sindical fa-
Ihando em nao educar os representantes de sua
base proletaria e muito menos o restante da so-
ciedade. As disputas pelo controle das estraté-
gias deluta contra o capitalismo, apesar de toda
riqueza de propdsitos, passam a ser estéreis e
limitadas a poucos dirigentes, surgindo, em seu
interior, projetos pessoais distantes de uma luta
articulada de classe.

Por sua vez, em virtude da chamada cri-
se dos sujeitos coletivos, fruto da agdo neolibe-
ral baseada no principio da desigualdade, que
“permite ao cidadao o sucesso no mercado”, as
pessoas se individualizam cada vez mais, difi-
cultando a criagao de bandeiras de luta. A partir
dai, os sindicatos sao empurrados a debater o
projeto neoliberal, migrando para um campo
social-democrata, impregnado pelo pensamen-
to do primeiro.

Assim, o sindicalismo combativo entra
em contradicao com sua esséncia de luta, corren-
dorisco de atuar em um campo politico que con-
forme afirmamos anteriormente, sequer aceita
sua existéncia, vendo-o como uma “doenca”,
um dos maiores inimigos do mercado regulador.

~ Por maiores dificuldades que possam
existir, o tinico caminho tanto para a agao politi-
ca, como para estratégias de educacao dos tra-
balhadores, é voltado para os sindicatos
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manterem aluta em torno de uma concepgao de
sociedade, educando os operarios criticamente
contra o Neoliberalismo e Toyotismo, pois, ape-
sar dos dizeres que o mercado “auto-regula” e
a “individualidade constréi”, o que ocorre é a
reducdo do namero de trabalhadores sindicali-
zados, bem como o aumento da miséria, desem-

prego e violéncia.

Concluindo

A titulo de conclusao, é o necessario reto-
mar alguns pontos fundamentais para verificar
a crise sindical e o neoliberalismo.

Em primeiro lugar, a partir do que afir-
mei anteriormente, ndo posso dizer que o sindi-
calismo combativo esteja em crise somente pelas
acoes neoliberais, mas sim, também por elas.
Ora, se aceitar que as contradicdes estejam fora
dos dominios sindicais, cairemos na ilusao de
que a esséncia das dificuldades sao somente ex-
ternas, o que nao ocorre na realidade. Ele estd
em crise também, por seus préprios problemas
internos, sendo fundamental estar atento a
questdes internas do sindicalismo, como as dis-
putas de poder pelos cargos diretivos, as rela-
¢oes dos dirigentes com os trabalhadores das
bases produtivas, capacidade organizativa, es-
tratégias de luta, formacao educativa sindical
de seus diretores, o grau de envolvimento com
as questoes sindicais das diretorias como um
todo...

Enquanto a ofensiva neoliberal luta para
criar suas proprias categorias, visando fixar
formas de pensar a sociedade, com individuos
ajustados e sem qualquer perspectiva de trans-
formacao social, uma das respostas possiveis é
ndo perder de vista a questao da coletividade.
Para isso, os sindicatos, enquanto érgao educa-
tivo, tem que aprender a dizer o que quer e nao
quer, pois de nada adianta limitar-se a discutir
o conteudo das propostas neoliberais, sem ter
uma perspectiva de transformacédo social. Por
sua vez, os sindicatos, enquanto organizagdes
em contradicdo com o Capital, tém a necessi-
dade de atuar dentro de suas préprias catego-
rias, educando os trabalhadores sobre a neces-
sidade da luta por uma nova sociedade, pois as
contradicdes entre o Capital e o Trabalho sao
inconcilidveis.
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A perspectiva histérica da luta de classes
é fundamental e permite ao operério situar-se
enquanto sujeito de um processo onde estdo em
jogo interesses antagénicos. A ofensiva empre-
sarial que visa retirar o referencial do passado,
apontando o “novo” onde nao existe a contradi-
¢do, com os trabalhadores fragilizados pelo po-
der do mercado, s6 pode ser combatida com um
olhar critico para trds. Um olhar que demonstre
que o “velho” nao é tao “velho” assim, que as
lutas sindicais sao e ndo sao vitérias ou derrotas
e ndo podem ser analisadas mecanicamente.
Ora, no conflito, estd presente o aprendizado
histérico permitindo que uma aparente derrota
no agora possa constituir uma vitéria no futuro.

Os sindicatos, migrando para o campo
da Social Democracia, impregnada pelo pensa-
mento neoliberal, correm o risco de obter uma
derrota tanto politica, como educativa, pois
passam a atuar em um campo que sequer aceita
sua existéncia. Talvez, os préprios neoliberais
sirvam como exemplo, pois a génese de suas
idéias surgiu no auge da Social Democracia e
Welfare State, os “anos de ouro” do Capitalis-
mo, nao tao dourados assim e, mesmo sendo ri-
dicularizados dentro do préprio Capital,
mantiveram a firmeza de suas convicgdes.

Atuar dentro da “ordem” é o mesmo que
o velho ditado do lobo e sua presa. O lobo sem-
pre tenta convencer a presa a descer da arvore,
seduzindo a mesma com uma série de propos-
tas que dizem que, agora, tudo mudou, nao
existindo a contradicao, ambos sdo amigos e
podem conviver “felizes” em um mesmo espa-
co. Quando ela acredita nele e desce, é devora-
da ferozmente...
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A aula universitaria em questao:
espaco de descoberta ou de reproducao?

Mara Regina Lemes de Sordi'

Muito ja se tem discutido nos eventos
cientificos e a maior parte de nds ja teve oportu-
nidade de evidenciar, publicamente, sua cum-
plicidade com um projeto de formagao mais
progressista e socialmente comprometido.

Nao causara surpresa, no entanto, se, ao
nos debrucarmos criticamente sobre a avalia-
cao de nossa pratica docente, observarmos sem
grande esforgo, inimeras contradi¢cdes entre
que fazemos e dizemos acreditar, entre o que
pretendemos e planejamos como estratégias
para consecucao de nossas utopias. Furter
(1985) cita com sabedoria, que “as relacoes
entre o pensamento utépico e a agao sao com-
plexas e dialéticas. Sem a utopia, nao existiriam
perspectivas nem horizontes profundos. Sem
acgao, a utopia se desfaria em abstracao e sonho
delirante”.

Defendemos que uma mudanca curricu-
lar exige muito mais que a incorporagdo de um
novo discurso. Implica rupturas com determi-
nado modo de trabalho, um jeito de ser e fazer
até entao consolidado. Expde nossos equivocos
e abala nossas certezas. Nossa linha de argu-
mentagao nesse texto inscreve-se na perspecti-
va de interrogar quais deveriam ser as carac-
teristicas da aula universitaria de modo a me-
lhor atender aos desafios de um projeto com-
prometido com o uso da cognicao para a eman-
cipagdo e nao domesticagao.

Tais elementos precisam, em nosso en-
tendimento, ser postos em xeque, de modo a
reverter a atual I6gica da formagao, possibilitan-
do, quem sabe, atingir o objetivo perseguido
por Snyders (1995), de transformar a Universi-
dade em espaco de alegria ao invés de nao-
alegria, para estudantes e professores, devol-

vendo-lhes o prazer da descoberta e criacao do
novo, concebido em fungao das demandas legi-
timas da sociedade brasileira.

Como se depreende, a formagao que se
quer critica precisa estar permeada pela busca
da autonomia intelectual e desenvolvimento no
futuro egresso de habilidades que o coloquem
em condicao privilegiada para entender a reali-
dade, dialogando com os problemas do cotidia-
no, municiado de instrumental para contex-
tualizar os dados e posicionar-se diante deles de
forma competente. Segundo Moesch (1995, p. 213):

“considerar o conhecimento e seu
processo de elaboracdo e apropriacio
como uma relagdo significativa aos sujei-
tos aprendizes requer a compreensao da
teoria dialética do conhecimento, pois
esta elaboragcao/apropriacio comnstroi-se
através de intermediacoes, onde ndao hd
saber definitivo, absoluto, sagrado. As
contradigoes existentes entre os diferentes
saberes sustenta a acao pedagogica, é a for-
ca motriz para a superac¢ao da visao curri-
cular estanque, da transposicao didatica
fragmentdria e simplificada”.

As novas relacoes entre educacao
€ trabalho: mudancas substantivas
X mudancas periféricas na escola

As novas tecnologias decorrentes das
modificagdes na economia capitalista, ainda
quando apontam para uma mudanga radical
em relacdo as praticas fordistas e tayloristas na
organizacao do trabalho, inaugurando a
producao pés-fordista que estaria a exigir um
trabalhador com caracteristicas atitudinais e

1. Professora da Faculdade de Educacao da PUC-Campinas e Professora da Faculdade de Educagao da Unicamp.

Doutora em Educacao.
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cognitivas diferentes, voltado a integracdo e
nao a divisao, ainda assim nido resolvem uma
questdo de fundo. Silva (1996, p.36) aponta que:

“O fato de que tenha havido um
alongamento da base de aptidoes compre-
endidas no processo de execu¢io nao
significa, de modo algum, que se tenha ul-
trapassado a barreira da separagdo social e
politica entre concepgao e execugao, entre
trabalho mental e manual. O desapareci-
mento das tarefas mais fisiologicamente
manuais ndo significao desaparecimento
do pdlo social e politica manual do traba-
Tho”.

Se é reconhecido o histérico papel da es-
cola na produgao direta de sujeitos cognitiva e
atitudinalmente adequados ao processo de pro-
ducdo capitalista e igualmente que a escola aca-
ba credenciando seus egressos para uma
insercao no mercado de trabalho, interferindo
em sua alocacdo nos diferentes postos da estru-
tura social, ndo podemos subestimar esta
pseudomudanca que se insinua nas relagdes
educacdo /trabalho e no perfil profissional re-
querido, que, na verdade, mantém intocavel a
divisdo social do trabalho. Ainda que a escola se
deparasse frontalmente com a questdo e
quisesse rever seus processos internos de orga-
nizagdo e distribuicao do capital cultural, nao
poderia ser ocultada sua impoténcia para rom-
per a linearidade do processo de reprodugao que
tem caracterizado suas praticas pedagégicas.

Novamente, recorremos a Silva para rea-
firmar que a escola “nao apenas reforca e legiti-
ma aquela divisdo (concepcdo e execugao
tedrica e pratica, abstracao - trabalho mental e
concretude - trabalho manual), ela é parte es-
sencial de sua defini¢do social” (op. cit. p.48).

Sendo assim, conduz seus alunos a vive-
rem e assumirem determinado papel, resultan-
te de aprenderem como devem ocupar-se e
posicionar numa determinada relacdo social.
Convém interrogar quais as formas adequadas
ao novo modo de produgao e se o processo his-
toricamente desenvolvido pela escola a ele se
adapta. Cabe ainda explorar as eventuais con-
tradi¢des desse momento para superar os limi-
tes da reforma educacional que se insinua como
importante e realinhar o perfil dos egressos nao
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apenas com as exigéncias do novo mercado de
trabalho, mas também para resgatar seu com-
promisso com a cidadania.

Nao nos parece correto postergar uma
radical revisdo na organizagao do trabalho pe-
dagdgico que desenvolvemos. O profissional
precisa ser alcado a condicao de sujeito histori-
co gabaritado para enfrentar o mundo da revo-
lucao tecnolégica, a sociedade da informacao
em que vivemos e expde-nos a um ritmo frené-
tico e assustador de mudangas.

Redefinir as politicas de ensino e pesqui-
sa desenvolvidas na graduacao torna-se medi-
da contingencial. Nao cremos em uma
formacao profissional que se reduza ao mero
ensino de saberes e/ou conhecimentos apre-
sentados prontos e acabados. Assim, a proposi-
cdo de dinamicas curriculares que contemplem
a preocupagdo do ensino com pesquisa precisa
ser enfatizada e problematizada. Precisamos
parar um pouco e interrogarmo-nos acerca do
sentido que os atuais curriculos tém apresenta-
do para a formagao de um profissional indaga-
dor, ativo, critico-reflexivo.

N3&o sao poucos os estudos que denun-
ciam o inchago das grades curriculares, a rema-
nescente valorizagao do saber enciclopédico, a
énfase na reproducao dos contetidos, a ausén-
cia de tempo para pensar, indagar e recriar o
vivido.

Alega-se o pouco espaco disponivel para
pesquisa, para que se inicie o processo ativo de
busca de informacgdo e para que possam ser
exploradas as mais diversificadas formas de se
aproximarem do conhecimento, interpelando-
o de maneira prazerosa e desconfiada. Uma di-
ficuldade que se apresenta é a de compatibilizar
a exigéncia de atualizacdo constante e dominio
de contetidos que se renovam velozmente com
os limites das cargas horarias destinadas a cada
disciplina . A sociedade pés-moderna nos lem-
bra de que ndo ha tempo a perder. A urgéncia
da vida cotidiana aborta a possibilidade de se
optar pela discussao de temas imprevisiveis,
responder as perguntas dos alunos que, ao
emergirem, fruto de corpos e mentes livres, vi-
vos, impdem aos docentes uma interrupgao na
exposi¢do de linhas de informagdes nem sem-
pre apresentadas de modo contextualizado. O
aprender a aprender parece fazer sentido na es-
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cola contemporanea e substitui, com vanta-
gens, a preocupagao com o cumprimento
burocratico do curriculo extensivo .Por que, en-
tao, é tao dificil reverter a 16gica dominante no
planejamento da aula universitaria?

Quem serd ou que sera que nos impede
de parar e usufruir do fascinante momento de
didlogo com o aluno, com sua forma original de
perceber e duvidar dos fatos e acontecimentos?
Que sera que nos impossibilita de perder tempo
para tentar acompanhar a linha de raciocinio
elaborada pelo aluno, a principio com insegu-
ranca ou timidez, mas vai evoluindo, crescen-
do, levando-o a experimentar a indiscutivel
sensacao de descobrir que pensa? A quem sera
que estamos prestando servico correndo tanto
quanto o tempo, impossibilitando que a convi-
véncia plena com nossos alunos nos devolva
mutuamente a possibilidade de enxergar mais e
melhor?

Esse esforco por destruir a ilusao de
transparéncia do mundo social e escola, por
conseguinte, negando sua neutralidade e o ca-
rater desinteressado de suas opgdes pedagogi-
cas, parece ser vital ao projeto utépico de
formar profissionais que estejam municiados
para olhar a realidade e captar, nas gretas das
coisas, os verdadeiros e multiplos sentidos, sig-
nificagdes e interesses em jogo, anunciando
projetos histéricos em confronto. A forma com
que veiculamos, em sala de aula, o curriculo
formal é reveladora de nossa opgao politica e
pedagdgica, o que implica recuperar a discus-
sdo de como deveriam ser os encontros entre
docentes e estudantes com o conhecimento.

A fabricacao do curriculo nao é processo
imparcial e I6gico, mas processo construido so-
cialmente pelo embate politico, epistemol6gico
entre forgas antagonicas. E por meio de um pla-
nejamento rigoroso desses encontros extrapo-
lam os tradicionais limites da chamada aula
universitdria, permitindo construir bases para
um ensino mais competente e éticamente ende-
recado.

Obviamente, o curriculo constitui-se ele-
mento importante na correia de transmissao de
habilidades cognitivas, atitudinais, adequadas
a um determinado tipo de inser¢ao profissio-
nal. Mas é igualmente espaco de tensao, campo
de disputa e contestacao( Silva, 1996). Sendo

assim, possivel de ser mudado, revolucionado,
superado ou pelo menos transgredido em suas
regras de funcionamento. Basta apenas que o
olhemos numa perspectiva nao apenas técnica,
porém, como lembra Santos (1996), analisado a
partir de um “know -how “ ético, tinico capaz
de nos fazer avaliar o impacto dos multiplos
desenhos curriculares na formacao profissional
necessaria ao mundo contemporaneo.

Profissionais subservientes, conforma-
dos, incapazes de formular perguntas e ousar
percorrer caminhos diferentes, provavelmente
serao menos exigentes com as perversidades do
tecido social. Como se vé, ndo é inocente cir-
cunscrever o espaco da divida epistemolégica
necessdria para alimentar a producao de novos
conhecimentos nos cursos de graduacao ou
escola em geral. Logo, a falta de tempo, o com-
promisso obsessivo com a transmissao de co-
nhecimentos (sem questionar sua validade
ética), a suposigao de que este seja nosso papel
como educador tende a embacar nossa visao
acerca de quem lucra ou perde com nossa pos-
tura pedagégica.

Uma possibilidade, talvez, seja conside-
rar a formacao de graduacdo como formacao de
raiz (Novoa,1995).

Enxugar-se-iam as cargas horérias traba-
lhando-as de modo verticalizado, tentando
compreender as bases que orientam a constru-
¢do do conhecimento na area. Sobraria mais
tempo para a descoberta, indagagdo, exercicio
do método cientifico, exploracao das situacoes
concretas do cotidiano, contextualizagao dos
contetidos. A avaliacao deixaria de ser algo ca-
balistico e ensejaria uma maior compreenséo de
seu potencial de mediacdo. Permitiria e valori-
zaria as pequenas tentativas de aproximacao da
verdade, o que implica uma revisao conceitual
do que é o erro (Luckesi, 1995, Hoffman, 1994).
Como criar o conhecimento novo, se nao é per-
mitido testar hipéteses, arriscar novas formu-
lacoes para solucionar os problemas habituais?

Perrenoud (1995, p.16-17) sintetiza al-
guns aspectos que caracterizam o sistema de
trabalho pedagégico dominante nas escolas e,
em nosso entender, mostram-se prejudiciais a
atitude investigativa, atributo indispensavel
aos futuros profissionais dos novos tempos:
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* “falta permanente de tempo e flexibilidade
para seguir por atalhos, agarrar as ocasides,
responder a um apelo: recurso permanente
as recompensas ou sang¢des externas (notas,
competigdo, promogao, punigdes) para por
os alunos a trabalhar. Peso das tarefas fecha-
das, exercicios, rotinas, por oposicao as pes-
quisas, situagdes abertas, projetos, criativi-
dade(atividades consideradas demasiado
pesadas, demasiado arriscadas, demasiado
dificeis de avaliar),

° onipresenca de coacao e controle para que os
alunos venham as aulas e trabalhem, mesmo
sem desejo, nem interesse,

* espago imenso ocupado pela avaliagio for-
mal (sucessao de provas, pressdes para atin-
gir 0 sucesso, preparacao intensiva para
exames) em detrimento do tempo de ensino,

* relagdes bastante “burocraticas” entre pro-
fessores e alunos, cada um em seu papel, seu
oficio, seu territério.”

Cremos que o exercicio diuturno de de-
terminados oficios tem levado professores e
alunos a aprenderem determinadas regras, c6-
digos que anunciam qual o modo correto de
executar seu trabalho . E, ao introjetar esses mo-
delos, esses padrdes de conduta e valor, as
vezes de forma ingénua, o que se vé é a consa-
gracao de uma determinada l6gica de como en-
sinar, aprender, relacionar-se que pode ter
efeitos perversos para ambos e para o futuro, s6
que isto parece tao natural que nao é posto em
prova.

Perrenoud indaga (1993, p.18): “Em
nome de que esquizofrenia se ousa censurar aos
alunos a sua relacdao utilitarista com o saber
quando é a prépria instituicdo que, desde os
primeiros anos, a fomenta?”

E necessario quebrarmos o circulo vicio-
so que coloca professores e alunos presos em
uma estrutura que a ambos incomoda e parece
impossivel ser superada. Sendo assim, os sujei-
tos do par educativo vao-se desencantando e a
relagdo entre ambos envelhece, entristece, per-
de as possibilidades de responder as demandas
de nosso tempo.

Queremos ressaltar que a valorizagao da
atitude de pesquisa na relagao educativa pode
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tornar-se fermento para um ensino mais subs-
tantivo e pleno de possibilidades. Porém este
novo patamar requer investimentos pessoais e
institucionais de grande vulto. Nao sera sem es-
forco que superaremos o “habitus” adquirido
ao longo de nossos processos de socializaco,
pois conforme cita Perrenoud (op. cit. p.33):

“Estes esquemas uma vez adquiri-
dos, nao se transformam facilmente de
hoje para amanha, e comandam wma parte
das novas experiéncias do individuo, tan-
to na construcao de uma imagem da reali-
dade como nas condutas concretas que
adota em relacdo ao seu trabalho, aos seus
colegas, a sua carreira, a sua formagcao, as
suas filiagoes politicas e sindicais.”

O curriculo real, aquele que acontece nas
salas de aula, resulta de uma negociacao entre
professores e alunos provocada pelos primei-
ros e alimentada e aprofundada pelos estudan-
tes, na razao direta do desenvolvimento e
resgate de sua condicao de cidadania na escola.

Cada professor tem a possibilidade de
repensar as formas de p6r em acao o curriculo
formal e emprestar-lhe entonacao pessoal, de
cardter inescapavelmente politico. Assim, a
sala de aula representa, em sintese, o trabalho e
o esforco do professor de reinventar as formas
de ensino, reinterpretar as regras do jogo insti-
tucional e redefinir as relagées interpessoais
que se processam, bem como sua disposicao
particular de mediar a consolidagao de um pro-
jeto educativo preocupado com a apropriacao
do conhecimento socialmente valido, tendo
como perspectiva histérica a construgao de
uma sociedade mais equanime.

Parece claro que estes esforgos isolados
ganham forga ao serem coletivizados e orienta-
dos por um projeto maior, que anuncie cumpli-
cidades historicas e politicas que extrapolam o
microcosmo escolar. No entanto nao deve ser
obstaculo ao inicio do processo a inexisténcia
de consenso entre os envolvidos. E preciso que
se aposte nas possibilidades gradativas de cada
ator social refazer sua leitura do mundo e com-
preender, acima de tudo, que se tratam de mu-
dancas paradigmaéticas e envolvem uma
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clareza maior da impossibilidade de alteragdes
bruscas de valor.

Assim, é preciso prestar atencao ao que
se ensina veladamente quando falamos alguma
coisa e agimos de forma contraria. A forca do
curriculo oculto continua eloqiiente e usada a
favor da conservacao de valores.

Claro esta que isto acontecendo redefi-
nem-se os indicadores que sinalizam na diregao
do que sao professor e aluno competentes e,
por conseguinte, a avaliagao precisa ser repen-
sada a partir dos novos referentes que surgem.
Figari (1996, p.34) afirma que “a avaliacdo exige
uma clara explicitacdo do que estd em jogo (ou
seja, das decisoes escondidas) e critérios (ou seja,
modos de interpretacao da informacao).

Voltamos a insistir na necessidade de se
retomar o debate sobre qual o perfil de profes-
sor competente que se deve tomar como refe-
réncia para acelerar a formagao competente na
perspectiva donovo século que estd nascendo.

Poderemos continuar tendo professores
que ensinam na certeza do paradigma domi-
nante, aquele que fragmenta o conhecimento,
que separa ensino e pesquisa, teoria e prética e
prega a neutralidade da ciéncia? Ou devemos
caminhar na direcao apontada por Pimentel
(1994, p.34) ao se reportar as caracteristicas dos
professores pertencentes ao paradigma emer-
gente: “professores que sofrem em suas vidas,
em sua condicao existencial as repercussoes da
condicdo epistemolégica da ciéncia: mudam
concepcao de vida, homem, sociedade, conhe-
cimento e ensino. Sdo professores que conce-
bem o conhecimento como processo, onde
professores e alunos constroem o saber novo,
contraditério, fruto de processos sociais, histo-
ricos e culturais”.

Cremos que este processo ndo construti-
vo possa vir a ser doloroso para alguns profes-
sores. A descoberta de novos valores, o descon-
tentamento com alguns pressupostos tedricos
anteriormente assumidos sob a égide da verda-
de absoluta precisam ser analisados e compre-
endidos como resultante de uma longa disputa
interna, que ocasiona avangos e retrocessos,
frutos desse momento de “reconversao” para
posterior conscientizagao. Importa, assim, aco-
lher os docentes que arriscam alguma audacia
pedagogica e compreender os desacertos do ca-

minho como etapas de construgdo de um novo
modelo de ensino.

Qualquer descuido nesse sentido tende a
desobrigar o docente que vivencia 0 momento
de transi¢do paradigmatica, de continuar ten-
tando mudar, levando-o de volta, peremptoria-
mente a seus antigos dominios, territério
conhecido, dominado e compartilhado pelos
professores ligados a tendéncia pedagodgica
tradicional e continuam seguros exercendo seu
oficio de professor.

A alegria possivel na construcao
do conhecimento

Nao é incomum, em nossas escolas, ou-
virmos dos estudantes freqiientes alusdes ao
cansaco fisico, sobrecarga de aulas e estagios,
auséncia de tempo para viver e conviver na
Universidade. Parece que, desde logo, trata-se
de impingir uma imagem de seriedade, respon-
sabilidade que se contrapde a idéia de felicida-
de e leveza que deveria acompanhar a relacao
do estudante com o conhecimento.

Parece que a escola foi concebida como
laboratorio de exercicio da sublimacao necessa-
ria ao futuro agir profissional. Repudiamos esta
organizagao do trabalho escolar pela forma
como se apropria do tempo, corpos e mentes
dos futuros profissionais, antecipando as agru-
ras de um tempo igualmente controlado, disci-
plinado, onde o espago do pensar, sentir, ser
feliz é regido por determinagdes que parecem
escapar ao controle dos sujeitos.

Snyders (1995),em seu trabalho “Feliz na
Universidade”, denuncia o quanto o tempo do
“ser universitdrio” tem sido experienciado
como espaco de “nao alegria”.

A busca obsessiva do conhecimento a ser
memorizado, a descoberta ocasional das res-
postas corretas a serem emitidas nas vérias for-
mas de averiguacao do saber acumulado e
reproduzido, o esforco em se manter atento e
presente em aulas onde falta vida e lembranca
constante de que isto sdo coisas fundamentais
para a vida profissional, fazem do estudante,
em geral, um ser carente de vontades, entris-
tecido em seu processo de vir a ser alguém que
siga o caminho que definiram como correto
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para ser trilhado por todos, sem questiona-
mento.

Havera algo que possa devolver entu-
siasmo a esses jovens, que faca o presente ser vi-
vido e aproveitado com sabor e garra? Onde
escola e professores tém falhado e como recu-
perar o tempo perdido?

Insistimos em que poderemos trazer
nova qualidade ao ensino se revitalizarmos
nossa prética, povoando-a de perguntas, divi-
das, indagacdes. Ha que se abrir espago ao espi-
rito inquiridor que nossos jovens possuem e
acaba estrangulado nasala de aula, ondereinaa
exposicdo dogmatica e ndo hd lugar para o po-
lifénico.

Quais as conseqiiéncias e o preco que se-
rdo pagos se insistirmos em preservar o espago
da sala de aula tal e qual, ignorando as mudan-
cas implacdveis que caracterizam a sociedade
pos-moderna? Como compatibilizar (se isto é
possivel ou desejavel), a sala deaula como local,
onde se apresentam saberes prontos, fechados,
em contraste com um mundo globalizado, dito
sem fronteiras, onde as idéias, opgdes, possibili-
dades, produtos se sucedem, oferecendo-se a
cada um de nés de forma nunca antes vista?
(Santos, 1995)

Consumir este ensino sera sinal de satide
ou doenca? O bom aluno seré aquele que aceita
este “curriculo cardapio” oferecido ou aquele
que o rejeita antecipando sua disfuncionali-
dade técnica, politica, quem sabe ética. (Alves,
1985) E necessario reconhecermos que precisa-
mos compreender as transformagdes que mar-
cam osjovens dos novos tempos para talveznos
apercebermos do quanto a escola parece para
eles algo onde falta a vida, distante do mundo
da informacdo, da revolucdo tecnolégica, do
mundo que vive freneticamente suas descober-
tas e amarguras.

Acostumado a uma linguagem mais ré-
pida, menos formal e até mais instigante a seu
olhar, como convencer o aluno a interessar-se
por aulas que apenas reproduzam o elaborado
por terceiros, obrigando-o a assimilar, abdi-
cando de seu processo interno de elaboracao e
davida? Como nos desculpar de termos enfati-
zado e avaliado, algumas vezes de forma obtu-
sa, saberes, conhecimentos prontos para serem
superados? Como suportar a incoeréncia de
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nossas praticas pedagégicas que convidam o
estudante a participagdo, colaboracdo afiva,
mas que os controla através de avaliacdes que
restringem a expressdo individual de suas
idéias, a medida em que mostram que a verda-
de ja estd descoberta e definida?

Em nosso entendimento, o professor, na
condi¢ao de mediador da relacdo do aluno com
o conhecimento, pode, através do ensino com
pesquisa, propiciar uma verdadeira revolucdo
nesta situacdo, posto que, devolvendo a possi-
bilidade ao estudante de travar relagdes profi-
cuas com o saber através do exercicio do pensar
reflexivamente, estara subsidiando ao universi-
tario uma tomada de posicao diante da reali-
dade da escola e da vida, oportunizando-lhe
entender melhor seu papel e compromisso so-
ciais.

No entanto tal investida necessita ser
preparada cautelosamente, pois implica mu-
danga paradigmatica (Alfaro-Lefevre, 1995), al-
terando substantivamente tanto o oficio de
professor quanto do aluno. Trata-se de assumir
o quenos afirma Moreira (1997), ou seja, a exis-
téncia de uma arena politica e cultural, onde
ocorrem embates entre diferentes discursos
com légicas diferenciadas.

No entanto cremos que um projeto edu-
cativo emancipatdrio exija que os educadores
debatam em profundidade suas convicgées pe-
dagégicas, reconhecendo seus vinculos com
suas concepgdes filosodficas e seus esquemas
axiolégicos. Este é o primeiro passo para deli-
near umnovo “design” paranossas praticas pe-
dagdgicas, entendendo que ja passa da hora de
sairmos do discurso para a acdo, superando a
fase da linguagem da critica. Visando desvelar
concretamente como se da o processo de trans-
missdo (criagdo) de conhecimento no ensino su-
perior, optamos por trazer a tona fragmentos
de observagdes realizadas em sala de aula em
um curso de graduagao da area da saude.

Pressupostos epistemologicos

Nosso trabalho inscreve-se numa pers-
pectiva qualitativa, visto que preenche ao pro-
posto por Bogdan e Biklen (1994, p.47) ao se
referirem as caracteristicas de uma investiga-
¢do desta natureza:
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1. A fonte direta dos trabalhos é o ambiente na-
tural constituindo o investigador o instru-
mento principal. Para tal, optamos pela
observagdo direta das préticas pedagdégicas
desenvolvidas em sala de aula, através da
insercao de “observadores” fixos, (alunos de
iniciacdo cientifica) norteados por roteiros
de observacao, devidamente orientados
pelo pesquisador. A possibilidade de estar-
mos diretamente envolvidos em trés séries
do curso simultaneamente e a provavel
interferéncia negativa que poderiamos exer-
cer ao adentrar a sala de aula de nossos cole-
gas, conduziram-nos ao uso deste recurso.
Assim, durante um semestre letivo, intensi-
vamente os “observadores” registraram es-
tes dados com didrios de campo que eram
quinzenalmente analisados pelo grupo de
trabalho;

2. O interesse maior da investigagao qualitativa
centra-se no processo mais que simplesmen-
te nos resultados e produtos.

Olhando a aula universitaria as
vesperas do novo milénio: espaco
de reproducao ou descoberta?

As relagoes que se delineiam em sala de
aula entre professores/alunos sdo fruto de
construcdes sociais e expressam encontros cul-
turais quase sempre conflituosos onde cada su-
jeito do par educativo representa conforme
melhor pode seu papel, seu oficio aprendido e
reproduzido ao longo do tempo. Tais oficios
acabam por determinar como devem compor-
tar-se alunos/professores num determinado
espago social, a sala de aula, o que, por sua vez,
antecipa a forma de inser¢do no mundo do tra-
balho.

Consciente ou inconscientemente, pro-
fessores e alunos contribuem para que o ensino
reprodutivista ou critico aconteca. Evidente-
mente, é necessario olharmos estas praticas,
numa verdadeira “espionagem etnogréfica”,
tentando desvendar os fios visiveis e invisiveis
que potencializam ou obstaculizam o ensino
com pesquisa.

Quem podera, conforme interroga Perre-
noud (1995, p.18) “questionar-se, prosseguir es-
peculagdes interiores, deter-se diante de
obstdculos, se é constantemente interrompido,
guiado, interpelado pelos outros, particular-
mente pelo professor (...). Qual o aluno que po-
dera aprender por tentativas e erros, expor as
suas questoes e as suas duvidas, quando “tudo
aquilo que possa dizer pode ser utilizado con-
tra si”, da lugar a apreciacdes, a sarcasmo, a co-
mentdarios anotados na caderneta?”

Assim, nossa intencao nesta busca etno-
grafica foi descrever os rituais que acontecem
nasala deaula, os jogos que acontecem e regras
que animam os participantes.Obviamente, isso
ndo ocorre de forma linear e sem conflitos. E
possivel perceber esforgos de resisténcia, esbogo
de rebeldia, tentativas de transgressao as nor-
mas disciplinadoras. Resta entender como estes
mecanismos podem ser coibidos, (vez por outra
de forma dissimulada) e o impacto destes meca-
nismos na formacgao (conformagao(?) ou defor-
macao(?)) das potencialidades dos futuros
egressos.

A formacao didatica do professor dota-o
de um método para fazer chegar aos alunos o
conhecimento acumulado e gosto pela produ-
¢ao do saber novo. Baseado em sua autoridade
pedagdgica dentro da concepcao epistemols-
gica que orienta sua préxis, pode o professor
planejar e organizar seu trabalho, encontrando
exemplos, articulando sua experiéncia pratica,
emprestando significados aos diferentes sabe-
res emjogo (saber, saber-fazer, saber-ser), dan-
do entonagdo prépria aos contetidos que
seleciona e forma apresentados para os alunos.
Nesta perspectiva, cada encontro em sala de
aula é espaco de criagdo ou recriacao ou pode
ser espago de mera aquisicao de informagdes,
verdadeira concepcao bancédria de educacéao,
onde o que estd em jogo é a capacidade de me-
morizagao, repeticdo de respostas ou conceitos
corretos, com pouca margem para duavida e
descoberta. Estas demandam uma compreensao
diferenciada do que se pode chamar tempos mor-
tos ou tteis na sala de aula.

Sirota (1994, p.37) distingue duas redes
de comunicacao na sala de aula: a chamada
rede principal, que se refere apenas a uma parte
da turma, na qual os alunos sao sujeitos de uma
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comunicagdo, pois participam, sdo interessa-
dos, tém coisas a dizer, a situagao de aprendiza-
gem faz sentido para eles e a outra rede, a que
designa rede de comunicagao paralela que en-
globa os alunos em posigao externa a rede prin-
cipal, constituindo-se personagens a parte,
desinteressados e aptos a desenvolver condu-
tas de ilegalidade escolar ou apatia.

Sendo assim, seu estudo aponta que, a
estes tltimos, o professor destina menor aten-
cdo as suas duvidas, suas tentativas de tomada
de palavra, pois isto diminui a chance de fazer
chegar o contetido para os mais interessados.
Constitui-se perda de tempo investir neles.
Nessa logica, a énfase é no ensino informativo,
onde ndo cabe a parada para reflexao e retoma-
da, especialmente ttil para os alunos nao se per-
derem no processo e continuarem interessados.

Segundo Sirota revela (op.cit.,p.58): “Essa
interacdo entre o saber e o relacional determina
tanto as possibilidades de aprendizagem do alu-
no quanto condicdes de ensino do professor”.
Nosso intento é descrever a dindmica da sala de
aula, como se ddo as descobertas, como o “estado
de estudante” ou “estado de esquina de rua” (no
dizer de McLaren,1992) se alternam no espaco da
sala de aula e qual, verdadeiramente, € dominan-
te no comportamento dos alunos.

A forca dos rituais intensivamente vivi-
dos na configuracdo de um modo de aprender a
ser, implica a andlise da sala de aula, tentando
desvelar o contexto que envolve professores e
alunos no processo de relacao com o conheci-
mento e ensina para além dos contetidos, posto
que ensina (ainda quando ndo proclame este
fim) formas sociais de relagao, transformando a
sala de aula num sistema social em miniatura,
que tanto pode ensejar o surgimento de praticas
e pensamentos contestadores, critico-reflexivos
ou meramente reprodutivos da ideologia do-
minante aquem nao interessa o aprendizado da
autonomia intelectual em larga escala. De onde
se infere que a concep¢ao do que sejam tempos
tteis e mortos ou perdidos, é nevrélgica para
definir como o professor planejard sua inter-
vencao em sala de aula: em favor da pedagogia
da aprendizagem ou do exame, onde 0 que mo-
biliza alunos e professores é a relacao obsessiva
com a nota, com a aprovacao em detrimento da
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apropriacao do conhecimento e aprendizado
das diferentes formas de sua aplicagdo.

Essa opcao politica determina a forma de
transposi¢do didatica que o docente adotard, fa-
zendo chegar aos alunos um saber pronto e aca-
bado, de rapida transmissdao ou aberto a
reelaboracédo, o que demanda investimento de
tempo para que alunos se familiarizem com
esta nova forma de aprender, que pode signifi-
car inicialmente uma perda de quantidade das
informacoes ja produzidas, mas, depois, gaba-
ritard estes futuros profissionais para o manejo
e acesso as diferentes fontes de informacao,
além de propiciar-lhes condigdes para a produ-
cdo de novos saberes, pela capacidade critica de
analise da situacdo e formulacdo de solucdes
criativas. A énfase se desloca de uma base
quantitativa (curriculos extensos, cargas hora-
rias a cumprir independentemente do aprovei-
tamento escolar) para uma énfase que inaugura
novo padrdo de qualidade, mais compativel
com o mundo contemporaneo e as novas bases
de organizacdo do trabalho produtivo.

Em nossa observacao, junto as aulas mi-
nistradas, verificamos que elas, em sua maioria,
sdo conduzidas de maneira expositiva, ocor-
rendo, de forma esporadica, didlogos pontuais
entre professores e alunos. Os didlogos sao for-
mulados a partir de davidas que surgem logo
ap6s ou durante a exposicao e ndo percebemos
o questionamento baseado em algo trabalhado
com antecedéncia pelo académico,mas sim, cu-
riosidades decorrentes da exposicao.

E comum ouvir, nos corredores, algumas
ponderacdes dos alunos em relagdo ao namero
grande de aulas expositivas e desempenho dos
professores:

“S6 falam e falam, mas agir que ¢
bom...

“E fdcil falar, gostaria de vé-los
aplicar na pritica”.

“Dar aulas assim é mole... Sem re-
troprojetor, a professora se perde...”

“Gostaria de poder falar tdo bem
quanto ela... tem um discurso lindo”.

Em relagdo a importancia do uso do mé-
todo cientifico para resolucao de problemas ou
ao significado do aluno alterar sua relagdo com
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os conhecimentos, notamos que, em sua grande
maioria, os professores pouco mencionam du-
rante as aulas. Observamos que algumas aulas
expositivas sdo fundamentadas em referencial
bibliografico, devidamente partilhado com a
classe, o que indica um preparo anterior do con-
teado da aula, embasado cientificamente, po-
rém, nao pudemos observar, nas disciplinas
como um todo, o estimulo a busca ativa de in-
formacdes, a importancia do aprender a apren-
der, o uso do raciocinio cientifico dando
condigdes para elaborar argumentos tao neces-
sarios para o entendimento e aprimoramento
da prética profissional. Isto consome tempo e a
subserviéncia aos contetidos parece ser marca
constante. Nao se deve perder tempo de ensino.

A presenca dos alunos em aula é varidvel
e detecta-se sua maior flutuagio em disciplinas
aparentemente menos ligadas ao exercicio da
profissao ou onde se tratam de contetidos abs-
tratos (ligados as ciéncias humanas). E comum
o deslocamento dos alunos, o que se amplia nas
aulas que geram menos interesse (crescimento
da rede paralela de comunicagdo ou estado de
esquina de rua), ocorrendo entra e sai freqiien-
te. A sala deaula ,em geral, revela uma distribu-
icao geografica que localiza o professor a frente
das cadeiras dos alunos, estas, em geral, ndo es-
tao rigorosamente perfiladas, salvo em dias de
provas quando a ecologia da sala se altera brus-
camente (tanto em aspectos fisicos, como emo-
cionais e sociais).

E comum a manutencdo dos alunos nos
mesmos lugares ao longo do periodo letivo,
sendo mais comum a dispersao daqueles que se
localizam ao final da classe, mais distantes do
controle do docente. Os didlogos professor-alu-
no, via de regra, ocorrem visando a esclareci-
mento de davidas de contetdo e, as vezes, o
professor coloca questdes para serem pensadas.
Sao freqiientes os usos de perguntas para pro-
vocar os alunos distraidos ou em conversas
paralelas.

Na&o é usual, na maior parte das aulas, a
socializagdo dos resultados de pesquisas pro-
duzidas pelos docentes. No entanto alguns dos
professores instigam, vez por outra, os estu-
dantes a verem como objeto de investigagao te-
mas abordados em aulas. Reforcam muito a
questao do Trabalho de Conclusao de Curso: “é

importante se preparar para”. Ainda aparece
como dominante a idéia da monografia como
“grande momento” reservado a pesquisa. De-
corre dai, talvez, a posterior dificuldade que
revelam de saber argumentar, defender suas
teses. Foram adestrados para a memorizagao e
o culto das verdades. Sabem dar respostas e
tropecam na formulagao de perguntas.

Detecta-se que, quanto maior o esforco
do professor em dialogar com a classe, trazendo
arealidade do trabalho para a sala de aula, des-
pertando a curiosidade ou trabalhando conte-
dos significativos a profissao, cresce a moti-
vacgdo e participagdo dos estudantes, o que
constitui terreno fértil para se incutir novas ba-
ses cientificas, filoséficas e éticas para o ensino.
Tais professores conseguem inclusive mobili-
zar os alunos para a convivéncia extra-classe,
convidando-os para o debate, a conversa sem
tempos definidos, a visita a biblioteca. Podem
constituir-se em referéncias positivas e decisi-
vas a vida desses estudantes.

Masseto (1992, p.71) fala-nos da sala de
aula como espaco de convivéncia, que articula
vida e realidade, lugar de encontro, explorados
pelo professor e aluno, parceiros no ato de des-
velar e construir o conhecimento.

O autor lembra a importancia de nos
comprometermos com a organizagao e execu-
cao de “aulas vivas”, espagos carregados de
significagdes, informagdes, interrogagdes, que,
num movimento constante, histérico, den-
tro/fora, teoria/ prética, geral/ particular, cien-
tifico/senso-comum, concreto/abstrato,
coloca-nos em contato com os fendmenos da
vida real, aquela que acontece fora das paredes
da sala de aula, mas, ao entrar neste espaco, en-
riquece-o, transforma-o, redefine-o, permitin-
do aos alunos, adultos em formagao, preencher
cérebros, maos, coragdes com um saber pleno
de possibilidades, comprometido com a aplica-
cao edificante da ciéncia (Santos,1996).

Respaldando-nos em Morais (1986, p.7),
lembramos a importancia de repensar o espago
da sala de aula.

“A sala de aula: eis uma realidade
que contém muitas realidades.(...) Esta
pode ser pensada em termos do que é, bem
como em termos do que deve ser. Espago
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politico portador de uma histéria? Espaco
mdgico de encontros humanos? Lugar no
qual tantos escamoteiam com belas pala-
vras os duros conflitos vividos por um
tempo? Espaco no qual se cumpre o jogo
sutil das sedugcoes afetivas ou doutrina-
doras? Ou muitas dessas coisas juntas?
Enfim: que lugar é esse, a salade aula?(...)
quem sabe fosse bom discutirmos todos
esses matizes de sentido? Sendo todos,
muitos que nos fossem possiveis”.

Qual o sentido prevalente que imprimi-
mos na organizagao de nosso trabalho pedag6-
gico?

Espaco de perguntas e respostas prontas
que se ensinam para serem aplicadas como
receitas, verdadeiros manuais de “como fazer”
ou espago de construcao de novas possibilida-
des a partir do saber acumulado, constante-
mente interpelado? Espaco de repeticdo ou
desenvolvimento de originalidades?

Assim, Snyders (1995, p.121) nos lembra
de que: “Os alunos ja nao se sentem esmagados
por enunciados definitivos; podem viver o pen-
samento como uma progressao muito lenta,
uma conquista, com momentos de interrupgao
ou mesmo de derrota.”

Isto nos remete a pensar nossa pratica pe-
dagoégica centrada em certezas, verdades abso-
lutas, contra as quais nao cabe recurso. A que
serve este modelo de competéncia? O professor
queja tem as respostas prontas e com seguranca
as devolve ao estudante interessado, impedindo
seu proprio esforco reflexivo, sua elaboracao de
possibilidades, sua formulacdo de hipéteses,
pode parecer ao estudante um modelo a ser
admirado, um modelo a ser copiado. E gera, no
docente, a satisfagio momenténea por receber
imediata recompensa: a admiragao do aluno.

Cabe interpelar qual a contribuicdo a
longo prazo desse docente na formagdo do
egresso...

Se, por ora, saciou sua fome, perdeu rica
chance de ensina-lo a criar e recriar formas de
produgdo e encontro das fontes de alimentos.
Optou por protelar sua independéncia, autono-
mia. Retardou o desabrochar de sua origina-
lidade. O jovem, inquiridor por natureza,
desaprende esta habilidade, se for submetido a
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este ensino pragmaético, preocupado com a
memorizagdo temporaria de contetdos e fabri-
cacdo de respostas certas.Tal ensino nao admite
erro, ditvida e, assim, conduz o aluno a recusa
do pensar, condenando-o a ser passivo e depen-
dente.

Para que o ensino com pesquisa possa
acontecer, é necessario nos livrarmos desse
condicionamento, desse modelo que condicio-
na o professor a envergonhar-se de nao saber e
o aluno a ter medo ‘de perguntar para desco-
brir. Isto tende a entristecer a ambos. Cremos
que é de fundamental importancia nao frear o
desenvolvimento da originalidade do aluno,
ndo ir contra sua alegria.

Isto posto, novamente o “olhar os cantos
da sala de aula” parece ser revelador. Trata-se
de desvelar a ordem instituida. O professor
fala, os alunos copiam; ha uma seqiiéncia dida-
tica pré-definida; ha o tempo de ouvir, falar e
provar o que se aprendeu. Fases distintas. Ha o
momento de se preparar para a pesquisa e pra-
ticar a pesquisa, equivocadamente atribuido ao
TCC.

Esses tempos informam como devem
professor e alunos se movimentarem, interpre-
tarem as regras do jogo em que estao envolvi-
dos. E, igualmente, determinam um jeito de
estar em relagdo, as trocas sociais que consti-
tuem o que se designa por aula.

Mehan, citado por Coulon (1995, p.119),
explica “professores e alunos, participando de
um conjunto de praticas metédicas para tornar
a aula um acontecimento organizado, (...) facili-
tando, no decorrer desta, a coordenacio da in-
teracdo pela utilizacado de um procedimento de
“atribuicdo sucessiva”. Cada ato de linguagem e
professor ndo é somente uma informacgao acadé-
mica, mas indica também quais alunos deverao
responder”. E como deverao fazé-lo.

O aprendizado do oficio de estudante,
pode conter ou nao a relagdo com a pesquisa,
através das praticas escolares e avaliativas es-
colhidas e praticadas pelos professores. O estu-
dante, quando entra na universidade, superado
o que Coulon (op.cit. p.143) chama de tempo de
estranhamento, ingressa no tempo de aprendi-
zagem no qual vai-se adaptando progressiva-
mente e uma conformidade vai-se produzindo.



A aula universitaria em questdo: espago de descoberta ou de reprodugzo? 69

Essa conformidade indica-lhe contetido
e forma correta de expressa-las para ter sucesso
em seu universo escolar. Claro esta que a forma
como o professor executa seu oficio determina o
jeito do aluno desempenhar seus papéis, pela
assimilagao das regras do jogo. Cria-se, assim,
um “habitus” estudantil. Coulon (op.cit. p.152)
afirma que no fundo: “o habitus é um principio
silencioso de cooptacao e reconhecimento que
opera as classificagoes, em primeiro lugar, esco-
lares e, depois, sociais. Disso decorre que a vi-
véncia de e convivéncia exaustiva com um certo
habitus estudantil impregna os alunos de um
modo peculiar e previsivel de se comportarem
frente aos fatos e acontecimentos. E em nosso
caso, frente ao conhecimento. O problema estd
que este habitus extrapola os muros da escola e
invade a pratica profissional. Do modo como o
aluno vai-se familiarizando com o que se espera
dele na Universidade, ratifica seu jeito de agir, e
sentir o processo didatico-pedagdgico.

Na andlise da realidade escolar, constata-
mos que o processo formativo do alunondo esta
sendo realizado como algo aliado ao processo
de produgao do conhecimento. A conduta dos
professores, segundo nossa observacdo, com
relagdo ao momento em que os alunos formu-
lam perguntas, aponta, em sua grande maioria,
arespostaimediata e, em raras ocasides, em dis-
ciplinas, bem distintas, ocorre a resposta, po-
rém fazendo com que o aluno possa formular
seu préprio raciocinio, indicando a valorizaciao
a seu esforco de pensar.

Estamos numa politica de ensino onde
ainda a informacao é adquirida. O aluno agra-
dece por ouvir e entende ser isto o suficiente.
Nao héd o contra-argumento nem o incentivo
para que ele exista. Talvez o dia em que existir,
por parte dos formadores, a socializagdo de
seus trabalhos, erros e acertos, vontade de con-
tinuar crescendo junto ao aluno em formacao,
estejamos perto da naturalidade que conven-
cera pelo agir, nao falar. Pode ser que pesquisar
se torne algo natural e signifique necessidade de
conhecer o novo, pensamento critico, formacao
de opinido, reconhecimento do verdadeiro pa-
pel do profissional

Outra importante constatacao foi a de
que o tempo de alunos e professores é determi-
nado pela burocracia curricular rigida, aparen-

temente imutavel, obrigando os atores a desem-
penharem com exatidao os papéis convencio-
nais ja definidos. Assim, qualquer tentativa de
transgredir a légica administrativa imposta é
desmobilizada, alegando-se prejuizo ao ensino,
com perda de qualidade. Cabe considerar se
aquilo que se intitula qualidade de ensino resis-
te a uma andlise mais criteriosa. Outro argu-
mento freqiiente para impossibilitar espacos
coletivos de encontro extracurricular é o de
atencao ao cumprimento das cargas horarias
formalmente existentes. Nao se questiona o real
aproveitamento dessa hora de estudo (ou me-
Ihor dizendo, hora de ensino), ndo se considera
0 quanto isso tem servido para a manutenc¢do
da sala de aula como espaco de ndo alegria,
onde professores e alunos desesperam-se, espe-
rando o tempo se esgotar. Porém ndo se pode
perder o tempo. Ainda quando o tempo é usado
sem paixao e com uma qualidade incompativel
com a pés-modernidade.

Alarcao (1996) lembra-nos a importancia
de se construirem bases para a formacao reflexiva
do aluno, o que pede igual e prévio investimento
na formagao reflexiva do professor. Assim, a me-
dida em que nos envolvemos no debate das de-
terminacoes que obstaculizam o surgimento ou
consolidagao do ensino com pesquisa, vamos
desconstruindo todo um modelo de ensino orien-
tado pala l6gica da racionalidade técnica e desve-
lando os fios visiveis e invisiveis de sua trama.

Observa-se a importancia de se repensar
tanto a organizacao do trabalho pedagédgico
como objetivos que se perseguem, reafirmando-
os por meio de inovagdes nas praticas ava-
liatérias, descentrando-as do interesse obsessivo
de validacao do saber oficial. Este é, certamente,
importante freio para o surgimento da originali-
dade do pensamento do estudante, pois con-
diciona e cerceia sua possibilidade de manifestar
sua forma de ver o mundo e interpretar as coisas.
O que esta em jogo, neste caso, é o poder do pro-
fessor na gestao da informacao e palavra, como
nos aponta Vieira (1995). Esclarecendo: na depen-
déncia da forma como o docente faz uso de seu
poder na gestao do processo de ensino e como o
manifesta nos mecanismos formais e informais
de avaliacao que executa, o estudante compreen-
de qual seu espaco no encontro pedagégico e a
forma correta de ocupé-lo. A avaliacio é revela-
dora de qual é o perfil de aluno competente. Em
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geral, os alunos se percebem reforcados com
boas notas quando realizam a sintese perfeita
entre o dominio do contetido e a forma correta
de manifesta-lo. E, assim, aprendem a controlar
seus impulsos criativos, desafiadores dos dog-
mas de ensino. A implementacao de avaliaces
orientadas por outra matriz epistemolégica que
nao a do positivismo enseja o surgimento de
outras possiveis respostas aos problemas apre-
sentados, a medida em que democratiza a ges-
tao da informacdo e palavra, restituindo espago
para a voz do aluno. O professor que valoriza
essas qualidades nos estudantes que ajuda a
formar abre-se ao processo de negociagdo com
os alunos, visando ampliar suas chances de par-
ticipacdo, inserindo-os na pedagogia da auto-
nomia, fazendo-os parceiros na aventura
intelectual que caracteriza os encontros peda-
gogicos onde estdo envolvidos. Essa aventura
estende-se até a avaliagdo onde se assume uma
mudanga qualitativa nos modos de progressao
e verificacdo do saber. Vieira afirma:

“Este processo de negociagio tra-
duz-se num alargamento das intengoes de
comunicagdo dos alunos, que emitem jui-
zos de valor, argumentam, justificam, dao
exemplos, fazem perguntas, discordam,
ou seja, ndo se limitam aresponder a soli-
citagoes de resposta previsivel, como
acontece freqiientemente no discurso pe-
dagogico convencional. Ao aluno sdo atri-
buidas responsabilidades discursivas
tradicionalmente assumidas pelo profes-
sor, como formular hipdteses, realizar
descrigdes metalingiitsticas, explicar con-
ceitos, descrever exercicios, fornecer e in-
terpretar instrugoes.” (op.cit p.61).

Como se depreende, a concepgao de en-
sino de qualidade muda radicalmente nessa
perspectiva.

A eloqiiéncia dos ritos e dos silén-
cios onde se constréi o sentido do
ser estudante universitario em
uma sociedade submetida a pro-
cesso de mudancas

Uma importante constatacado confirma-

da pelo estudo da realidade de ensino com pes-
quisa no curso foi a distdncia que existe entre o
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discurso emancipatério implicito no projeto
educacional da unidade e a préxis nem sempre
norteada pelos mesmos compromissos. Esta re-
manesce presa e condicionada a um modelo de
ensino que toma o conhecimento como acaba-
do, inquestionavel. Giroux (1997) comenta
acerca do chamado “conhecimento produtivo”,
aquele ligado aos meios, instrumento para o
trabalho alienado e lembra a necessidade de ul-
trapassar essa dimensao para avancar na pers-
pectiva do “conhecimento- diretivo”. Assim se
posiciona: “O conhecimento diretivo formula
as questdes mais importantes para o aperfei-
coamento da qualidade de vida, porque ele
pergunta: Para que fim?”(p. 85).

O que se detecta é a conducao do traba-
Iho pedagoégico ainda centrada na visdao apon-
tada por Bernstein, a do curriculo-colegao
(1996). Acumulam-se informacgdes, saberes
nem sempre explorados em sua dimensao ético
- politica & medida em que esse trabalho de-
manda tempo e a estruturacao formal da escola
obstaculiza esse debate reflexivo que implica
um dial6go de professores e alunos com a situa-
¢do. O que se vé é a sucessao nem sempre insti-
gante de contetidos que vao sendo despejados
nas cabecas (?) e cadernos, sem que ocorra pre-
visdo de espacos para as duvidas e incertezas.
Kincheloe (p. 38) refere-se a um certo tipo de
doenga cognitiva, onde se verifica a auséncia do
pensar, habilidade sufocada pelo uso inade-
quado do tempo de ensino. Essa doenca, a lon-
go prazo, ameaca a verdadeira sobrevivéncia
da espécie humana. Outro trago tipico dessa
anomalia é a marcante fragmentagdo que a ca-
racteriza e tem enfraquecido nossa capacidade
de estabelecer relacdes entre as coisas e 0 cos-
mo. Ao ndo aprendermos a pensar circular-
mente e de forma holistica, perdemos nossa
capacidade de questionar o real sentido do
mundo que ajudamos a consolidar. Nosso mo-
delo de ensino estda impregnado do culto as cer-
tezas e isso ndo nos desafia ao exercicio de
nossa originalidade. Novamente, o autor nos
ensina (p.135): “O pensamento formal ndo per-
mite aos professores e estudantes explorarem
as origens dos problemas, os pressupostos que
nos levam a definir algumas situagdes como
problemas e outras como ndo-problemas ou a
fonte de autoridade que nos guia na formulagao
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de critérios para julgar quais os problemas que
merecem nosso pensar e tempo de ensino.”

Como é possivel perceber, é preciso des-
cobrir e denunciar os caminhos ocultos da ideo-
logia que justificam as questdes que subjazem
em nossas salas de aula. Dessa forma, impoe-se
uma mudanca na realidade de ensino da uni-
versidade. Uma transformacdo na légica que
aprisiona alunos e professores em um determi-
nado jeito de se aproximarem do conhecimen-
to. E os faz infelizes a medida em que os impede
de cruzar as fronteiras que os separam do
conhecimento significativo, vivo, concreto.
Cremos que somente este ato de auddcia peda-
goégica devolvera algum prazer ao processo de
ensino-aprendizagem. Nesse novo espaco a ser
pensado, onde se possam reinterpretar as
regras que definem o uso dos tempos de ensino,
pode ocorrer a descoberta e valorizacao de
novos saberes, construindo-se condi¢des para
se desfrutar de conhecimentos significativos e,
em principio, nao considerados relevantes para
serem ensinados. A gestao do tempo passa a ser
determinada pela utilidade social daquilo que
se discute e ndo se impde. Ao adotarmos o prin-
cipio dialégico na condugdo de nosso trabalho
docente, rompe-se com a unidimensionalidade
das relacoes tradicionais da sala de aula, e inau-
gura-se a possibilidade de se aprender com a
alteridade, diferencas. Busca-se uma epistemo-
logia que favoreca a multiplicidade de visoes, a
polissemia. Uma nova forma de conhecer que
nao se assente na cultura do siléncio e compro-
meta-se com encontros sociais infinitamente
mais ricos, porque plurais, mediados por uma
idéia de democracia cognitiva. (Morin & Kern,
1995).

Mas, como viabilizar essa democracia
cognitiva com os cidadaos em geral, se mesmo
com os estudantes (cidadaos na universidade),
encontramos dificuldades para reconhecer
suas vozes como produtoras de conhecimentos
e merecedoras de atencao? Apoiados em dog-
mas que insinuam ser os professores tinicos de-
tentores do poder de definir os rumos do
processo de ensino, conhecedores plenos das
necessidades da comunidade académica, como
aspirar a encontros pedagdgicos regidos pelo
desejo mituo de participar da aventura intelec-

tual, cientes da simultaneidade dos riscos e
oportunidades?

Ao aceitarmos esse encontro com nossa
verdade interior, com toda sua riqueza e peque-
nez, poderemos enfrentar a drdua tarefa e
opgao de formar para a transformagdo ou con-
formacao. Isso talvez nos conduza a coeréncia
entre o discurso e a praxis e preencha nossos si-
léncios de significados eloqiientes e denuncia-
dores de nosso projeto histérico. Qualquer
opgao sera enriquecida se for iluminada pela
reflexdo na acao ou sobre a agdo, tnica forma
capaz de nos fazer compreender criticamente
nossas decisdes e omissdes pedagodgicas.
(Schon,1983). Se a base reflexiva empresta nova
qualidade aos egressos da escola, urge possa
ser incorporada e exercitada nos varios espagos
de aprendizagem, por meio da mediagdo do
professor ao planejar sua agao de arquiteto do
conhecimento, assumindo sua titularidade na
iniciacdo do estudante em uma outra base epis-
temologica, em um outro saber-fazer. Mas o
novo nao seinstala de repente. A categoria tem-
po, persisténcia, serd decisiva para fazer acon-
tecer e durar amudanca evitando que o novo se
torne meramente novidade (Rios,1995).

Percebe-se, nos meios universitarios, um
esforco dos estudantes para resgatarem sua
dignidade de seres pensantes, interpeladores
da ordem, comprometidos com uma nova
ordem nao decodificada pelos educadores como
desordem. Serd incorreto desejar ajudar a re-
construir uma escola onde se planejem tempos
pedagdégicos mais condizentes com a pés-mo-
dernidade? Onde se ensaiem experiéncias de
ensino mais instigantes e lide-se sem aflicao
com a idéia de nao-finitude dos saberes e de
impoténcia para enfrentar um mundo submeti-
do a processo acelerado de mudangas no qual
os problemas se metamorfoseiem de modo
dindmico e incontrolavel, desaconselhando res-
postas definitivas e dogmaticas, préprias de
quem pensa de modo estdtico, anacrénico?
Como se vé, por razdes distintas, é importante
desconstruirmos a pedagogia do siléncio que
por tanto tempo imperou respondendo aos inte-
resses do mercado. Na sociedade globalizada,
sociedade da informacao que transita e érecria-
da velozmente, nao ha espacgo para o ensino re-
produtivo de verdades absolutas, repetidas por
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alunos acriticos e sem voz prépria. Nossa socie-
dade pés-moderna pode e deve ser entendida
como uma sociedade de constante e perene
aprender, porém aprender numa dimensdo re-
flexiva, criativa, resolutiva frente aos desafios
do cotidiano. Assim, voltamos a defender a ati-
tude de investigagdo que precisa ser ensinada
aos futuros egressos das escolas em todos os
graus e, em especial, nas de nivel superior.
Como se percebe o repensar sobre a orga-
nizagdo do trabalho docente implica horizonta-
lizar as relacGes entre alunos — docentes,
reposicionando-os na relacdo com o conheci-
mento. Em um tempo onde a informagao viaja,
onde as pessoas navegam, a sala de aula precisa
rejuvenescer-se. A incorporacao da tecnologia é
bem-vinda e deve ser analisada em sua simulta-
nea positividade e negatividade. Porém, nao
cremos em salas de aula em que se mude a apa-
réncia, a casca, a superficie. Mas cremos na pos-
sibilidade histérica de ocuparmo-nos das
contradicoes dessas mudancgas estruturais e
conjunturais para formar profissionais com-
prometidos com a cidadania coletiva, profissio-
nais capazes de formular perguntas( ainda que
desagradando e abalando o instituido). Cre-
mos em um conceito de ordem diferente onde a
forma e o tempo de mediagdo do educador
sejam despendidos para formar alunos capazes
de perguntar e ndo apenas responder, especial-
mente se sé houver possibilidades de uma tni-
ca resposta definida unilateralmente por
aqueles que representam o sistema. Assim,
uma formacao de qualidade condizente com o
novo milénio exige dos professores coragem e
ética para formar novas identidades e subjetivi-
dades culturais. Exige do docente esforco liici-
do para se manter reflexivo em todas suas agdes
e principalmente atento aos desdobramentos
de suas opgoes. Implica assumir o risco de bus-
car novos prazeres em seu frabalho docente,
nao condicionados nem de longe ao exercicio
de poder sobre os alunos, praticado de forma
dissimulada ou nao. Convém, como nos avisa
Perrenoud (1993), assumir o luto de ndo mais
definir e controlar o contrato pedagégico isola-
damente. Os estudantes parecem estar desper-
tando desse estado letargico que os emudeceu,
anestesiando seus afetos e sensibilidades. Pos-
samos oferecer-lhes acolhimento nessa hora de
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transicio onde ainda ndo sabem bem, nem
como, nem por qué, mas sabem que é preciso
mudar a escola para que ela possa servir a socie-
dade como espago de contestacao e criacao de
novas possibilidades de vida, para que ela pos-
sa ser palco de consolidacdo de projetos peda-
gbgicos assumidamente emancipatérios que
nos libertem das amarras da alienagao que se-
cularmente tém-nos vitimado. Como se vé, vi-
vemos uma crise ética. Definamos até onde
permitiremos o desabrochar das potencialida-
des reflexivas dos alunos. Até o limite de nosso
comodismo e seguranca? Ou até onde seja ne-
cessdrio para refazer uma sociedade onde se
instalou o caos e a fraternidade, a solidariedade
deixaram de ser prioridade? Morin e Kern
(1995) nos alertam de que nao podemos sonhar
com o melhor dos mundos, mas isso nao nos
impede de sonhar e construir um mundo me-
Thor. Talvez possa ser um bom comeco.
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O brincar de pensar dentro da sala de aula

Mara Salvuccil

E notério perceber como a construcao do
pensamento permeia o cotidiano do professor
em sala de aula e como o brincar contribui para
o desenvolvimento da criatividade e imagina-
¢ao da crianca.

Na sala de aula, os professores desenvol-
vem atividades e adquirem novos conhecimen-
tos em relacao a importancia do brincar. Na
proépria elaboragao de regras, normas, ativida-
des que exigem concentracao e observagao, os
professores levam os alunos a trabalharem de
forma prazerosa contetidos na instituicao esco-
lar, uma vez que, brincando a crianga articula o
mundo imaginario (campo do significado) e o
mundo real ( percepgao visual ).

Segundo Vygotsky, no desenvolvimento
da crianga, uma situagao imaginaria pode ser
considerada como um meio para desenvolver o
pensamento abstrato. “ O desenvolvimento corres-
pondente de regras conduz a agdes, con base nas
quais torna-se possivel a divisao entre trabalho ¢
brinquedo, divisao encontrada naidade escolar como
um fato fundamental” (Vygotsky, 1991:118).

Sendo assim, podemos retratar que é no
brincar que a crianga aprende a agir numa esfe-
ra visual externa e amplia seu desenvolvimen-
to no campo cognitivo, perceptivo e emocional.

“...0 brinquedo cria na crianga
uma forma de desejos. Ensina-a a desejar,
relacionando seus desejos aum “eu” ficti-
cio, a seu papel 1o jogo e suas regras. Des-
sa manetra, as maiores aquisi¢oes de uma
crianga sao conseguidas no brinqguedo,
aquisicoes que, no futuro, tornar-se-io
seu nivel basico de acao real e moralidade”
(Vygotsky, 1991:114).

Visando levar os pressupostos da impor-
tancia do brincar no desenvolvimento da crian-
¢a, os professoresdevem fazer uso de dina-
micas apropriadas visto que, a partir da descri-
¢ao de objetos ( som, imagem, olfato, tato), des-
pertam, nos alunos, o interesse de se trabalhar,
na sala de aula, habilidades necessarias ao de-

1. Professora da Faculdade de Educagao - PUC-Campinas.

senvolvimento do raciocinio, aprimora o de-
senvolvimento da capacidade critica, a forma-
cao intelectual da crianca e, acima de tudo, vis-
Iumbra o caminho para a visao de totalidade e
interdisciplinaridade.

Segundo Freitas, somente da sélida for-
magdo teorica e interdisciplinar sobre o fenéme-
no educacional e seus fundamentos histéricos,
politicos e sociais dar-se-a4 a “apropriacao do
processo de trabalho”, com condigdes de exer-
cer a andlise critica da sociedade brasileira e
realidade educacional; este é um dos principios
que permitird ao profissional da educa¢do a
compreensao da totalidade do processo de tra-
balho docente e aluta contra as tentativas de ali-
geiramento da formagao via propostas neo-
tecnicistas que pretendem transforma-lo em
um “prético” formado em apenas 3 anos (pro-
posta de Institutos Superiores de Educagao).

Nas novas formas de relagio teoria/pritica
implica assumir uma postura em relacao a produ-
cao de conhecimento que impregna a organizagao
curricular dos cursos e nao se reduz a “mera justa-
posicao da teoria e pratica em uma grade curricu-
lar”, teoria e prética que perpassam todo o curso
de formacao e nao apenas a pratica de ensino, o
que implica novas formas de organizacao curricu-
lar dos cursos de formacdo; a énfase no trabalho
docente como base da formacao e fonte dessa for-
ma nova de articulagao teoria/ pratica; énfase no
desenvolvimento de metodologias para o ensino
dos contetidos das dreas especificas; tomar o traba-
lho como principio educativo na formagao profis-
sional, revendo-se os estagios e sua relacdo com a
rede publica e a forma de organizacao do trabalho
docente na escola; e énfase na pesquisa como meio
de producao de conhecimento e intervencao na
prética social.

A formagao do professor, por muitas ve-
zes, deixa de ser significativa quando se trata da
produgao do conhecimento contribuindo para
uma intervencao que possa transformar uma
determinada realidade, estes buscam novas
formas de resolver esta questdao, porém, sen-
tem se incapacitados diante do sistema vigente,
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no qual hd uma tendéncia em se desvalorizar a
carreira do magistério.

Sendo assim, é de extrema importancia re-
ver aorganizacao do trabalho na escola e socieda-
de, para podermos pensar em inter-disciplina-
ridade, visto que, com a tendéncia tecnicista, as
disciplinas assumiram um carater estanque,
dificultando o desenvolvimento mais integral e
harmonioso do aluno. Todavia a Filosofia vem
contribuir para resgatar seu cldssico papel, fa-
zendo com que os alunos reflitam, superem as
concepgdes ingénuas e superficiais e atentem
para a transformacao de sua realidade, compre-
endendo e analisando suas necessidades e de
seu mundo.

A Filosofia contribui na Educacao para o
pensar, uma vez que aprimora as condigdes ou
instrumentos do pensamento que sao as habili-
dades cognitivas. Propicia a compreensao do
desenvolvimento das habilidades cognitivas, as
quais se dividem em quatro grupos: Habilidades
de Raciocinio (amplia nossos conhecimentos
pelas conclusdes ou inferéncias corretas que fa-
zemos a partir de conhecimentos anteriores, que
conduzem a coeréncia interna de nossos discur-
s0s. Sao habilidades que possibilitam o racioci-
nio competente: formular questoes, exempli-
ficar, comparar, inferir ...), Habilidades de Investi-
gacdo (A idéia de investigagao sugere a idéia de
busca do processo de construcao das respostas
que implica: medir, observar, verificar, descre-
ver...), Habilidades de Formagao de Conceitos (Iden-
tificar os seus componentes, perceber suas
relagdes, aproximar conceitos semelhantes, dis-
tanciar os diferentes, fazendo com que os concei-
tos adquiram sentido e tornem-se instrumentos
de compreensdo pois, com eles, poderemos
identificar coisas, fatos, situacdes. Faz-se neces-
sario ter algumas habilidades desenvolvidas: fa-
zer distingdes, conexdes, agrupar, classificar,
definir, explicar...), Habilidades de Traducao (Sao
habilidades necessarias a compreensao dos dis-
cursos falados ou escritos as quais permitem aos
leitores a possibilidade de dizer, com as proprias
palavras, o que ouviram ou leram, preservando
o significado, deve-se dominar tais habilidades:
prestar atengao, interpretar criticamente, para-
frasear, inferir...).

Preocupar-se com essas habilidades no
processo educacional é enfatizar o desenvolvi-
mento da capacidade de pensar e inter-relacio-
nar-se.Uma vez essas habilidades desenvol-
vidas atenderdo as expectativas e possibilida-
des de mudangas na prética pedagogica. Faz-se
presente lembrar o quanto o desenvolvimento
das habilidades é a base fundamental para todo
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o processo de aprendizagem, principalmente
na lingua materna, pois prepara bons leitores,
interpretadores e “expressadores” de idéias,
visto que, para Lorieri, o didlogo é de funda-
mental importdncia em quaisquer circunstan-
cias, principalmente em situagdes problema-
ticas, visto que leva a uma postura investigati-
va e a Filosofia oferece a familiarizacdo com o
processo de raciocinio.

Finalizando, através de “Brincar de Pen-
sar”, os professores de 1° e 2° séries compreen-
derdo a importancia da interdisciplinaridade e
conseqiientemente virao a refletir sobre a pré-
pria prética objetivando motivar seus alunos
para um melhor aproveitamento dos contet-
dos propostos em sala de aula.

Através da Filosofia, a crianca aprende a
observar, raciocinar, fazer distincdes, compa-
rar, classificar e seriar, esta adquire novos co-
nhecimentos e experiéncias, interagindo com
outras matérias e fatos.

Alguns professores ainda nao consegui-
ram perceber como o Brincar, dependendo de
como é direcionado, contribui para um estudo
epistemolégico, subsidiando a construcdo do
conhecimento no campo das ciéncias fisicas,
humanas e exatas, uma vez que as atividades
desenvolvidas nessa acdo sao a base do pensa-
mento operatério-concreto e formal.

Talvez esse fato se dé pela prépria forma-
¢do do professor que, na maioria das vezes, pre-
pondera a tendéncia tradicional de ensino, na
qual valoriza-se o conhecimento pronto (o pro-
duto da ciéncia), menosprezando-se, assim, as
habilidades cognitivas do educando.
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Formacao continuada de
educadores em servico:
paixao e razao!

Alvaro J. P. Braga2

A concepeao que defendemos aqui insere a
educacdo continuada dentro do movimento de di-
reitos humanos, buscando educar o povo, como
sempre afirmou Paulo Freire (1983),° a “ultra-
passar a visdo fragmentada da realidade”, levan-
do as pessoas a superar o individualismo através
da cooperagio, solucoes coletivas, liberdade de

pensamento, acdo e aquisi¢do da cidadania.

(DESTRO, Martha R. P. IN CEDES, 1995:26) de

Introducao

e A ® -
Este artigo tem como objetivo relatara dindmicae EXpenenClas

concepgao de formagao continuada em servigco construi-
das, histérica e coletivamente, pelos educadores muni-
cipais de Campinas (SP), nos tltimos quinze anos.

A experiéncia vivida, até agora, por nés, educa-
dores brasileiros, mostra que a questao da escola ptiblica
hoje, mais que nunca, apresenta-se como um desafio a
ser superado.

Tendo isto como meta, a Secretaria Municipal de
Educacao de Campinas (SP), nos tltimos quinze anos,
comegou a desenvolver a¢des que visavam a gestao de-
mocratica da escola, acesso e permanéncia do aluno e
um ensino de qualidade.

1. Texto originalmente publicado na Revista da Educacdo.
Sindicato dos Trabalhadores no Servigo Piiblico Municipal de
Campinas. Campinas/SP. Ano 3. N° 03. Nov/97.
2. Este texto tem a colaboracao e participagao dos seguintes
educadores:Adiwalde de Oliveira Coelho; Angela Ferraz
CarmemS. J. Pereira; Cleide Regina C. Barao; Erica H. L. Diniz;
Etelvina Ap. M. de C. Rogge; Fernanda M. Gasmenga; Hitom
Yamamoto; José A. da Silva; José Antonio de Oliveira; Marcos
D.F.Leme; Marcus V. de Brito Coelho; Maria Candida Muller,
Maria Geralda Bernadis; Maria Ivone P. A. Roque; Maria
Lucia Bachiega; Maria Terezinha Pereira Amaro; Marlene R
Gomes; Maura R. Ascenco; Moénica Cristina M. de Moraes
Sevane M. C. Costa Pinheiro; Sheyla P. da Silva; Shirley Silva
Telma R. Torres; Valmir A. Contiero; Véania Lucia de Oliveira
Carvalho; Vera Licia B. Moraes; Yone de Lourdes Freitas
Machado. :
3. FREIRE, Paulo. Educagio e Mudanga. Rio de Janeiro: Paz e |
Terra, 1983.
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Qualidade aqui entendida como adjetivo
de uma escola voltada para os reais interesses de
uma escola efetivamente publica, onde o direito
da igualdade do cidadao seja assegurado na
diversidade dos interesses e oportunidades e
nao na falsa igualdade da sociedade burguesa,
onde o poder econémico rege a “selecao natu-
ral” das ditas oportunidades do individuo.
Uma escola onde o saber comum e o erudito se
articulem na construcao do “novo saber”, da
“nova ciéncia”; o “saber” e a “ciéncia” compro-
metidos com o desenvolvimento integral do ser
humano, garantindo-se a ética e democracia
dos atos e opgdes coletivas. Um novo saber e
uma nova ciéncia para uma nova sociedade,
sem injusticas e desigualdades sociais. Uma
escola onde o saber, historicamente construido
e sistematizado pela humanidade, seja apro-
priado, reconstruido e transformado pela
populacao que a esta escola se volta; uma escola
voltada para o sucesso e ndo ao fracasso das
camadas populares.

“Recuperar aescola como institui-
cdo, composta por diferentes elementos,
todos integrados entre si e ndo estangues,
enfim, instituicao una e inteiramente res-
ponsdvel por seus resultados, constitui o
passo inicial para transformd-la. Uma
transformacao que significa abandonar a
culturado fracasso existente atualmente e
procurar construir a cultura do sucesso”.
(COLLARES & MOYSES, IN CEDES,
1995:99)

Essa busca da qualidade do ensino, em
época de mudancas aceleradas, tem uma intima
relacdo com os investimentos voltados a atuali-
zacao dos educadores, razao pelaqualaSME de
Campinas comegou a investir na edificacao de
uma rede de formacao continuada e, num tem-
po relativamente curto, criar um campo institu-
cional da formacao de professores que, apesar
das diversas varidveis, pode favorecer uma
acao adequada visando ao aprimoramento de
uma pratica pedagdgica que propicie melhores
condicdes para o desenvolvimento do processo
ensino e aprendizagem.

O programa de capacitagao inclui um
amplo e variado repertério de estratégias de
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formacao em servico dos educadores? da SME:
cursos, semindrios, grupos de formacao, proje-
tos e programas, etc. Este processo de capacita-
cao é intenso, crescente e diversificado,
resultando, inclusive, na constituicao do Cen-
tro de Formacao Continuada da Educacao Mu-
nicipal de Campinas/ SP (CEFORMA), como
niucleo aglutinador das agdes nessa drea. Inseri-
dana proposta do CEFORMA, a acao da COPE5
visa a implementacao de experiéncias que con-
tribuam para o processo de ensino e aprendiza-
gem, integrando as inovagoes pedagdgicas
contemporaneas ao cotidiano curricular de
nossas escolas.

Busca-se, dessa forma, dar vida nova a es-
cola, através de metodologias de ensino que te-
nham como ponto de partida e chegada a
realidade dos professores e alunos, relacionando
o cotidiano educativo escolarizado dos mesmos a
contextos mais amplos, articulando o senso co-
mum ao saber sistematizado e socialmente cons-
truido, integrando e contextualizando os
diversos componentes curriculares do ensino.

Assim, educadores e educandos deixam
de ser agentes passivos da educacao, objetos ou
nimeros estatisticos do processo educacional
para assumirem o papel de seres expressivos,
ativos deste processo. A liberdade torna-se
uma conquista e a educagao assume um cardter
humanizante, nao um simples transmitir de co-
nhecimentos, mas um lugar/tempo de vivén-
cias onde todos crescem e descobrem as
relacdes de homem-mundo tornando a apren-
dizagem e o ensino significativos.

Promovendo a discussdo de propostas
inovadoras com os profissionais de todos os ni-
veis, incentivando-os a assumirem uma postu-
ra de educador-pesquisador frente a realidade
em que se encontram, através da elaboracao de
hipéteses e alternativas de trabalho que refli-
tam a necessidade real, procurando enriquecer
o curriculo basico da escola de forma a ampliar
a compreensao dos alunos sobre sua realidade
cultural, econémica e politica, possibilitando,
assim, a aquisicao de conhecimentos e habilida-
des que lhes garantam uma participacao efetiva
na constru¢do de uma sociedade mais justa,
soliddria, democratica e o pleno exercicio de
sua cidadania.

4. Educadores, aqui, referindo-se aos professores e especialistas da SME/FUMEC.
5. Coordenadoria de Projetos Especiais da SME/Campinas.
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Historico & Concepcoes

Oficialmente, a COPE data de 1995.
Entretanto, devido a sua prépria natureza
histérica, poderiamos dizer que a génese deu-se
em 1984. Por qué ?

Essa é a data em que comegou a desen-
volver-se o primeiro Projeto na Rede Municipal
de Ensino de Campinas, o Programa de Orien-
tacao Sexual.6 Em 1985, houve a criagdo do Pro-
jeto de Arte Educagao” e, em 1989, o Projeto
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¢do Ambientall?). Em 1991, foi a vez da Educa-
¢do Especial;!! 1993, Bibliotecas Escolares,!2
Saude do Escolar,!* Olimpiada de Matemati
ca,! Ensino de Transito nas Escolas (PETE),*
Correio Escolal® e Francés.l” Em 1993, houve
também a primeira agao efetiva de instituciona-
lizacdo de uma coordenacao integrada dos Pro-
jetos da SME/FUMEC, ou seja, o Nucleo de
Projetos. Em 1995, outros Projetos foram cria-
dos: Leia Brasil,!® Ballet Popular,’® Danca na
Escola? e Educagao Tecnolégica.?! Em 1996, a

Cidadania Estudantil.8 Em 1990, temos o Eu-
reka’ e Meio Ambiente (este altimo, em 1995,
muda de nome - e concepgao: Projeto de Educa-

COPE passou a ter como sede o CEFORMA 22
Como vimos, a histéria da COPE é a
histéria dos Projetos que foram sendo criados,

6. Tem, como objetivo, implementar o trabalho de Orientagao Sexual nas escolas, oferecendo informagao e forma-
¢ao na area da sexualidade humana para toda comunidade escolar.

7. Projeto que tem, como principal objetivo, assegurar uma melhoria do trabalho docente, no tocante as Artes em geral.

8. Projeto que visa levar o educando a respeitar os valores culturais, histéricos, técnicos, artisticos e pedagégicos,
com liberdade para criar e desenvolver o senso critico, conscientizando-o de suas responsabilidades para saber
exigir seus direitos e cumprir seus deveres como estudante.

9. Projeto de Informatica Educativa da SME/FUMEC, em convénio com o Laboratério de Educagdo e Informatica
Aplicada da Faculdade de Educacao da UNICAMP.

10. Um dos principais objetivos deste projeto é contribuir para o processo de capacitagao do professor na realiza-
¢ado de um trabalho pedagdégico que incorpore as preocupagdes com as questdes ambientais.

11. O Programa coordena e formula a¢ées que possam garantir a oferta de orientagdes especializadas ao escolar
com deficiéncia, que se encontra matriculado nas escolas municipais de Campinas (SP).

12. Tem, como objetivo, implantar bibliotecas em toda as escolas da Rede Municipal de Ensino de Campinas/SP,
ampliando o conceito de biblioteca escolar, tornando-a o centro de cultura e referéncia da escola, promovendo a
leitura de estudo, informagao e prazer a toda comunidade escolar.

13. O objetivo geral deste Projeto é garantir aos alunos das escolas municipais de Campinas (SP), atengao a satide
através do Professor Agende de Satide.

14. Em convénio com o Instituto de Matematica, Estatistica e Ciéncia da Computacao (IMECC), da UNICAMP,
tem, como principal objetivo, incentivar os alunos das escolas municipais de Campinas (SP) a estudar Matemati-
ca, possibilitando aprimorar seus conhecimentos.

15. Em convénio com a Secretaria Municipal de Transportes, tem, como objetivo principal, desenvolver na crian-
¢a e adolescente uma percepcao da realidade e torna-los pessoas capazes de tomar conta de si dentro do transito,
na condi¢do atual, como pedestre ou futura, como motorista.

16. Projeto em parceria com o jornal “Correio Popular” (Campinas/SP), que tem, como objetivo, desenvolver o
hébito da leitura critica do aluno na sala de aula, biblioteca e familia, via jornal.

17. O principal objetivo é a formacao e conhecimento da lingua e cultura francesas, visando a inclusao do Francés
no curriculo escolar. Este Projeto tem convénio com a “Alianga Francesa” de Campinas/SP.

18. Convénio com a Petrobras, Casa da Leitura do Rio de Janeiro, Fundagao Biblioteca Nacional do Rio e da Argus
Promogdes e tem, como objetivo, formar professores-leitores para que possam ser divulgadores da leitura entre
professores e alunos.

19. Tem, como objetivo principal, a desmitificacao da danga na escola, vivenciando a cultura corporal e popular
através do folclore e outras praticas.

20. O objetivo geral deste Projeto é possibilitar aos alunos um conhecimento geral de danga, no sentido de capaci-
ta-los a entender as caracteristicas basicas dessa forma de representar, facilitando-os a se posicionarem artistica-
mente caso percebam sua vocacao para essa forma de arte.

21. O principal objetivo deste Projeto é a execugdo de um trabalho criativo a partir das relagdes advindas do coti-
diano do aluno, através da vivéncia de uma metodologia de projetos via “oficinas tecnolégicas”, integrando
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade.

22. Sobre a origem de projetos alternativos para a educacdo municipal de Campinas, consultar também: VAN-
ZELLA, Lila C. G. Projeto de Incentivo a leitura - uma experiéncia de formagéo do professor alfabetizador.
Campinas, FE/UNICAMP. 1996. (Dissertacao de Mestrado)
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incorporados, desenvolvidos pela SME/ FU-
MEC.2 Cada Projeto, por sua vez, tem uma
histéria especifica: uns foram criados por pro-
fessores da prépria SME/FUMEC, desenvolvi-
dos em sua U.E. e, depois, expandidos para
outras escolas. Outros vieram como idéia de
outras institui¢des e, em parceria com a SME/
FUMEC, foram-se desenvolvendo e incorpo-
rando-se a realidade de nossas escolas. Se a
génese de cada projeto é diferente, original, por
que e como puderam aglomerar-se numa tinica
Coordenadoria?

Apesar das diferencas histéricas e orga-
nizacionais de cada Projeto, todos eles tém um
ponto em comum: a fortnagdo continuada em ser-
vigo através da busca de umaintervencdo pedagogica
inovadora e contemporanea. E, justamente por ter-
mos vérios Projetos sendo desenvolvidos numa
mesma realidade, a Rede Municipal de Ensino
de Campinas e FUMEC - mas, desarticulados
em nivel organizacional e pedagégico - consti-
tuiu-se a Coordenadoria de Projetos Especiais,
hoje chamada de Coordenadoria Setorial de
Projetos Especiais.

Entdo, dentro da proposta de articular a
formacdo continuada em servico, através das
inovagdes pedagoégicas contemporaneas, a
COPE aglutinou os profissionais que estavam
diretamente envolvidos com a coordenacao de
cada Projeto existente na SME/FUMEC. Estes
profissionais, pela prépria natureza de cada
Projeto, sdo professores ou especialistas com
experiéncia (tedrica e prética) no tema de cada
Projeto que coordenam. Muitos destes profis-
sionais, inclusive, desenvolveram ou desenvol-
vem pesquisa em temas referentes ao Projeto
que coordenam, visto que, também, estdao em
formacao continuada em servico.

Atualmente, a COPE é constituida por:
Coordenadora da Coordenadoria de Projetos
Especiais; Ntcleo de Projetos e 17 projetos.?* A
COPE também é responsével pela coordenagao
de Projetos elaborados no interior da U.E., que,
muitas vezes, sao germes de novos Projetos
incorporados por varias escolas ou toda a
SME/FUMEC.

A acgao/estratégia de formacao continua-
da em servigo em comum, dentro dos Projetos,
é o GRUPO DE TRABALHO (GT): um espaco/
tempo viabilizado por todos os Projetos, com
diferencas de enfoque ou atividades. O Grupo de
Trabalho é a denominacdo dada as reunides
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periédicas (semanais, quinzenais, mensais)
fora da jornada docente, realizadas entre pro-
fessores-coordenadores, monitores e professo-
res (e especialistas) integrantes dos Projetos. O
GT é o amago do Projeto, pois € o espaco de
reflexdo num processo interativo e dinamico,
sendo a participacao no GT que caracteriza o
engajamento do educador no mesmo. O GT
também ¢é responsavel pela organizacao dos
aspectos administrativos e pedagégicos na
viabilizacao do desenvolvimento dos Progra-
mas/ Projetos no cotidiano da U. E.

A caracteristica basica da maioria dos
GTs é a INTERDISCIPLINARIDADE, pois é
neste espaco/tempo que os educadores de dife-
rentes séries e disciplinas se integram, discu-
tem, trocam experiéncias, estudam; enfim,
produzem conhecimento através da reflexdo de
sua pratica, tendo, como objetivo, a transfor-
magao desta mesma pratica.

O preparo dos trabalhadores, cm
muitas dreas, supoe capacidade de apren-
der, continuar aprendendo.

Por outro lado, ha crescente exi-
géncia de interdisciplinaridade ¢ inter-
profissionalizacdo levando a mudanca de
referencial na producao do saber e, conse-
qiientemente, sua “transmissiao”.

Esta afirmativa é tanto mais ver-
dadeira quando o trabalhador é um pro-
fessor que, hoje, dado o avanco da ciénciae
tecnologia, nao pode sobreviver cono tra-
balhador isolado e enclausurado na ilusao
de um conhecimento acabado. Quando
organizados em grupos, trabalhando as
questoes temdticas — exigéncia atual —
percebemn o processo educacional de pro-
ducao do conhecimento. (BARBIERI,
CARVALHO & UHLE IN CEDES,
1995:35).

Os Grupos de Trabalho tendem a supe-
rar a divisao social do trabalho, colocando em
“pé de igualdade” professores de diferentes
classes/séries e contetidos curriculares, assim
como os especialistas. Os GTs sao os germes ge-
radores de uma nova cultura de formacao:
cultura esta que, inevitavelmente, precisa refle-
tir-se na estrutura organizacional da instituicao

23. FUMEC - Fundagao Municipal para Educagao Comunitéria.
24. Conforme Caderno da COPE - Coordenadoria de Projetos Especiais (1996/1997). SME/Campinas. Mimeo.
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escolar, para garantir sua sobrevivéncia e
expansao:

A formagao de professores pode de-
sempenhar um papel importante na confi-
guracdo de uma “nova” profissionali-
zagdo docente, estimulando a emergéncia
de uma cultura profissional no seio do
professorado e de uma cultura organiza-
cional no seio das escolas (...) A formagao
ndo se faz antes da mudanca, faz-se du-
rante, produz-se nesse esforco de inova-
¢ao e de procura dos melhores perciirsos
para a transformacdo da escola. E esta
perspectiva ecologica de mudanca inte-
ractiva dos profissionais e contextos que
dd um sentido as praticas de formagao de
professores centradas nas escolas. (NO-
VOA, 1992:24,28)

Esta nova cultura ou profissionalizacao
docente estd diretamente articulada as propos-
tas de autonomia, ainda que relativa, pedagégi-
co-administrativas das escolas. Uma acao
concreta desta articulacao é a construcao do
Projeto Pedagégico (ou Projeto de Escola) das
Unidades Educacionais, que, desde 199025, vem
sendo realizada na Rede Municipal de Ensino
de Campinas e FUMEC.

O projeto de escola é a articulagao
das intengoes, prioridades e caminhos es-
colhidos para realizar sua fungdo social.
(...) ao definir intengoes, identificar e ana-
lisar as dificuldades que se vio apresen-
tando, os educadores estabelecent rela-
coes, apontant metas e objetivos comuns,
vislumbrando pistas para melhorar a pro-
pria atuacdo. Desta forma, estardo tecen-
do, no coletivo, o projeto que serd o fio
articulador para o traballio de toda a esco-
la, na direcao que se pretende. (CENPEC
- N° 4/Projeto de Escola, 1996: 2-3)

Ao elaborar seu Projeto Pedagdégico, pro-
jeto coletivo, respeitando a proposta politico-
pedagdgica da SME/FUMEC, a comunidade
escolar define suas metas e incorpora, em suas
praticas, o processo de gestao no ambito admi-
nistrativo, ético e pedagdégico.

Neste momento, a unidade escolar pode
optar por desenvolver atividades nao formais
que venham ao encontro de suas especificida-
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des e, para tanto, faz uso dos Projetos, Progra-
mas e subprojetos que atenderao suas expecta-
tivas, fortalecendo o curriculo basico, suple-
mentando-o nas areas de informacao, lazer,
arte, ciéncia e tecnologia.

Num processo de aperfeicoamento conti-
nuo em busca de efetividade e satisfacao, o traba-
lho deve assegurar as necessidades internas da
Unidade Escolar e sua comunidade externa. A
nao compreensao deste processo ou a nao com-
pactuacao com ele faz com que o profissional da
educacdo, que é o sujeito/agente do nosso tra-
balho, nao consiga promover mudangas signifi-
cativas em sua pratica e, consequentemente, no
seu coletivo. Sendo assim, temos uma articula-
¢ao direta entre inovacao pedagégica, escola e
sociedade. A mudanga cultural na profissiona-
lizacao docente, pretendida e realizada através
da Formacao Continuada em Servigo dos Proje-
tos Especiais da COPE, reflete-se e é influencia-
da pela construcao coletiva dos educadores no
Projeto Pedagégico de cada escola.

Assim, a educacao continuada
conto geradora de mudangas insere-se
num quadro politico prospectivo em que
formagao "¢ idealmente participar do fu-
turo” (Goguelin 1970)% a partir do pre-
sente e assumir o risco, porque formar é
mudar de forma que pode implicar un de-
formar! Mas, que devemos considerar de
vital importancia é ter senipre presente
que educagdao continuada ndo é apenas
transmissao de conhecimentos cientifi-
cos, mas, também, atitudes em relacdo a
utilizacao desses conhecimentos. Comt
isso, afrontamos a ideologia vigente e a
propaganda veiculada por ela. Nio se
pode ignorar, entretanto, que essa visao -
formar é mudar de forma que pode impli-
car um deformar - ndo marca apenas a
educacdo continuada, mas todo processo
pedagogico que deve deixar de ser livresco
para se inserir na vivéncia de criangas,
adolescentes ou adultos, demntro ou fora do
sistema escolar institucionalizado.
(DESTRO, Martha R. P. IN CEDES,
1995:27).

Integrada aos GTs, outras diversas acoes
sao desenvolvidas pelos Projetos:

25. Conforme Portaria N°1163/90, da SME, publicada no DOM/Campinas-14/11/90. Tal Portaria foi elaborada
no I Congresso Municipal de Educagio, ocorrido em fevereiro de 1990, quando cerca de 1500 professores e funciona-

rios deliberaram sobre seu contetido.

26. GOGUELIN, P. La formation continue des adultes. Paris, PUF, 1983.
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a) Trabalho em Campo (assessoramento
e reunides dos Professores-Coordenadores ou
Monitores as U.Es.);

b) Promogdo e participacdo (apresenta-
¢ao dos trabalhos desenvolvidos pela COPE)
em eventos, como semindrios, oficinas, pales-
tras, encontros, em nivel municipal, regional,
nacional e internacional;

c) Convénios/parcerias. Exemplos:
MEC, FNDE, FBN, FINEP, PETROBRAS,
Alianca Francesa, Instituto Cultural Itag;
UNICAMP; PUCCAMP; U F.Lavras; Prefeitura
Municipal de Paulinia; Correio Popular;
Rotary; Corpo de Bombeiros; Sociedade de
Medicina, Wizard; Casa D’Italia; Secretarias
Municipais de Campianas (Satde, Esporte,
Cultura, Transportes, Governo); Sedecon ...

Todas estas acOes estdo integradas estra-
tegicamente para que a proposta e filosofia de
formacao continuada em servico, defendida
pela COPE, possa concretizar-se na dindmica
cotidiana dos profissionais da educacao da
SME/FUMEC.

Por dltimo, mas sem finalizar, pois o pro-
cesso de construcao politico-pedagégica da
COPE ainda esta constituindo-se, gostariamos
de salientar que as inovacdes pretendidas atra-
vés de uma proposta de formacao continuada
em servico, como da implementada pela COPE,
demandam, acima de tudo, TEMPO; ndo o tem-
po histérico dos Projetos, mas e, principalmen-
te, da constituicao histérica e coletiva da
integracao destes Projetos/Programas num
espaco que, nesta nossa realidade municipal,
chamamos de COPE. Portanto os problemas e
conflitos enfrentados na implantacao de Proje-
tos/ Programas, que existem e devem ser solu-
cionados, coletiva e democraticamente, preci-
sam ser analisados e debatidos a luz desta pers-
pectiva integracional que os Projetos e Progra-
mas iniciaram a partir de 1995.

A interdisciplinaridade dos Projetos/
Programas é uma etapa sendo trabalhada pela
COPE. Importante lembrar, porém, que esta
etapa faz parte de um processo histérico, coleti-
vo e democratico, iniciado ha quinze anos e
com caracteristicas fundamentais para a conti-
nuidade e evolugdo desta caminhada; pois, For-
macao Continuada em Servico, como ja dizia
Kramer (1989), ndo se faz por treinamentos, pa-
cotes metodolégicos ou encontros e vivéncias.
Formacao continuada em servico se faz com/
pelo educador. Outras estratégias de formac&o
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continuada em servico devem estar voltadas
para este foco e ndo o inverso.

Os objetivos das estratégias de Formacao
Continuada em Servico, acima apresentados e
constituidos pela COPE, através de seus Proje-
tos e Programas, buscam justamente esta arti-
culacao entre professor/aluno/Projeto
Pedagégico/ inovagao/ cultura/sociedade.
Uma articulagdo pretensiosa, mas nao utépica,
pois coerente estd com a concepgao que temos
de Escola e Sociedade.

Encerrando este artigo, gostariamos de
lembrar que paixao e razao siao elementos fun-
damentais deste processo. Ndo a paixdo que
cega e deturpa, nem a razdo que se fecha e dire-
ciona, mas a paixao/razao do coletivo, hist6-
rico, opgao consciente e conseqiiente...

Mas os dispositivos materiais em
si, separados da reserva local de subjetivi-
dade que os secreta e reinterpreta-os
permanentemente, ndo indicam absoluta-
mente alguma direcdo para a aventura
coletiva. Para 1sto, sdo necessdrios os
grandes conflitos e projetos que os atores
soctais animam. Nada de bomn serd feito
sem o envolvimento apaixonado de indi-
viduos. (LEVY, 1993:131).

Referéncias Bibliograficas

CEDES. Educagio Continuada. CEDES, n° 36.
Campinas (SP), 1995.

CENPEC (Centro de Pesquisas para Educacao e
Cultura). Projeto Raizes e Asas. - Caderno 4
(Projeto de Escola). Sdo Paulo, 1996.

LEVY, Pierre. As tecnologias da inteligéncia: o
futuro do pensamento na era da informadtica.
(trad.) Carlos Irineu da Costa. - Rio de Janei-
ro: Ed. 34, 1993.

KRAMER, S6nia. Melhoria da qualidade do en-
sino: o desafio da formagao de professores
em servico. Revista Brasileira de Estudos Peda-
gogicos, Brasilia, 70(165):189-207, maio/ago.
1989.

NOVOA, A. (org.). Os professores e sua formacéo.
Lisboa: Editora D. Quixote, 1992.



Revista de Educagdo
1997, Vol. 1,n° 3, 83 - 86

O ambiente da sala de aula e o
trabalho diversificado

Maria Regina Peres! et al.

Nos ultimos anos, tem-se observado um
interesse crescente pela busca de propostas al-
ternativas para o cotidiano do processo educa-
tivo. As propostas desenvolvidas em sala de
aula, geralmente, apresentam-se embasadas
em pressupostos tedricos que valorizam o co-
nhecimento como algo pessoal, inacabado, pos-
sivel de transformacdes, que pode ser cons-
truido especialmente através da interacdo do
individuo com o meio fisico e social.

Nessa perspectiva, o processo ensino-
aprendizagem é considerado um ato intencio-
nal significativo, onde o individuo adquire
informacoes através da problematizacao,
levantamento de hipéteses, compreensao,
contato com arealidade, meio ambiente, outras
pessoas, enfim, com as intera¢des que realiza.

Dentre os tedricos interacionistas que de-
fendem essas idéias, destacamos L. S. Vygotsky
por sua relevante contribuicao sobre o desen-
volvimento e aprendizagem. Segundo este au-
tor, o nivel de desenvolvimento real representa
o estado alcancado pelo desenvolvimento das
fungoes ja amadurecidas pelo individuo, fruto
do processo de desenvolvimento ja alcangado.
O grande desafio esta no nivel de desenvolvi-
mento potencial que representa o que o indivi-
duo podera alcancar em matéria de aprendi-
zagem com o auxilio do professor, dos colegas
de classe ou através de outras interacoes. A dis-
tancia entre o nivel de desenvolvimento real e 0
de desenvolvimento potencial é representada
pela zona de desenvolvimento proximal que se
constitui em um nivel intermediario ideal para
a atuagao do professor.

Assim, o professor nao podera ter uma
postura autoritdria impondo, entre outras coi-
sas, um conhecimento pronto, acabado, inques-
tionavel, sem significado para o aluno e nem ser
omisso, caindo em um espontaneismo pedagé-
gico, onde tudo é permitido incontestavelmen-
te. O professor assume a postura de mediador
proporcionando diferentes alternativas para a
construgao do conhecimento, como, por exem-
plo, através de atividades diversificadas e con-
textualizadas, uma vez que nelas se consideram
o desenvolvimento pessoal earealidade do alu-
no, respeitando-se, assim, sua natureza, levan-
do-o a refletir e problematizar sobre os temas
de ensino.

O aluno é considerado um ser histdrico e
social que interage com o meio fisico e o patri-
monio sécio-histérico como a linguagem, valo-
res, normas, dentre outros, através da convi-
véncia com diversas pessoas, num processo
pessoal de experiéncia mental e reflexiva sobre
esses mesmos patrimoénios, revendo-os e
reconstituindo-os, visando incorpora-los aos
conhecimentos ja adquiridos.

Dessa forma, a escola estara consideran-
do a curiosidade e interesses dos alunos, respei-
tando seu conhecimento inicial, ao mesmo
tempo em que proporcionard a ampliagao des-
se conhecimento através da reflexao, problema-
tizacdo, confronto com o conhecimento cien-
tifico. A aquisicao desses conhecimentos pode,
portanto, ocorrer através da mediacdo com o
proéprio objeto do saber como: livros, revistas,
meios de comunicacao de massa, jogos, colegas
de classe, professores...

1. Licenciada em Pedagogia e Biologia pela Pontificia Universidade Catdlica de Campinas. Pos-graduada em

Educagao - Metodologia do Ensino pela UNICAMP (Mestrado). Professora da rede estadual de Ensino de Sao

Paulo e da Faculdade de Educagao da PUCCAMP.
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Assim, a sala de aula constitui-se em
espaco privilegiado de interagdes onde se
reproduzem as relagdes sociais, onde o aluno
essencialmente interage com o objeto de conhe-
cimento juntamente com o professor e colegas
de classe. Por tudo isso, torna-se fundamental
refletirmos sobre como temos utilizado o ambi-
ente escolar, incluindo a sala de aula em seu
contexto fisico e social.

Por que trabalho diversificado?

Primeiro, porque os alunos apresentam
interesses e motivacdes variadas e, depois, por-
que cada um tem um ritmo préprio de desen-
volvimento a ser considerado e respeitado.

Trabalho diversificado é aquele em que o
professor subdivide a turma em grupos que
desenvolverdo, ao mesmo tempo, atividades
diferentes, dirigidas ou nao pelo professor. Por
exemplo, enquanto um grupo recebe orienta-
¢do direta do professor, os outros trabalharao
independentemente, em atividades como leitu-
ra silenciosa, redacdo, exercicios escritos, ativi-
dades artisticas, jogos didaticos, etc.

O trabalho diversificado em sala de aula
apresenta-se em nossas escolas como um proce-
dimento capaz de atender as diferencas indivi-
duais dos alunos em seus varios aspectos.
Justifica-se, principalmente, pelo fato dos alu-
nos encontrarem-se em pontos diferentes quan-
to ao nivel de desenvolvimento fisico e mental,
aoritmo de aprendizagem, aos interesses, apti-
ddes e experiéncias vividas.

Os objetivos do trabalho diversificado sao:

a) Propiciar a cada aluno orientagao para
evitar ou corrigir falhas, superar deficiéncias e
atender o ritmo individual de aprendizagem. E
muito dificil, em classes numerosas, o professor
atender a todos os seus alunos; portanto, se este
trabalhar com pequenos grupos, podera conhe-
cer e atender melhor os individuos de acordo
com as peculiaridades de cada um;

b) Oportunizar o maior nimero de parti-
cipacdo direta de cada aluno nas atividades
propostas. A participacao do aluno nas ativida-
des propostas é essencial para seu processo de
aprendizagem. E importante que ele se perceba
como integrante e interagindo em todas expe-
riéncias de aprendizagem.
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Ao se propor o trabalho diversificado, o
professor deve considerar que sua turma é,
antes de tudo, um grupo social e, como tal, deve
realizar atividades coletivas.

Portanto, ao se propor um trabalho di-
versificado, deveremos ter em mente a organi-
zacao de atividades em trés niveis: coletivo,
pequenos grupos e individualmente.

As atividades podem diversificar-se em
diferentes situacGes educacionais, como exem-
plo, destacamos aquelas em que existam:

* diferencas acentuadas nos interesses dos
alunos em certas atividades;

* alunos com deficiéncias determinantes;

* um numero insuficiente de material didati-
co;

° materiais com pouca visibilidade a distancia;
* alunos com dificuldades de ajustamento.

Para se propor um trabalho diversificado
em sala de aula, o professor deve ter claro que
os alunos terdo que ser preparados para traba-
lIhar de forma independente.

Sugerimos, portanto, que, num trabalho
independente, os alunos devam observar:

* 0s momentos de escutar o outro;

* o tom de voz para nao atrapalhar os demais
grupos;

* refletir e compreender as orientagdes orais e
escritas;

* arealizacao da atividade proposta até o fim
sem a interferéncia direta do professor;

* a avaliacdo da atividade realizada com a
intervencao do professor e colegas;

* 0 cuidado na movimentacao dentro da sala
de aula;

* o trabalho sendo feito com independéncia,
persisténcia, organizagao e responsabilidade;

* a busca constante da pesquisa.

Podemos desenvolver estas sugestdes
utilizando cartazes, fichas de leitura, fichas de
avaliacdo, etc...
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Organizando a sala de aula para o
Trabalho Diversificado

A organizagao da sala de aula nao deve
ser fixa e sim determinada pelos objetivos a se-
rem trabalhados em cada atividade, pelas pro-
prias condicoes fisicas do prédio e niimero de
alunos existentes em cada classe.

Marcozzi e outros (1976:23-25) sugerem
formas de organizacao da sala de aula que, pri-
oritariamente, devem atender objetivos do tra-
balho pcdagégico, lembrando que sempre se
parte de uma arrumagcao bdsica, pois permite
uma movimentagao rdpida de alunos e mobilid-
rio.

Na organizacao da sala de aula para o
trabalho diversificado, devem ser consideradas
as seguintes questoes:

* como organizar asala deaula de forma a per-
mitir que o trabalho diversificado ocorra
com maior facilidade, tornando-o parte do
cotidiano da escola?

* como estao distribuidas as mesas visando
atender melhor o trabalho diversificado dos
grupos?

* os alunos tém acesso ao material de que ne-
cessitam?

* paraagilizar parte do trabalho diversificado,
a sala foi distribuida em cantinhos?

* Cantinho daleitura, do jogo, da matematica,
das atividades manuais?

Os cantinhos devem ser construidos
pouco a pouco atendendo as expectativas e
necessidades dos individuos. Eles devem apre-
sentar-se organizados previamente.

Nesses cantinhos, devem aparecer os
seguintes materiais:

* cantinho de leitura: livros atraentes com novi-
dades constantes, jornais, revistas, livros cria-
dos pelos alunos.

* cantinho do jogo; quebra-cabega, jogos de
encaixe ou construcdo, dominé dentre outros.
* cantinho da matematica: blocos 16gicos, séli-
dos geométricos, material dourado, abaco.

* cantinho de atividades manuais: papeljornal,
lapis de cera, lapis de cor, massa de modela-
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gem, argila, tesoura, papéis coloridos, pincéis,
tintas, material para recorte e colagem, material
de sucata.

Outros cantinhos poderdo ser construi-
dos de acordo com a realidade e necessidade
dos individuos.

A organizacao dos grupos para o traba-
lho diversificado deve atender alguns critérios:

* o nimero de grupos e quantidade de elemen-
tos nao sao fixos e devem atender objetivos do
trabalho.

* o namero de grupos a serem formados depen-
dera da habilidade do professor em conduzi-
los.

Sugerimos que:
* ao se iniciar o trabalho diversificado numa
classe, que a mesma seja dividida em dois gru-
pos: um dirigido pelo professor e outro que tra-
balharda independentemente. Isto facilitard,
inicialmente, a movimentacao da classe e dara
maior seguranca aos alunos e professor num
trabalho novo.
* ao organizar os grupos, é importante que os
alunos nao apresentem grandes diferencas,
quer para aprender um contetido novo ou cor-
rigir e superar deficiéncias.
* a introdugao do trabalho diversificado deve
ser gradativa, pois, quando se diversificam
muitas atividades no mesmo dia podem ocor-
rer dificuldades na movimentacao dos alunos,
na sala, gerando uma queda no rendimento do
trabalho.

Para planejar um trabalho diversificado,
requer-se:
* previsao do tempo que se gastara com o grupo
dirigido para se organizar a atividade indepen-
dente.
* organizacdo da atividade independente de
acordo com necessidades, possibilidades do
grupo com orientagdes claras para que os alu-
nos fiquem interessados e motivados e ndo pre-
cisem recorrer constantemente ao professor.
* arrumacao da sala de aula com a previsao da
disposicao das carteiras, cantinhos, flanelégra-
fo, quadro de pregas, de modo a facilitar a mo-
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vimentagao dos alunos, evitando que um grupo
perturbe o outro.

* iniciacdao do trabalho fazendo uma “assem-
bléia” que servird para integrar os alunos e
professor para que, juntos, tomem decisdes so-
bre o encaminhamento das atividades a serem
desenvolvidas.

* preparagao dos alunos para as modalidades
de trabalho independente (orientacao, habitos
de estudo e organizacado) e trabalho de grupo
(individuos que trabalhem em conjunto para
solucdo de problemas onde cada um seja
responsdavel pelo trabalho de todos).

* distribuigao dos alunos pelos grupos definin-
do quem vai fazer trabalho dirigido e quem vai
fazer trabalho independente.

*correcdo dos trabalhos e avaliacao dos resulta-
dos obtidos. Destacamos que o trabalho inde-
pendente deve ser avaliado, para que os alunos
nao se desmotivem ao realiza-lo e possam supe-
rar suas possiveis falhas.

Finalizando, o trabalho diversificado em
sala de aula constitui-se em uma alternativa
capaz de atender as diferencas individuais,
envolvendo os alunos em diversas atividades,
criando um ambiente de trabalho amistoso e
atraente, onde todos tenham a oportunidade de
trabalhar cooperacao, respeito e convivéncia em
grupo, entendendo que, apesar das diferencas
pessoais, existem interesses, objetivos maiores,
comuns para serem conquistados.
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Nas teias do planejamento
na acao

FERREIRA, Francisco Withaker. Planejamento sim e ndo: um
modo de agir nunt mundo em permanente mudanga. 8*.ed. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1986.

Maria Rosa Cavalheiro Marafon]

E incontestével a atualidade das questdes referentes ao e
planejamento e antiplanejamento tratadas no Livro de i
Withaker, editado inicialmente em 1978 e, hoje, com mais de Resenha
dez edicoes. 5

Olivro tem uma organizacao peculiar que foge ao mode-
lo dos capitulos seqiienciais ou das partes contendo alguns
temas. E apresentado sob a forma de didlogo registrado em
datas nas quais os interlocutores se encontram. Suas falas, va-
rias vezes, sdo esclarecidas ou questionadas pelo autor que se
dirige ao leitor, procurando envolvé-lo no debate. O texto ¢é
enriquecido por curiosas e instigantes ilustracoes e trechos a
margem das pdginas, que reforcam ou destacam idéias essen-
ciais.

Concordo com as afirmacdes feitas por Paulo Freire no
prefacio que escreveu em Genebra (1978), referindo-se ao fato
de quanto o livro o desafiava: “o estilo simples e ndo simplista com
0 qual foi escrito” e mais, “escrito para ser estudado e nao para ser
mecanicamente lido”. (p. 07)

A'idéia central trabalhada insistentemente pelo autor é a
do processo de planejamento e acdo no processo de modifica-
cao da prépria realidade. Por meio de constantes retomadas,
que parecem ser intencionalmente repetitivas, vai articulando,
numa complexidade crescente, os conceitos fundamentais
paraaexplicitagao da dialeticidade do ato de planejar. Ao com-
parar o processo de planejamento com o movimento da vespa
que voa insistentemente em volta do doce, reforga a idéia de
que o planejamento nao se desgruda da acao. A agao é entendi-
dacomo ato em que fazer e pensar se articulam continuamente.

No decorrer da obra, sdo explicadas as fases do planeja-
mento como método propriamente dito, a saber: preparacédo do
plano, acompanhamento da agado e revisdo critica dos resul-
tados, identificando as nuances de cada uma das fases e sua
interpenetragao.

1. Professora Titular da Faculdade de Educagdo - PUC-Campinas.
Doutoranda na Faculdade de Educacdo - UNICAMP
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Assim se expressa o autor: “O método de
planejamento éitil. Mas o mais importante é o maior
ou menor conhecimento que se tenha do aspecto da
realidade em que se esta agindo e de sua inser¢io no
conjunto”. (p.144) No minimo, essa idéia impli-
ca nao ter medo de verem questionadas as pré-
prias posi¢des, sempre tendo os objetivos como
referéncia fundamental.

Destaco duas questdes abordadas pelo

autor que parecem instigantes. A primeira se

refere ao antiplanejamento caracterizado por
mistificagdes que se constituem no “uso malan-
dro do planejamento” (p.50), de modo especial
feito pelos tecnocratas. No enfoque do planeja-
mento econdmico, explicita os conceitos de pla-
nificacdo e planejamento, e no educacional,
salienta a importancia de se tomarem decisdes a
partir das reacdes que se manifestem frente as
iniciativas tomadas.

A segunda questao diz respeito a critica
feita ao planejamento estratégico, hoje tdo pre-
sente nos discursos e praticas dos planejadores.
O cerne da questao estd na auséncia dos objeti-
vos da agao, pois o que se planeja sao as estraté-
gias. “Estratégia sem objetivos é o mesmo que agir
sem saber por qué”. (p.94)

Em “As notas roubadas” apresentadas
no final do livro, que, segundo explica o autor,
sao anotacdes dos interlocutores sobre coisas a
discutir, reforca a importancia da participacao
que pode e deve ser propiciada de mil maneiras
no processo de planejamento denominado pla-
nejamento participativo.

O livro é muito valioso para aqueles que
desejam refletir e discutir o planejamento em
suas variadas dimensdes: puiblica, privada, eco-
némica, politica, educacional.
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(Associacao Nacional de Pés-Graduacao e Pesquisa em
Educagao)

Caxambu - MG

20 a 24 de setembro de 1998

Entrega de trabalhos até 14 de abril (data de postagem)
Informagoes: Fone(Fax): (011) 3675-0085 e (011) 3865-8725.

IX ENDIPE - Encontro Nacional de Didatica e Prética de Ensino

4 a 8 de maio - Aguas de Lindéia

Inscrigoes até 30/03/98 sem apresentagao de trabalhos
Valor: R$ 60,00 (sessenta reais) enviar cheque cruzado em
nome IX Encontro Nacional de Didética e Pratica de Ensino.
Informagcdes: Telefone: (011) 818-3574 - Fax: (011) 818-3149

5? Jornada Nacional de Iniciacao Cientifica NOtiCiaS

90 Reuniao Anual - SBPC (Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia)
“CIENCIA, EDUCACAD, INVESTIMENTO - SBPC 50 ANOS”

UFRN - Universidade Federal do Rio Grande do Norte
Natal, 12 a 17 de julho de 1998

Informacgaes: Telefone: (011) 259-2766

10° Conferéncia Internacional sobre Determinacao da Qualidade no Ensino
Superior.

27 a?29 dejulhono Mutiara Beach Resort Hotel, em Penang,
Malasia.

Informagcaes: hitp:/lwww.yckab.ac.uk/commerc/ ccktiyrs.htm

“0 Ensino Superior no Século XXI: Visao e Agdes”.
De5a9deoutubro em Paris. Evento promovido pela Unesco.
Informagoes: 106316.3622@compuserve.com

2* Jornada sobre Ensino Superior.

Dia: 11/5. Local: Anfiteatro do Prédio do Semindrio
(Swift). Palestra inaugural: Dr. Félix Angulo Rasco,
Universidade de Cadiz, Espanha.

Evento promovido pelo Mestrado em Educacao - PUC-
Campinas.

Informagoes: Fone(fax): (019) 230-5298.

24 th International Congress of Applied Psycology.
IAAP. San Francisco, August, 9-14, 1998.
Fone(Fax): (415) 543-2681

Tenth Annual Conference of teh European Association for Intemational Education.
22 to 24 novemner, 1998. Estocolmo, Suécia.

Fone (fax): +31-20-620 9406

e mail: eaie@eaie.nl




Resumos de Dissertagdes e Teses

Resumos
Linha de pesquisa: docéncia em
instituicoes de ensino superior

RUSSO, Renata Costa de Toledo. Repensando
o corpo e aformacgao de profissionais paraa
Educacao Fisica. Mestrado em Educacao,
PUC-Campinas, 1997, 73p. Orientadora:
Prof* Dra. Maria Eugénia de L. M. Castanho.

O texto desta dissertagao tem por objeti-
vo refletir sobre a problemética do corpoe Edu-
cacao Fisica ¢ discutir possibilidades de uma
transformacao no panorama atual.

Iniciamos esta histéria pela Antigiiidade,
por acreditar estar ai o embrido do pensamento
dicotomizado, tao presente nos dias atuais, des-
te corpo que percorreu caminhos tortuosos,
sendo violentado, torturado e docilizado por
métodos disciplinares. A Educacao Fisica
contribuiu para isto, nem sempre oferecendo
recursos que permitissem a evolugao no enten-
dimento vivéncia-corporal, mas norteando
docentes e alunos pelas nuances de cada
tendéncia da Educacao Fisica.

Novos olhares voltam-se ao corpo na
contemporaneidade, sugerindo, agora, deter-
minadas atividades fisicas, cirurgias plasticas e
tecnologias estéticas. A possibilidade de man-
ter, alterar e venerar o corpo leva o homem de
hoje a ter um corpo, dificultando a relacdo deste
homem consigo mesmo e seus semelhantes.

Neste relacionamento, podemos consta-
tar a manipulagao deste homem/corpo pelos
poderes vigentes, permitindo, entdo, a perma-
néncia das dualidades, que podemos constatar
em nossos dias. Questdes como a exaltacdo ou
humilhagao do corpo podem ser percebidas em
aulas de Educacao Fisica nas escolas e em ativi-
dades de academias de gindstica, tdo procura-
das atualmente.

A partir desta realidade, a Educagao Fisi-
ca precisa ter, como ponto de partida, o desper-
tar da consciéncia corporal nos individuos,
possibilitar a consciéncia de ser um corpo que
sente, pensa e age.

Resumos de
Dissertacoes
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CAMPOS, Rui Ribeiro de. A Geografia Brasi-
leira, Dentro e Fora da Sala de Aula: uma
ciéncia em construcdo. Mestrado em Edu-
cacao, PUC-Campinas, 1997, 473p. Orienta-
dora: Prof* Dra. Dulce Maria Pompéo de
Camargo.
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Vinculando-se a linha de pesquisa Do-
céncia em Institui¢des de Ensino Superior, esta
dissertagdo de mestrado procurou estabelecer
uma relagao entre a formacao do espaco brasi-
leiro, a histéria da educacdo formal no pais e a
atuacdo da Geografia, dentro e fora das salas de
aula. Partindo das caracteristicas gerais do
espago brasilindio, buscou-se relacionar a cria-
¢do da nacdo brasileira e o papel da Geografia
escolar na inculcacdo do nacionalismo patrié-
tico através do amor a natureza. As caracteristi-
cas dos livros didéticos, a instalacdo do pri-
meiro curso universitdrio desta drea do conhe-
cimento, a criacao da Associacao dos Gedgrafos
Brasileiros, o papel do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica e suas ligagdes com o
poder, além da geografia da fome de Josué de
Castro, foram discutidos nos capitulos dois e
trés. A andlise da obra de Aroldo de Azevedo,
seus fundamentos e importancia, mereceram
um capitulo a parte em razao de sua hegemo-
nia, quanto ao livro diddtico, de 1940 a 1970. No
quinto capitulo, foram examinados o esfacela-
mento da Geografia com a imposigao da disci-
plina Estudos Sociais, a concepcao de educagao
eas doutrinas que fundamentaram os governos
militares. No capitulo seguinte, o tema central
constituiu-se dos fundamentos epistemolégi-
cos e histéricos da autocognominada “Nova”
Geografia ou Geografia Quantitativa. A reno-
vacao da ciéncia geografica e o esforco para a
criagdo de uma vertente brasileira realizados
pela Geografia Critica nos anos 80 encerram o
texto. Entremesclados nos diversos capitulos,
ha a tentativa de combater o cldssico dualismo
Geografia Fisica e Geografia Humana, a advo-
catura da necessidade de estatutos epistemolo-
gicos, diferentes para as ciéncias sociais e as da
natureza e a concepgao de uma tinica Geogra-
fia, como uma ciéncia da sociedade que estuda
a producao do espaco criado pelo homem.

FAVARIN, Terezinha da Conceicao Vitti. Cién-
cias Contabeis em nivel superior: um estu-
do sobre aformacao profissional. Mestrado
em Educacdo, PUC-Campinas, 1997, 142p.
Orientadora: Prof? Dra. Maria Eugénia de L.
M. Castanho.

O presente estudo tem, como objetivo,
destacar a importante contribuicao que o curso
superior, em Ciéncias Contabeis, pode oferecer
para a formacao do profissional contébil, bem
como avaliar arelacdo teoria e pratica no ensino
da Contabilidade em nivel superior, para ga-
rantir melhor aproveitamento do contetido
programatico ministrado em sala de aula.

Para que pudéssemos atingir esse objeti-
vo, buscamos a origem da Contabilidade, en-
tendendo como ocorreu a evolugao das praticas
contdbeis, o desenvolvimento da Contabilida-
de no Brasil, sob a influéncia das principais
Escolas de Contabilidade, bem como a influén-
cia da legislacdo ao longo de sua trajetdria.

Ao situar o profissional da Contabilida-
de no mercado de trabalho, procuramos desta-
car a importancia da profissdo contdbil para a
sociedade e investigar a preocupacao dos cur-
sos voltados para a formacao desse profissio-
nal, iniciados com o ensino da Contabilidade
nas Escolas Técnicas Comerciais, até a criacao
do ensino superior em Ciéncias Contébeis.

O curso superior em Ciéncias Contédbeis
da Pontificia Universidade Catélica de Campi-
nasnos serviu de base para avaliar aimportante
contribuicao que o curso superior pode propi-
ciar para a formacdo do profissional contébil, &
medida em que o prepara para atuar no merca-
do de trabalho.

Ao delinear o perfil dos alunos que reali-
zaram o 4° ano, no ano de 1996, objetivamos sa-
ber o que pensam e esperam do curso, desta-
cando as dificuldades enfrentadas por eles ao
longo do curso, principalmente em relacdo a
seu processo de ensino e aprendizagem.

Pudemos apurar que os cursos superio-
res devem objetivar a formagao integral do edu-
cando, de forma que The proporcione uma
compreensdo global do mundo que o cerca e
possa desenvolver-lThe a capacidade de pen-
sar e analisar criticamente, habilitando-o para
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exercer com responsabilidade a profissao con-
tabil.

Apontamos, também, a importancia da
metodologia de ensino adequada ao contetido
programatico a ser ministrado, como um gran-
de fator para que se obtenham melhores resul-
tados no processo de ensino e aprendizagem no
cotidiano das institui¢des de Ensino Superior.

CARVALHO, Claudia Maria de Cillo. Aspec-
tos Tedrico-Praticos no Ensino das Rela-
coes Publicas. Mestrado em Educacao,
PUC-Campinas, 1997, 98p. Orientadora:
Prof® Dra. Maria Eugénia de L. M. Castanho.
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Este trabalho se propoe a fazer uma and-
lise dos aspectos tedrico-praticos no Ensino das
Relacoes Publicas em nivel superior. Para isso,
foi escolhido o Curso de Relacdes Publicas da
Pontificia Universidade Catélica de Campinas -
PUC-Campinas— como campo de pesquisa.

Por meio de pesquisa junto aos egressos
do Curso, no periodo de 1991 a 1994 e depoi-
mentos de professores e profissionais da area,
foi possivel identificar aspectos positivos e
negativos do Curso.

Destacaram-se, entre os resultados obti-
dos, a dicotomia diurno e noturno, a necessida-
de de reformulacdo curricular, a urgéncia da
supervisdo do estagio de Relagdes Piiblicas no
Curso, a reestruturagao das disciplinas “Proje-
tos Experimentais” e “Consultoria de Relagdes
Publicas I e II”, tendo, como objetivo primeiro,
uma aproximagao maior entre Mercado de
trabalho e Universidade.

O estudo ndo apresenta proposta de
Reformulagao Curricular, uma vez que, antes
disso, seria necessaria uma Reformulacao da
Resolucdo do Conselho Federal de Educagao,
que rege o Curriculo dos Cursos de Comunica-
cdo Social em todo o Brasil. Desse modo, este
trabalho buscou refletir sobre o modo especifi-
co de funcionamento do ensino de Relacdes
Publicas, desvendando seus meandros e apre-
sentando propostas exeqiiiveis no interior do
Curso nao s6 da PUC-Campinas, mas também
de outros existentes no pais.

PIERUCCI, Maria de Lourdes Cestari. Fungao
Educativa do Enfermeiro: Opgao Pessoal
ou Compromisso Social? Mestrado em
Educacao, PUC-Campinas, 1997, 102p.
Orientadora: Prof® Dra. Mara Regina Lemes
de Sordi.

A preocupacao fundamental desse estu-
do foi a de analisar como ocorre a formagao do
enfermeiro para o desempenho da fungao edu-
cativa e concepgoes dos docentes de enferma-
gem frente a temdtica e como avaliam suas
praticas pedagégicas em relacdo a esse enfo-
que.

Através de uma abordagem qualitativa,
realizaram-se entrevistas a partir de quatro
questdes interrogatérias dirigidas aos professo-
res da Faculdade de Enfermagem da PUC-
Campinas, atuantes no ciclo profissionalizante
no ano de 1996.

Os dados colhidos foram analisados na
perspectiva hermenéutico-dialética, baseando-
se nos pressupostos tedricos de MINAYO
(1996) e BARDIN (1977). Foram extraidas va-
rias unidades de significados e geradas quatro
grandes categorias de andlise: olhares dos
docentes de Enfermagem sobre a funcao educa-
tiva do enfermeiro; aproximando teoria e prati-
ca: a dificil tarefa da avaliagdo da pratica
educativa; exercicio da fun¢ao educativa: algu-
mas dificuldades miiltiplas conquistas; o curri-
culo e o papel educativo do enfermeiro: avan-
¢os, retrocessos e possibilidades.

Constatou-se que os docentes entrevista-
dos véem o papel educativo como inerente a
funcdo do enfermeiro, apesar de revelarem, na
pratica, dificuldades para o implementarem.
As concepgdes de educacao distribuiram-se nos
paradigmas: conservador (reforgando-se a
transmissdo de conhecimento e orientagao); de
transicao (educagdo como transmissao de
conhecimentos, orientacao e como relacao de
troca e ajuda) e emergente (educagao vista
como possibilidade de desenvolvimento do ser
humano por intermédio de uma metodologia
problematizadora).

Para o desempenho dessa funcao educa-
tiva, destacam-se atributos de ordem técnica,
politica e técnico-politica. Na andlise de sua
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pratica docente, no que tange ao desempenho
do papel educativo do enfermeiro junto ao
aluno, as opiniGes ndo sao consensuais. Alguns
as julgam adequada, outros, insuficiente. As
dificuldades apresentam-se relacionadas aos
alunos e estratégias pedagogicas utilizadas.

Consideram que o novo curriculo im-
plantado na Faculdade de Enfermagem da
PUC-Campinas, em 1996, apresenta um impac-
to positivo no que diz a funcdo educativa do
enfermeiro, apesar de vincularem esse avango a
uma mudanca de postura do professor com
relacdo ao tema e concepcao de educagao que
permeia sua agao.

O desempenho da fungdo educativa pelo
enfermeiro deve constituir-se de uma possibili-
dade para o desenvolvimento das pessoas, con-
tribuindo para a transformacdo da sociedade
emuma sociedade mais justa e igualitdria, cum-
prindo o enfermeiro, dessa forma, seu papel
social. Trata-se de um compromisso ético ina-
diavel que precisa ser valorizado ao longo do
processo de formagao do enfermeiro, de modo a
conduzir os egressos ao desempenho efetivo
desse papel na prética cotidiana junto aos usud-
rios do sistema de satde e equipe multiprofis-
sional.

ROLDAO, Ivete Cardoso do Carmo. O Jorna-
lista Que Vai Atuar Na Televisao: Um Estu-
do de sua Formacao em Trés Faculdades do
Interior de Sao Paulo. Mestrado em Educa-
¢do, PUC-Campinas, 1997, 127p. Orientado-
ra: Prof* Dra. Maria Eugénia de L. M.
Castanho.
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cas do Telejornalismo, que devem ser conside-
radas na relacdo ensino-aprendizado. Anélises
realizadas entre os alunos formandos em 1996,
das trés instituicdes, professores e representan-
tes do mercado de trabalho, além de estudo de
documentos, curriculos e programas de curso,
possibilitaram tracar um quadro de como as
escolas atuam. Os resultados mostram o grau
de deficiéncia existente no ensino de Telejorna-
lismo nos trés cursos. Finalmente, o trabalho
aponta solucdes possiveis para a reestruturagao
do ensino na area. no sentido de formar um pro-
fissional que, conhecendo as técnicas, utilize-as
em favor da sociedade.

Esta dissertacao objetiva analisar, com
base em experiéncias da Puccamp, Unesp e
Unimep, como os cursos de Jornalismo prepa-
ram os alunos para atuar no Telejornalismo.
Investiga o ensino nessa area, tanto no que se
refere ao dominio das técnicas, quanto possibi-
lidades de desenvolvimento de uma leitura
critica da televisdo. Pelo histérico da televisao
no Brasil. pretende mostrar as relagdes politico-
ideolégicas presentes no mercado de trabalho
que emprega o telejornalista. Tendo, como
exemplo, o cotidiano da redacao de uma emis-
sora de televisdo, discorre sobre as caracteristi-

SILVA, Edna Aparecida da. Medicina e Sexua-
lidade Humana: estudo critico do curriculo
atual dos cursos de medicina e suas implica-
¢des na formagdo do médico. Mestrado em
Educacdo, PUC-Campinas, 1997, 181p. Ori-
entador: Prof. Dr. César Apareciddo Nunes.

A presente pesquisa busca investigar as
representagoes médicas, conceituais e institu-
cionais sobre Sexualidade e Educacao Sexual.
Trata-se de um estudo histérico-analitico sobre a
formacao dos Profissionais Médicos em Sexua-
lidade Humana. As hipéteses fundantes sus-
tentam-se sobre a constatacdo de que o forte
acento cientificista, hegemonico na esfera das
Ciéncias Naturais e Biolégicas venha a reduzir
a concepgdo da corporeidade humana, nao a
compreendendo como plena e integral, a seme-
Thanca das Ciéncias Humanas. Busca fundamen-
tar-se na andlise historico-filosdfica, partindo de
uma interlocugao privilegiada, mas nao exclu-
dente, com o pensamento de M. FOUCAULT,
que define a “questao” da préatica discursiva so-
bre Sexualidade, chamada “Scientia sexualis”,
como histérico- politica e institucionaljuridica,
que teria tomado corpo com a Medicina do
século XIX, produzindo uma tipologia técnica
sobre a atuagdo deste profissional, que passa a
ter o poder de definir os dispositivos de contro-
le das sexualidades sadias e a normatizagao e
marginalizagdo das sexualidades, classificadas
como patalégicas, prescrevendo intervengoes
terapéuticas para decifra-lo e segrega-lo. A pes-
quisa vincula-se & linha de pesquisa “Docéncia
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em Ensino Superior”, conquanto busca analisar a
trajetéria curricular e o processo institucional-
histérico de conformacgao do ensino de Medici-
na, académico e clinico. A pesquisa de campo,
documental e extratificada, sobre a comunida-
de médica e os discursos representativos de sua
atuagdo como agente de educacdo sexual, reclama-
do pela demanda de escolas e instituigdes simi-
lares na sociedade brasileira contemporanea,
foi desenvolvida junto ao corpo docente e
discente das Faculdades de Ciéncias Médicas
da Universidade Estadual de Campinas, Facul-
dade de Ciéncias Médicas da Universidade de
Sdo Paulo e Faculdade de Medicina da Ponti-
ficia Universidade Catélica de Campinas. A
formacao do Médico é tema recente nas Cién-
cias da Educacao, a pesquisa busca identificar
os conceitos fundamentais que regem sua

cosmovisao profissional e como se formaram .

as grades de significados de suas matrizes insti-
tucionais de agao profissional e educativa.

A clivagem social e académica, hoje bru-
talmente vigente e segregacionista de saberes e
competéncias entre educadores e médicos, en-
tre outros, parte da ruptura que separa os as-
pectos filoséfico-histéricos e naturalistas-
empiricos, proprios das Ciéncias Bioldgicas,
onde especialmente a Medicina tem materiali-
zado esta divergéncia objetual na andlise do
homem e do conhecimento. A articulacao é
epistemologicamente necessaria e existem pos-
sibilidades de estabelecer uma relacao interdis-
ciplinar entre Pedagogia e Medicina. A rele-
véncia e justificativa para empreender tal estu-
do reconsideram que a sexualidade assumiu
fundamental importdncia na sociedade con-
temporanea, a partir da constituicao das forcas
produtivas atuais, que consubstanciam proces-
sos de alienacdo que tém, como regra bésica, a
produtividade priorizando o dever-fazer em de-
trimento do conhecimento e do prazer. A refle-
xao sobre sexualidade parte da concepgao de
que esta é uma importante dimensao ontoldgico-
existencial humana, como também uma ques-
tao politica, econdmica e ideoldgica que precisa
ser tratada com atencdo e critérios, merecendo
nao ser vista e tratada em funcdo do receituario
etiolégico, identificado com o estigma da lubri-
cidade ou o proselitismo consumista da devas-
siddo moral. Ao pesquisar e identificar as
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representagdes existentes no curriculo atual
dos cursos de Medicina e no discurso médico,
recolhido e interpretado, o trabalho pretende
sugerir revisdes e inclusdes propositivas na
formagao académica, no curriculo pleno dos
cursos de Medicina.

Os resultados apresentados na pesquisa
demonstram que hd uma clareza académico-
profissional da comunidade médica investiga-
da, docente e nao-docente, sobre as caréncias
estruturais de sua formacao no tocante ao tema
da Sexualidade Humana, a0 mesmo tempo em
que ha uma maior demanda social por sua pre-
senca educacional na escola. A dissertacdo
aponta propostas de superacao da atuacao
normativa dominante na atual intervencao do
médico neste campo e reflete sobre as perspecti-
vas de uma atuagdo profissional renovada e
transformadora, articulada organicamente a
novos fundamentos epistemoldgicos e politicos
de agao emancipatdria na universidade e socie-
dade.

SOUZA, Marcos Rogério Capello. Ensino Mé-
dico e Necropsia: estudo histérico analitico
da formacao médica. Mestrado em Educa-
¢ao - PUC-Campinas. Orientador: César
Apareciddo Nunes.

O presente trabalho tem, por finalidade,
resgatar o valor da necropsia como instrumen-
to imprescindivel para a educacao médica e
aprimoramento profissional durante sua traje-
téria no exercicio da medicina.

A pesquisa foi motivada basicamente
por uma necessidade sentida pelo autor junto a
um grupo de médicos da Pontificia Universi-
dade Catélica de Campinas, que, ha anos,
desenvolve um trabalho de formacdao médica
utilizando-se da necropsia, mas, constante-
mente, depara-se com problemas institucionais
de caréter curricular. A formacao médica do au-
tor, assim como dos demais componentes desse
grupo, sustenta-se em dois pilares bésicos: ati-
vidade clinica e em anatomia patolégica, prin-
cipalmente aquela ligada a patologia necros-
copica. Paralelamente, hd uma constante mani-
festacao no meio médico-académico, nacional e
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internacional, em favor do resgate da necropsia
esua pratica vinculada a atividade médica, par-
ticularmente, desde a graduacdo. Apesar disso,
nada detém a queda constante e crescente dos
indices de necropsia em nivel mundial. Portan-
to esta posta a contradicao.

Partindo dela, uma contradicao médica,
desenvolvemos, junto a Faculdade de Educa-
¢do, um estudo histérico analitico da formacao
médica e sua relagdo com a necropsia, utilizan-
do, metodologicamente, o enfoque materialista
histérico e a dialética marxiana.

Através da compreensao do processo de
desenvolvimento das relagdes de producao,
concluimos que a necropsia representa uma
grande conquista para a Ciéncia Médica, po-
dendo ser desenvolvida plenamente somente a
partir da revolucao burguesa no século XVIIL
Nesse periodo, foi instrumento de pesquisa
permitindo grandes avangos no conhecimento
médico e erauma atividade que ainda podia ser
desempenhada pelo médico que cuidara pre-
viamente do paciente. Com o desenvolvimento
cientifico que sustentou o grande avanco tecno-
I6gico nos séculos subseqiientes, principalmen-
te no século XX, surge a especializacdo médica
e, a partir de entdo, a necropsia nao sera mais
vista somente a partir de uma 6tica.

Baseados no pensamento marxiano, uti-
lizamos a concepgao de traballio paralidar com a
questdo da separagdo danecropsia da atividade
clinica e isto nos leva a crer que, no processo de
desdobramento do capitalismo, essa divisdo do
trabalho atendeu necessidades do aprofunda-
mento do conhecimento, e foi desempenhada
pelos patologistas, porém afastou da necropsia
0 maior interessado nela: os clinicos.

Apés essa divisao do trabalho médico, as
dreas envolvidas: clinica e anatomia patolégica
vém caminhando separadamente ha décadas,
distanciando-se cada vez mais e, como uma das
expressoes da separacao em areas distintas do
processo ensino-trabalho, temos o declinio da
necropsia. Desvalorizada como instrumento
de aprendizagem, de controle de qualidade da
atividade do médico, entre outras finalidades,
ela, hoje, ndo tem espaco no ensino superior, o
que nos levou a questionar a visdo dos envolvi-
dos no processo de educagao médica, gradua-
cdo e apds a mesma: os docentes.
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Neste trabalho, procuramos recuperar a
visdo da necropsia na perspectiva do educador,
cuja pedagogia de que este se utiliza, respalda-
se no pensamento de Marx, ou seja, pedagogia
marxiana. Nesta perspectiva, ha possibilidade
de incorporar a necropsia no curriculo médico
nos primeiros anos da graduacdo, dando ao
aluno uma visao mais ampla e politica do signi-
ficado da Medicina e dela nas relagdes de pro-
ducao e, assim, trilhar, ao lado dos demais
homens, o caminho que os leve, em conjunto, a
emancipacgao social.
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