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EDITORIAL

E com satisfacdo que publicamos o nimero 8 da Revista de Educacao PUC-Campinas, que
num esforco continuo tem procurado se aprimorar a cada numero visando colocar nas maos dos
leitores uma publicacao de qualidade intelectual que possibilite a reflexao e o debate a partir de
diferentes vozes, numa perspectiva aberta e plural.

Dentro deste espirito, a organizagao da revista previu para este nimero uma estrutura formada
de quatro blocos. O primeiro bloco é composto pelos artigos que se dedicam a uma discussao de
ordem epistemoldgica. Esse conjunto de artigos é aberto pelo texto conciso e rigoroso de Jose
Luis Sanfelice, intitulado “Epistemologia e Teorias da Educagao” que desenvolve uma reflexao
sobre as possiveis relagbes de algumas questoes epistemoldgicas e as Teorias da Educacao
tomadas como manifestagoes de concepgoes essencialistas ou existencialistas do homem. A
perspectiva de superagao da dicotomiaessencialismo versus existencialismo é apresentada pelo
autor como desafio para uma nova sociedade. Em seguida vamos encontrar o artigo de Joao
Baptista de Almeida Junior, “Alfabetizacao para Leitura de Imagens :apontamentos para uma
pesquisa educacional” que discute a necessidade de vivéncias educacionais daimagem de modo
aexercitar a percepgao e atencao dos educandos, na forma de leitura aberta, inventariante e critica,
em direcao a um género de conhecimento de base icénica. O artigo de Joao Serapido de Aguiar,
intitulado “Formacao e aprendizagem de conceitos na perspectiva socio-historica”, analisa o papel
gue 0s conceitos exercem sobre as aprendizagens cognitivas, afetivas e sociais dos seres
humanos, desde uma perspectiva sécio-historica.

O segundo bloco é formado por artigos que analisam as relagdes entre as politicas de
formacao de professores, os embates travados no cotidiano da escola e a necessidade de um
posicionamento das instancias envolvidas com a educag¢ao na constru¢gao de um projeto
educacional emancipatorio. A tematica das concepgbes de curriculo existentes e a necessidade
de organizacao dos professores através das varias instancias representativas da sociedade civilna
discussao e construcao de uma proposta educacional emancipatoria € focalizada por Carlos
Alberto C. Baccaglini, no artigo “O professor, a construgao do curriculo e as tecnologias”. A questao
daformacao continuada e discutida por Luiz Roberto Vaconcelos Boseli e Arléta Nobrega Zelante
no artigo “Programa de Educacao Continuada (PEC): nossa experiéncia — nossa reflexao®. Os
autores procuram trazer a reflexdao o papel das Delegacias de Ensino na operacionaliza¢ao das
propostas e levantar as dificuldades enfrentadas pelos docentes da rede estadual de ensino no seu
cotidiano escolar. Os autores sugerem alguns encaminhamentos que poderiam contribuir para a
melhoria do projeto. Uma das sugestoes € que a educagao continuada nao se dé de formaisolada,
mas integrada a uma rede de apoio formada pelas Associag6es de Bairro, Sistema de Saude e
instituicoes de Seguranca.

O terceiro bloco traz um conjunto de textos com perspectivas criticas e inovadoras sobre a
educacgdo. Neste sentido vamos encontrar o artigo de Maria José Bastos Martins, “As meninas
mesmo a margem tém voz e falam sobre a escola” que incide a analise sobre o problema do
absenteismo das meninas marginalizadas a escola, situando o problema no interior das
circunstancias histéricas que levam ao surgimento deste fenémeno. A partir da compreensao do




universo social e escolar no qual vive e sobrevive a menina marginalizada, o artigo sugere o
encaminhamento de praticas pedagoégicas alternativas que contribuam para a manutencao dessa
menina marginalizada na escola. O artigo de Zila Nepomuceno apresenta uma importante reflexao
sobre 0 modo como a Educacgéo Fisica vem sendo desenvolvida nas quatro primeiras séries no
ensino fundamental em escolas da rede estadual da cidade de Campinas, procurando explicitar o
desencontro entre a proposta educacional prevista pela legislagao para o componente em questao
e a sua pratica escolar no ensino fundamental.

O quarto bloco traz um enfoque eminentemente histérico e, apesar de incluir apenas um
artigo, é de grande importancia para a Revista na medida que trata de umatematica relevante para
a compreensao da histéria da educacao no Brasil desde uma perspectiva mais abrangente.
Trata-se do artigo de José Damiro de Moraes, intitulado “A Educacéao Libertaria na bagagem dos
imigrantes :uma trajetoria no Brasil”. O autor analisa a trajetoria educacional dos anarquistas na
Primeira Republica, centrando seu enfoque nos Centros de Cultura e Ateneus.

Na sessdo Ponto de Vista selecionamos para o presente numero as reflexdes de Eliana
Sampaio Romao, “Classes Aceleradas: as voltas e voltas de uma corrida sem volta”, onde a autora
analisa este programa da Secretaria Fundamental do MEC, que tem como objetivo acabar com um
dos fatores determinantes da crise do ensino através do controle sobre a evasao e a repeténcia,
pormeio da criagao de classes de aceleracao. Nesta mesma sessao vamaos encontrar as reflexdes
de Antonio Carlos Pinheiro intitulada “Globalizacéo, Politica neo-liberal e Reforma na Educagao”,
onde o autor procura contextualizar a realidade local e mundial, relacionando este processo com
as politicas neoliberais e trazendo a discussao para o impacto destas politicas no ensino.

Os textos aqui reunidos constituem importante subsidio a todos aqueles que, como
pesquisadores, professores, estudantes, responsaveis pelas politicas educacionais ou liderangas
comunitarias, interessam-se porinvestigar e analisar a questao educacional e o papelque a escola
pode desempenhar no fortalecimento da cidadania brasileira.

Olinda Maria Noronha

In Memoriam

A Revista de Educagio presta neste nimero sua homenagem a educadora Alzira Leite
Carvalhais Camargo, falecida em 05/02/2000. O trabalho da profa. Alzira faz parte da historia da
Faculdade de Educacao da PUC-Campinas como uma pessoa competente, integra e dedicada aanalise
e compreensao dos problemas educacionais.




EPISTEMOLOGIA E TEORIAS DA
EDUCACAO!

EPISTEMOLOGYAND EDUCATIONAL
THEORIES

José Luis SANFELICE?

RESUMO

Este texto é uma breve reflexao sobre possiveis relagoes
de algumas questées epistemoldgicas e as Teorias da
Educagao tomadas como manifestagoes de concepgoes
essencialistas ou existencialistas do homem. A
perspectiva de superagdo da dicotomia essencialismo
versus existencialismo € apresentada como desafio para
uma nova sociedade.

Palavras-chave: epistemologia, teorias da educagdo,
educacéo essencialista e educagdo existencialista

ABSTRACT

This text is a brief reflection about possible relationships
between some epistemological questions and educational
theories taken as manifestations of essentialist or
existentialist conceptions of man. The perspective of
overcoming the essentialism versus existentialism
dichotomy is presented as a challenge for a new society.

Keywords: epistemology, educational theories,
essentialist education and existentialist education.

Assim que voltei minhas preocupagdes para tratar do tema
proposto, senti-me comumagama deincertezas que me conduziram
a uma série de perguntas, que divido, neste momento, com os
presentes: que objetivos visavam os autores destaproposta tematica?

™ Artigo apresentado no Il Colaquio de Filosofia e de Filosofia da Educagao.
Universidade Federal de Vigosa, 26 a 30 de abril de 1999.
@ Professor da Pos-Graduagao em Educagao - Unicamp.
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no desvendamento dotrabalho docente que tem
sido concretizado em praticas ja existentes de
formacao e no desvelar dos pressupostos que
tém norteado as discussoes e os fazeres no
campo da formagao do professor de medicina;
assim, uma questao emergiu como via fecunda
de apreensao: como tém sido concretizadas as
disciplinas Pedagogia Médica e Didatica Especial,
oferecidas obrigatoriamente nos cursos stricto
sensu, entendendo-as como uma pratica de
formagao docente?

Esta opgao justifica-se pelo fato de estas
disciplinas representarem o momento
intencionalmente colocado no pds-graduagao
stricto sensuemmedicina paraformaro professor:
vindo de uma trajetéria académica que nao
tematizanem mesmo a dimensao educativa do
exercicio profissional do medico, e que
enfatizou a chamada competéncia técnica, o
pés-graduando tem, em muitos casos, a primeira
oportunidade de discutir aspectos da docéncia
universitaria e do ensino médico (NORATO e
SILVA, 1996).

Estas disciplinas estdo previstas como
obrigatdrias nos cursos de pos- graduagaostricto
sensuem Medicina, através do Parecer 576/70
do Conselho Federalde Educagao, emseuartigo
59, e da Resolucdo 11/77, em seu artigo 82. A
despeito da legislacao especifica, ha uma
significativa flexibilidade noque se refereacarga
horaria, contelidos e objetivos das disciplinas,
uma vez que ndo ha qualquer referéncia a estes
aspectos nem no Parecer, nem na Resolugéo.
Tal flexibilidade tem implicado em diferentes
organizagoes dasdisciplinas, emfungaodoque
éconcebido comoimportante para e naformagao
didatico-pedagdgica do professor de medicina.

Adelimitagao do objeto de pesquisarequer
a definicdo do trajeto tedrico-metodoldgico
pretendido, entendendo que a apropriagao do
dado implica em sucessivas escolhas, em
movimentos de fazer e refazer, a partir das
ferramentas de apreensao, leitura, andlise e
interpretagdo que se privilegia. Assim, tracei um
caminho que prioriza a discussdo da formagéo

S.H.S.S. BATISTA

de professores universitarios e o rastreamento
desta discussao no espaco do ensino médico,
imbricando-se comumainvestiga¢ao que colocou
em relevo a escuta de professores de medicina
(viaentrevistas semi-estruturadas), aobservacao
e discussao de praticas docentes no contexto
das referidas disciplinas .

Os oito professores entrevistados atuam
nessas disciplinas nos cursos de pos-graduagao
stricto sensuem medicina, oferecidos por cinco
instituicoes universitarias. A observacao se
desenvolveu num dos cursos coordenados por
uma das professoras entrevistadas. O periodode
observacdo envolveu um periodo letivo,
compreendido entre agostoadezembrode 1995.
Analisei, ainda, os planos de ensino dos
professores entrevistados, arquitetando uma
analise de conteudo dos dados coletados.

Formacao de Professores Universitarios: as
perspectivas privilegiadas

As praticas dos professores universitarios
mantém articulagdo com as formas de
organizagdo do mundo académico,
compreendendo que estas formas de organiza¢ao
ganham visibilidade singular no campo do
planejamento curricular, da avaliagdo, das
interagoes mantidas por professores e alunos,
dosideariosfiloséficos que presidem os projetos
politico-académicos, das propostas de formacéao
de professores que estdo postas tanto no nivel
gerenciador do ensino superior, como pelas
demandas colocadas pelas associagbes
docentes e sindicatos.

Por em discussao a formagdo de
professores exige a assungdo de que esta
tematica ndo se situa num plano consensual,
relativizando as convergéncias encontradas em
diferentes pesquisas e problematizando as
recorréncias identificadas naliteratura.

Aliado aos condicionantes histdricos, ha o
proprio limite do processo de formagao docente:
comoemaqualquerareahumanadaag¢aohumana,
formar-se ndo significa atingir um estado de

Revista de Educagdo PUC-Campinas, Campinas, n. 9, p. 7-28, dezembro 2000



EPISTEMOLOGIA E TEORIAS DA EDUCACAO

definir este saber diferenciado € considera-loum
saber culto, um saber desinteressado, um saber
tedrico suscetivel de aplicagdo pratica e técnica
ou, entao, um saber rigoroso e metddico. A
ciéncia, de uma certa maneira, pode ser
considerada uma resposta as teorias do
conhecimento. Os homens fazem ciéncias,
conhecem, adquirem saberes, utilizam-se deles
praticamente e comprovando sua eficacia. Eu
poderiamesmaodizer que as grandes e classicas
questbes tedricas das teorias do conhecimento
vao historicamente sendo solucionadas pela
praxis humana coletiva. Mas, omeutemanao e
ciéncias e teorias da educacao e sim
epistemologia e teorias da educacgao. Volto
portanto a ele, sem grandes progressos, mas
talvez convencido pelos aclaramentos anteriores,
todos de amplo dominio dos ja iniciados, que
quando se prop0s o tema, 0 seu primeiro eixo,
possivelmente estava centrado nas questoes
classicas e contemporéneas das Teorias do
Conhecimento, revisitadas sistematicamente
pelas multiplas filosofias. Ou seja, quando se
sugeriu otema, estavaimplicito o desejode que
algumas questdes das Teorias do Conhecimento
se pronunciassem.

Quanto ao segundo eixodotema—Teorias
da Educagao—contive-me fazendoumadigressao
menor, nao porque o termo “teoria” seja
filosoficamente menos complexo, mas porque
considerei suficiente para esta ocasiaolevarem
conta que teoria designa, em geral, “uma
construcado intelectual que aparece como
resultado do trabalho filosofico ou cientifico (ou
ambos)”. Nocasodasteorias que dizemrespeito
a realidade humana (e nao a realidade fisica) &
preciso considerar que elas tém um potencial de
transformag¢do desta mesma realidade: sao
resultados de uma atividade humana relativa a
acoes humanas, com asimplicagoes obvias que
daiadvém em relagao a ética(MORA, 1971). No
caso do nosso tema, o seu segundo eixo seria
entao areferida construcaointelectual resultante
do trabalho filoséfico ou cientifico, cujo objeto
constituiu-se no fendbmeno humano designado
por educagao (Teorias da Educagao).

Postodesta forma, restaria decidir por qual
caminho podemos nos aproximar das Teorias da
Educagao umavez que me ocorremas seguintes
possibilidades: a) identificar individualmente os
principais nomes/autores que contribuiram
significativamente para com a elaboracao das
Teorias da Educacgao; b) explicitar escolas ou
tendéncias que aglutinando determinados autores
viabilizam explicitar uma determinada teoria da
educacao através dos tempos, ou: ¢) periodizar
cronologicamente a predominancia de certas
teorias da educagao.

Minha op¢ao, por razoes de uma tentativa
de adesdocritica auma determinada concepgao
tedrica, &, semduvida, pela sequnda alternativa.
Por conta disto, passo a acompanhar
sucintamente o pensamento do polaco Bogdan
Suchodolski em sua obra A pedagogia e as
grandes correntes filosoficas, publicado em
lingua portuguesa nadécadade 70 e, claro,
conforme minha leitura. Esse autor assim
propoe:

1) “No processo historico de
desenvolvimento do pensamento
pedagogico moderno a prioridade
pertence as concepgoes que atribuem
aeducacao a fungao de realizar o que
o0 homem deve ser. Como deve ser o
homem? E a sua esséncia que o
determina ou, como foi exprimido com
mais precisao, a sua ‘esséncia
verdadeira’? A grande heranga do
idealismo antigo e cristao constituia
base destas concepcoes. O retorno
constante a estas tradigoes levou a
distinguir o eu ‘empirico’dohomemea
suaesséncia ‘real” (p. 18). Platao, sem
duvida, é a grande inspiracdo. A
conseqliéncia, na linguagem que
estamos usando nesta ocasiao, é que
se constituiu uma Teoriada Educacao
da esséncia que descuida do que é
empirico (corpo, desejo, sentidos) no
homem e emtornodohomemeconcebe
“a educagcao como medidas para
desenvolverem no homem tudo o que
implica a sua participacdo na realidade

Revista de Educagio PUC-Campinas, Campinas. n. 8. p. 7-14, junho 2000
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2)

3)

4)

ideal, tudo o que define a sua esséncia
verdadeira, embora asfixiada pela sua
existéncia empirica’ (p. 19).

“O cristianismo manteve, transformou
e desenvolveu a concep¢ao platonica.
Realcou ainda com mais forca a
oposicao de duas esferas da realidade:
verdadeira e eterna por um lado,
aparente e temporal poroutro. Aceniuou,
ainda com mais intensidade, o conflito
interior do homem dilacerado entre o
queoligoua vida materiale oque oune
ao mundo espiritual’ (p. 20). Esta
concepgao, entretanto, nao esgota a
tradicao crista, porque Aristételes e
Tomasde Aquinotrilharamporcaminhos
diferentes de Platdo, mas o seu modo,
permaneceram essencialistas.

“Na época do Renascimento, a
pedagogia da esséncia desenvolveu-se
ainda mais. Este desenvolvimento
caracteriza-se pela sua ligacao as
tradicoes laicas e racionalistas do
mundo antigo, a concepgdo do homem
‘ser pensante’.” Erasmo de Roterda
“expOs como deve ser entendida a
naturezahumana. E aquela propriedade
comum a todos os homens cuja razao
éaforga que orienta a vidahumana. Em
conformidade com este cardter
fundamental da natureza humana, a
educagao deve combatertudo o que se
lhe opoe e desenvolvertudo o que lhe é
proprio” (p. 23).

Mas, o Renascimento também fez
renascer concepgdes opostas a
tradicao: a esséncia do homem nao
consistira justamente nariquezada
diversidade?Nasceu ai o problema
da individualidade. “Terd o
homem uma esséncia completa desde
o inicio ou estara em formagdo, em
transformacgdo, pelo menos nalguns
dominios?Assim nasceu o problema
do desenvolvimento do homem’

6)

8)

J.L. SANFELICE

(p. 25). “As idéias da pedagogia da
existéncia, ainda vagas, masja fortes e
vivas, manifestavam na obra de
Montaigne tendéncias para revoltar-se
contra a pedagogia da esséncia; esta
revolta condenava nao somente os
principios de adestramento postos
em ddvida pela maioria dos
humanistas, mas tambéem as
afirmacbées fundamentais da
pedagogia da esséncia, isto é, a
submissao do homem aos valores e
aos dogmas tradicionais e eternos”
(p-27).

No século XVIl a pedagogia da
esséncia tem sua manifestacao
mais tradicional na obra dos jesuitas
(Ratio studiorum) com uma postura
essencialmente reacionaria.

Na forma moderna, a pedagogia da
esséncia manifestou-se através deuma
filosofia que utilizava a nogao de
Natureza. Afuncaodesempenhadano
sistema de Platao pelo mundo das
Idéias foi retomada pela “Natureza” que
se tornou lei e modelo supremo
(Comenius).

O século XVII também produz
concepcgodes filosoficas que vao
alimentar, mais a frente, apedagogia
da existéncia: ali se formulam
concepgoes que sereferemanatureza
empirica do homem; concepcdes sobre
oproblema daindividualidade.

A pedagogiade Rousseaufoiaprimeira
tentativa radical e apaixonada de
oposicao fundamental a pedagogiada
esséncia e de criacao de perspectivas
para uma pedagogia de existéncia. Sao
seus seguidores Pestalozzi e Froebel.

Ainda no ambito da pedagogia da
esséncia, deformatotalmente renovada
e também com profundas diferencas
entre si, Kant, Fichte e Hegel elaboram

Revista de Educagio PUC-Campinas, Campinas,
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EPISTEMOLOGIA E TEORIAS DA EDUCACAO

9)

preciosas contribuicdes (criticismo e
idealismo objetivo).

Aresposta da pedagogia da existéncia,
cada vez mais presente a partir do
século XIX, seradada por Kierkegaard,
Stirner e Nietzsche.

Para Kierkegaard, apesarda dimensao
religiosa e teologica de sua obra, ‘0
individuo é uma pessoa que nao se
repete, é a unica, condenada a ser
ela mesma, devendo recomecgar
perpe-tuamente uma luta dramatica para
setornarelapropria, porquantoaspiraa
algode mais elevado do que ela”(p. 48).

Stirnerlangou umaluta radical contraa
pedagogia da esséncia partindo dos
direitos ilimitados do individuo e
Nietzsche defendeu a vontade egoista
dos eleitos e do menor numero que
deviam ter a coragem de se opor a
qualquer ideal comum, ou a qualquer
norma comum (p. 52).

10)Mas a pedagogia da esséncia nao

estava morta e modernizou-se num
humanismo racionalista(continuidade
aos autores do sistema natural da
cultura), procurando “definir os
caracteres universais e permanente do
ser humano, com o fim de estabelecer
os fundamentos da luta em defesa da
igualdade de direitos para todos.
Encontrando estes tracos comuns e
universais na razao, formulou um
programa educativo que dava prioridade
a formagdo do espirito e fazia desta
formagéo a base de toda a educagac’
(p.55). E criticada pela universalidade
perenidade do conteudo fundamental
darazao.

11) A pedagogia da existéncia, sob a

influéncia do evolucionismo socialde H.
Spencer, foi proposta como uma
pedagogia da luta pela vida: a) “o que
serve para a manutengdo da vida e da
saude; b) o que contribui para procurar

11

meios de subsisténcia; ¢) o que é util
paraaeducagdo das criangas; d) o que
serve para manter os contatos sociais;
e) o que permite repouso e € motivo de
contentamento na vida.” (p. 59). Tem
um carater utilitario e instrumental.

Pela primeiravez, sobestasinfluéncias,
a pedagogia da existéncia tornou-se,
além de revolta contra a pedagogia da
esséncia e programa geralde agdo, um
sistema determinado de investigagoes,
um conjunto de métodos e aquisigoes
na via do conhecimento. Estavam
abertas as portas para muitodo que se
sistematizou na Escola-Nova e a sua
decantada revolugdo: a crianga, seus
interesses e suavidaeram oquedefato
importava.

12)Finalmente, registre-se uma
existencializagdo da pedagogia da
esséncia quanto a uma assimilagao
mais de métodos do que de principios
enoambito da pedagogia da existéncia,
a convivéncia de duas correntes que
vém se conflitando: a) a oposicao a
pedagogia da esséncia em nome da
vida da crianca e, b) a oposicao a
pedagogia da esséncia em nome da
vida dos grupos sociais.

Creio que foinecessaria essa caminhada,
com imperfeicdes, imprecisdes e as vezes um
tanto reducionista, para que eu pudesse formular
agora, apés cumprir 0 que anunciei, ou seja,
minha aproximagado as Teorias da Educagao
pela apresentacao de escolas ou tendéncias
que, aglutinando determinados autores, viabilizam
explicitar uma determinada teoria da educagao
através dos tempos, pois, rigorosamente falando,
temos assistido a construgao apenas e tao
somente de duas Teorias da Educagao, as
quais, na linguagem de B. Suchodolski, foram
denominadas de Pedagogia da Esséncia e de
Pedagogia da Existéncia. O autorem questao &
prodigo em demonstrar como essa construgdo,
ao longo dos séculos, mantém-se nesta
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polarizagaoirreconciliavel, apesardas multiplas
maneiras pelas quais cada uma das Teorias se
manifestou, quer com filésofos, comhomens das
ciéncias ou com educadores. No meu
entendimento reproduz-se aqui, omesmo quadro
que toda a Histéria da Filosofia sempre nos
apresentou: “Do ponto de vista filosofico” e, eu
diria, do ponto de vista dos a prioride cada uma
das Teorias da Educagaofocadas, “aoposicaoe
aincompatibilidade de materialismo e idealismo
sao absolutas”.

“Eles formam duas correntes
fundamentais, em luta perpétua;, uma
considera a natureza como o fator primario,
enquanto o outrofaz exatamente ocontrario”.
Insisto, uma postura irreconcilidvel quanto
ao a priori e alerto que materialismo aqui
nao é sinénimo de marxismo”(LEFEBVRE,
1979: 58).

Este alerta éimportante porque é possivel
falar-se também de um materialismo metafisico
que essencializa a natureza. Além disso, as
filosofias e, consequentemente, as Teorias da
Educacdo delas decorrentes, “podem ser
examinadas sob outros dngulos que nao a do
‘problema’ doutrinario que contrapde materialismo
e idealismo. Do ponto de vista da histdria das
idéias, as doutrinas idealistas e materialistas
ndao se mantiveram uma diante da outra;
penetraram-se reciprocamente; reagiram entre
sinuma interagao perpétua, umas criticando as
outras e esforgando-se porcompleta-las;umase
outras, nessa critica reciproca, tinham razao"
(LEFEBVRE, 1979: 59).

Retornando & minha inferéncia de que
quando se propds o tema, a idéia teria sido de
que o seuprimeiro eixo estivesse possivelmente
centrado nas questoes classicas e
contemporaneas das Teorias do Conhecimento,
considero que, apos ter percorrido sucintamente
também as Teorias da Educacao Essencialista
edaExisténcia (idealista e materialista), € possivel
dizerque, grosso modo, a elas corresponde uma
epistemologia, ou seja:

1) para que o conhecimento se torne um
“problema” é precisoque aanalise separe

JL. SANFELICE

e isole o que é dado efetivamente
como indissoluvelmente ligado: os
elementos do conhecimento, o sujeito
e oobjeto. Essa operacao foi efetuada
pela maioria das doutrinas do
conhecimento. Elas definem
isoladamente o sujeito e o objeto. Por
definicao, chama-la-emos de
metafisicas. O problema do
conhecimento torna-se insollvel.
Como relacionar duas realidades
assim definidas, ou seja, uma exterior
a outra e uma sem a outra? E até
possivel, nesta ética, concluir que o
conhecimento é impossivel. Tanto
quanto a Teoria Educacional da
Esséncia, ontologia e epistemologia
metafisicastraduzemumcertodesprezo
pela vida concreta, um hiato entre sua
teoria e sua pratica uma vez que seu
dominio favorito da vida real, como a
prépria palavra diz, € num além do
mundo fisico. Disto resulta que todos
os essencialistas, inclusive os da Teoria
da Educacdo, essencialistas
idealistas, sao metafisicos. Todo
idealismo é metafisica: pde o
conhecimento como algo acabado,
numa idéia misteriosa, antes
daquilo do que é conhecimento, o
pensamento absoluto antes do
pensamento humano e da experiéncia
humana, condenando-se atomaruma
pequena parte do conhecimento, uma
parcela da ciéncia atingida em seu
tempo, e a transporta-la no absoluto. E
emdecorrénciadisto que em educagao
busca-se o que o homem deve ser. A
busca de sua esséncia verdadeira.

E preciso umaressalva: haidealistas
objetivos, como Hegel, que admitem
umcertovalorparanossos instrumentos
de conhecimento e idealistas
subjetivos — Berkeley —, segundo os
quais todo nosso conhecimento nao
passa de uma construgao artificial —

Revista de Educagio PUC-Campinas, Campinas, n. 8, p. 7-14, junho 2000



EPISTEMOLOGIA E TEORIAS DA EDUCACAO

solipsismo — (s6 o pensador existiria e
nada mais). Em questdes de
epistemologia ha mais acordos entre
os idealistas objetivos e os
materialistas. Istointerfere fortemente
nas Teorias da Educacao Essencialista
ou da Existéncia, exatamente no que
diz respeito as suas respectivas
epistemologias. Aquijanaosecolocaa
questdo como mero antagonismo do
idealismo e o materialismo;

2) inversamente, para os materialistas o
conhecimento & um fato: a) fato pratico;
fato social e fato historico. O postulado
que os materialistas sustentam entre si
e contra o idealismo é a admisséo do
mundo exterior, da existéncia dos
objetos fora da nossa consciéncia e
independentemente dela. Os
materialistas metafisicos, como ja foi
dito, sdoontologicamente materialistas,
mas absolutizam a natureza ou parte
dela (o atomismo de Epicuro). Nesse
sentido foram apontados indicios de um
materialismo as vezes metafisico na
Teoria da Educacao da Existéncia e,
talvez, por esta ter atingido sua maior
expressao tdo somente no ambito da
sociedade capitalista burguesa, por
exemplo com o movimento da Escola
Nova, parece seragrande ténicade boa
parte da produgao pedagogica;

3) o materialismo moderno constata a
existéncia real, efetiva e eficaz da
consciéncia e do pensamento. Nega
que essa realidade possa ser definida
isoladamente e destacar-se da histéria
humana (social) do organismo humano
e da natureza.

O mundo humano organizado, o mundo
dapercepgao, os objetos determinados,
é o produto do trabalho e n&o o
produto do espirito.

Logo:

a) oconhecimentosupde: um “objeto”
real exterior, penetrado no curso da
pratica, da ciéncia e da filosofia;

b) oserhumano éum “sujeito-objeto”
—pensa, masnaose separadeuma
existéncia objetiva e,

c) haumainteracdoentreosujeitoeo
objeto (LEFEBVRE, 1975).

E em decorréncia destes pressupostos
dos idealistas e materialistas que Suchodolski
(1978), sugere que a antinomia — esséncia e
existéncia—, s6 pode resolver-se em condi¢des
nas quais a educagdo e a sociedade sejam
concebidas a escala do homem:

i

. 0 pensamento pedagogico perde-se
quando escolhe a pedagogia da existéncia,
quando opta pela pedagogia da esséncia e
quandotenta uniresses dois principios em
fungdo das condigdes histéricas e sociais
existentes. A pedagogia devia ser
simultaneamente pedagogia da existéncia
e da esséncia, mas esta sintese exige
certas condigbes que a sociedade
burguesa ndo preenche, exige também
que se criem perspectivas determinadas
de elevagdo da vida quotidiana acima do
nivel atual. Oideal ndo deve nem sancionar
a vida atual, nhem tomar uma forma
totalmente alheia a essa vida” (p. 117).

Com Suchodolski passamos para uma
dimensao dialética da classica oposicao
epistemologica e das Teorias da Educagéo
(idealismo x materialismo; pedagogia daesséncia
x pedagogiada existéncia). Temas decorrentes
como o desenvolvimento dos individuos e a
necessidade de adapta-los a sociedade ou, 0s
interesses individuais e os interesses sociais,
tomados como excludentes, nao fazem sentido.
H4, entretanto, um elemento fundamental nesta
otica de superacao das antinomias, ou seja: a
realidade futura. E arealidade futuradesejada, a
realidade futura paraalém das determinacées da
sociedade capitalista burguesa que nos aponta
umaterceira possibilidade tanto epistemoldgica
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guanto de outra teoria educacional. Claro esta
que esta tendéncia origina-se no pensamento
pedagdgicoque nao admite “... que o principio
da adaptacao ao presente fosse o principio
capital da educagao ndo como um convite para
evadir-se do presente, mas como um apelo
para melhora-lo”"(SUCHODOLSKI, 1978: 119).

Decorre, portanto, do que acaba de ser
exposto, gue esta ultima postura alicerga-se na
afinidade com a pedagogia da esséncia, enquanto
propde a construgdo de um novo homem g,
funda-se na pedagogia da existéncia com a
énfase no homem de hoje e na agao do homem
de hoje, como a real oportunidade de construgao
do futuro.

Concluindo, mais uma vez remeto-me a
Suchodolski: “.. a concepgdo da ‘esséncia’
humana ndo pode darorigem a uma existéncia do
homem correspondente a esta ‘esséncia’; no
entanto, nem toda a ‘existéncia’ humana da

J.L. SANFELICE

necessariamente origema ‘esséncia’do homem.
Oqueimporta é facultar a vida humana condigbes
e encorajamento, garantias e organizacao tais
que possa tornar-se base do desenvolvimento e
da formacdo, base da criagdo da ‘esséncia’
humana” (1978:117).
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ALFABETIZACAO PARA LEITURA DE IMAGENS:
APONTAMENTOS PARA UMA PESQUISA EDUCACIONAL

IMAGE LITERACY: ITEMS FOR EDUCATIONAL RESEARCH

Joao Baptista de ALMEIDA JUNIOR'

RESUMO

A imagem, enquanto materia e forma derivada dos meios de comunicagao,
é um ingrediente indutor de conteudo de conhecimento. As escolas se abrem
para essa cultura informacional mas ndo conseguem rever e alterar seus
métodos verbalistas de ensino. Este artigo discute a necessidade de vivéncias
educacionais da imagem de modo a exercitar a percepgao e atengdo dos
educandos, na forma de leitura aberta, inventariante e critica, em diregdo a
um género de conhecimento de base iconica.

Palavras-chave: imagem e conhecimento, metodologia de ensino, leitura
de imagem.

ABSTRACT

The image, whose form and substance are originated from the communication
media, is na inductive ingredient of knowledge. Schools are opened to this
mass culture but they aren't able to revew and alter their verbal teaching
methods. This article is about the need of image educational experiences, so
as to practise the students perception and attention, in na open, critical and
inventorying image reading towards to an iconical basis knowledge.

Keywords: image and knowledge, teaching methods, image reading

O ensino até agora foi exercido no jogo de Na perspectiva educacional, aquestaoque

duas escrituras: a fala e a escrita se coloca sobre a alfabetizacao para leitura de

(Jacques Derrida). imagens é necessaria, embora sua eficacia seja

A escola, hoje, precisa de um médico, no matéria de probabilidade, tendo em vista as

sentido nietzscheano: que a trate a condi¢bes de infra-estrutura das escolas e o

marteladas despreparo dos professores no uso de meios
(Joaguim Brasil Fontes) audiovisuais.

" Professor da Pds-Graduagao em Educagao - PUC-Campinas.
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Esses problemas, de natureza técnica e
material, que obviamente carecem de solugao,
no entanto, ndo devem impedir e nem atrasar a
discusséo epistemoldgica a respeito de uma
orientagdo aos educadores para que aprendam
primeiro, € possam ensinar depois seus
educandos, a ler as imagens encontradas nos
mais diversos ambientes a sua volta.

Isto porque a escolandoabsorveuainda os
sinais mutantes da modernidade e da cultura
informacional presentes nos meios de
comunicagao social. Mostra-se impermeavel na
esfera dos tratamentos didaticos derivados
daquela cultura. Quando ha concessdes,
atendendo a interesses politico-econémicos -
tais como provimento com equipamentos de
audiovisual, informatizacao, distribuicdo de jornais
e livrosilustrados ou outros modismos-raramente
ocorrem acompanhadas de fundamentagao
filoséfico-pedagdgica no ambito da pesquisa
cognitiva.

Por outro lado, conforme observa MORAN
(1993:9):

“Oaluno hoje esta ligado profundamente ao

pensamento analdgico, concreto, visual,

espacial, dindmico, de processamento de
muitas informagdes simultaneamente, de
compreensdo de vdrios cendrios, pontos
de vista espago-temporais aos quais

responde com a mesma rapidez e

polivaléncia”,

Esse aluno cinestésico encontra uma
instituicao inercial, acomodada, ha séculos, a
didatica do falar/ditar do mestre ou a utilizagao
moderada de textos impressos ou fotocopiados.
Entretanto, as novas tecnologias de
comunicacao, estruturadas no padrao da
linguagem icOnica, vém desestabilizando a
instituicao escolar e os educadores sentem-se
perplexos diante da necessidade de mudangas.
Vivendo o mesmoimpacto dos midias que seus
alunos, os professores ndo conseguem superar
os métodos verbalistas de ensino, muito menos
incorporar em suas praticas pedagdgicas as
novas linguagens derivadas do uso daimagem.

IB. ALMEIDA JUNIOR

Essa é a razdo por que no quadro
educacional vigente ndo ha espagoparaa leitura
da imagem. A educacéao formalista pretende o
pensamento convergente e aimagem propde a
leituradivergente; as informagoes ditadas pelos
professores, que geralmente trazem umaverdade
na palma da mao, sdo estreitas e absolutas,
guase sempre desinteressantes aos alunos,
porque refletem apenas o ponto de vista do
professor. Ao contrario, a imagem se abre
polissemicamente para a interpretagédo livre,
estimula e relativiza, a exemplo do principio
einsteiniano, asituagao do observadoa dpticado
observador, no caso o educando.

Semterapretensaode promoverférmulas
ou de tecer criticas a situagao educacional, em
tom de alerta, registramos a urgéncia de se
pesquisar o papel e as formas de aplicagao da
imagem no ensino, de modo a integrar a escola
asnovas e enriquecedoras experiéncias docampo
da comunicagéo social.

Embora ndo cumpra aos objetivos deste
artigo fazer propostas, mesmo assim, algumas
diretrizes de investigagao podem ser sugeridas,
na expectativa de resultarem pesquisas, nao
apenas nalinhadaleitura criticada comunicagao,
como se tem conhecimento, mas numa ordem
mais circunscrita a teoria da aprendizagem e a
psicologia cognitiva.

A leitura critica(MORAN, 1993) dos meios
de comunicagao inspira-se numa epistemologia
cuja chave € a logica dialética de orientagao
marxista em que se busca desvelar o sentido
tendencioso (leia-se capitalista) da histéria e
revelar suas contradigdes internas visando
crescer ao nivel da consciéncia.

A proposta deleijtura aberta e inventariante
daimagem, de orientagao holistica, naorelevaa
leitura critica; compreende-a como uma etapa
preliminar, a fim de se conhecer os
condicionamentos do saber, a partir da qual é
necessario reapropriar-se, racionalmente, deum
conhecimento significativo, com énfase no
conteudo multidisciplinar.
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Apenas a leitura critica limita o registro a
apreensao e julgamento do conteudo social da
imagem-ler passa a ser equivalente a perceber
e julgar (MORAN, 1993:33); esquecendo-se de
complementaraleitura ajuizada com o conteudo
decorrente da critica, para progredir nosaberem
direcdo a um conhecimento ampliado e
humanizante.

Assim, dentre as muitas necessidades
que se impdem & escola hoje, apontamos trés
que devem ser os focos de atengao de uma
pedagogia moderna, urgéncias decorrentes da
reflexdo aqui empreendida com relagao a
alfabetizacgao para leitura de imagem. A questao
da percepg¢ao do sujeito educando, aquestaoda
imagem como novo ingrediente de influéncia
cambiante na percepgao e na intelecgao e,
consequentemente, a questdo do produto
(contetdo) derivado da interagao do aluno
percipiente e mutante com a nova informagao
iconografica, ou seja, a relacao epistemologica
do educando com o objeto cultural -imagem, aos
poucos, vem consolidando um novo género de
conhecimento.

Até recentemente, o conhecimento
fundamentava-se estruturalmente na escritaena
oralidade. Nas ultimas décadas, entretanto, além
dessaslinguagens basicas, que ndosaodeixadas
para tras, nem substituidas ou superadas,
desenvolve-se, em intercambio dialético com
elas uma forma de comunicagédo mais sensorial
e multidimensional, alicercada na influéncia
dominante do signo iconico. A imagem se
apresenta como matéria, forma e objeto indutor
de conteldos de conhecimento.

Desse modo, uma alfabetizagaovisandoa
leitura deimagens deve passar, primeiramente,
por um exercicio disciplinador da percepcao. O
educando precisa sertreinado e educadoemsua
atengdo, diminuindo as formas de atengao
distraivel, desinteressada ou infantilizada.
Trata-se de investigar, nocampo da psicologiada
percepcao, métodos adequados de apropriagao
de contelido, a partir de imagens, levando em
conta seu forte fator de motivacao, e, no campo

da metodologia de ensino, encontrar formas
pelas quais os alunos e professores possam
produzir, eles mesmos, umtipo de conhecimento
pormeio de técnicas de manipulagao deimagens.

Despertaruminteresse pelo fenémeno da
percepgao significa compreender melhor o
educandonoquetemde maisindividual einterativo
com o mundo: seu ponto de vista particular, seu
complexo dptico-motor que, diante da sociedade
midiatica, tem sofrido alteracbes de ordem
sistémica. Isto porque, ao analfabetismo das
letras corresponde um analfabetismo das
imagens, aque se refere BENJAMIN (1985:107),
e que, segundo Virilio, trata-se basicamente de
uma forma de visao disléxica.

Por um periodo acreditou-se gue as
deficiéncias verbais e cognitivas dos jovens em
idade escolar provinham da substituicdo da
linguagem verbal, constituida de palavras, pelas
imagens multiplas percebidas mais rapidamente.
Hoje, revendo essa troca, constata-se que as
imagens “ndo tém nada a substituir e os
analfabetos e disléxicos do olhar ndo param de
semultiplicar’ (VIRILIO, 1994:24).

A explicagdo deVirilio para esse fenébmeno
¢ a seguinte, em suas proprias palavras e
metaforas:

“..08 recentes trabalhos sobre dislexia
estabelecem uma estreita relagdo entre o
estado de visdo do sujeito e a linguagem e
a leitura. Eles constatam com freqliéncia
um enfraquecimento da visdo central
(foveal), alvo das sensagbes mais agudas,
em beneficio de uma visdo periférica ou
menos perplexa. Dissociagcdo da visdo
onde o heterogéneo sucede o homogéneo
quefazcom que, assim como no estado de
narcose, as séeries de impressdes visuais
nao tenham significagdo, ndo paregamque
sdo nossas, elas simplesmente existem,
como se a velocidade da luz tivesse
tomado conta desta vez da totalidade da
mensagem”(VIRILIO, 1994: 24-5).

Nesse sentido, alfabetizar paraaleiturade
imagens é exercitar uma verdadeira teoria da
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atencao. Nao simplesmente aprender cédigos
ouchaves hermenéuticas de leitura, que também
sd0 necessarios e imprescindiveis para a
apreciacao critica. Antes porem, € preciso
aprenderadesenvolveraatengao, aserperplexo,
no sentido de admiragao proposto por Aristoteles,
pois, hoje muito se observa, mas pouco se ve.
Ou, conforme adverte MERLEAU-PONTY
(1971:229), "a visdo ndo é nada sem um certo
uso do olhar*. O sujeito precisa aprender a dirigir
e a passear seus olhos como um olhar curioso e
ndo mais feito mao tateante de um cego de
nascenca. Pois a"fixacao doolharéumaatividade
prospectiva®, € necessario que se oriente em
dire¢cao ao objeto; "é necessario olhar para ver*
(1971:238).

Se olhar € uma forma de interrogar as
coisas segundo os desejos do educando
percipiente, se olhar € uma espécie de "exegese
inspirada",segundoafirmagéodeVIHiLIO(citado
por PARENTE, 1993:130), isto resulta que
alfabetizar para a leitura deimagens pressupoe
educar os desejos (queréncias) e as motivagoes
(inspiracdes) dos educandos.

Parafraseando Merleau-Ponty, treinar a
percepcao dos educandos & deixa-los atento,
levando-os a colocara consciéncia napresenga
da vida irrefletida nas imagens e despertar a
consciéncia para a leitura da propria historia
esquecida, transformando a visualidade da
imagem em visibilidade do olhar humano. "Este
é o verdadeiro papel da reflexao filosdfica e é
desta forma que se chega a uma verdadeira
teoria da atengao* (MERLEAU-PONTY, 1971:48).

Nesta perspectiva, alfabetizarpara aleitura
de imagens é dispor de uma nova postura
corporal-perceptiva. Aprenderaver”é adquirirum
certo estilo de visdo, um novo uso do corpo
proprio, € enriquecer e reorganizar o esquema
corporal'(MERLEAU-PONTY, 1971:164).

A segunda questdao que deve ocupar 0
interesse dos educadores é o papel da imagem
do ponto de vista cognitivo. Trata-se de pesquisar
astecnologias cognitivas derivadas da percepgao
de imagens. Suspeita-se que estas implicam

J.B. ALMEIDA JUNIOR

novas modalidades de compreensao, na forma
de padroes analdgicos, de modo diferente da
apreensio e compreensaoda linguagemlogica
da escrita.

Diante da exigéncia de uma percepgao
sinestésica, despertada e estimulada pelos
meios de comunicagdo, a escola nao sabe
responder sendo de modo cartesiano. Utiliza
aindamétodos de racionalizagaodasinformagoes
segundo parametros estritamente linguisticos e
nao em sintonia com as solicitagbes do novo
ambiente cultural, de forma a atender as
expectativas de professores e alunos. As
linguagens escritas, importantes transmissoras
de dados informativos no registro da cultura,
condicionamaleitura alinearidade, contrariando
a contiguidade e a simultaneidade de idéias
percebidas nas imagens dos veiculos
audiovisuais.

Se, por sua vez, ha escolas que se
empenham na revalorizacdo do papel da
sensibilidade natarefa pedagdgica, impulsionadas
pelos exemplos e influéncias dos meios de
comunicagao, ainda assim, ha que se criticar
que quando introduzemtécnicas e equipamentos
de trabalho comimagens, limitam-se ao papelde
complementagao do ensino, que continua
predominantemente oral e escrito. Nao
despertaram ainda para a potencialidade
centrifuga da imagem como interface para o
mundo, do potencial daimagem de constituir-se
em um hipertexto, no qual professores e alunos
nao tenham simplesmente que reproduzir 0s
dados do texto instrucional mas, ao contrario,
possam, a partirdo exercicio daimaginagao e da
vivéncia dos participantes, empreender leituras
divergentes e produzir um texto proprio de modo
aexplicaromundorevelado pelafacedaimagem,
a face da visibilidade social.

Portanto, ha necessidade de se repensaro
ensino sobre novas bases epistemologicas, a
partir do novo registro cultural fundamentado no
padréo icénico. Porque constata-se, cada vez
em maior grau, uma transformagao ou mesmo
mutagao nas formas de percepgdo do educando,
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com repercussdoes nas modalidades de
construgao do seu conhecimento.

Quantoaimagem, ainda, enquantoartefato
presente de forma dominante nos diversos
discursos informativos da sociedade e
responsavel por mecanismos de reificagao do
sujeito educando, deve ser considerada como
modelo instituinte de realidades, e por isso
mesmo, deve serincorporada a educagaoformal,
nao apenas como instrumento auxiliar de ensino,
e sim como ingrediente estruturador do
pensamento, da linguagem e da propria
comunicagao pedagagica.

Quanto as formas de vivéncia da imagem
pelo educando é possivel considerartrés formas
apartirde trés tipos de relacionamento, segundo
uma classificacao pertinente de PASQUALI
(1973:32): o relacionamento informativo, o
relacionamento epistemolégico ou de
conhecimento, e o relacionamento comunicativo.

No relacionamento informativo e unilateral
dos midias, aimagem aparece comoingrediente
modulador de sintaxes linglisticas,
condicionando modos de expressao e de
comportamento dos individuos sociais. No
relacionamento epistemoldgico, préprio do sujeito
naconstru¢éao social do conhecimento, aimagem
é componente signico, instituinte das idéias e
das associacbes entre elas, como interface
entre a esfera de percepgaodomundo sensivele
a do mundo inteligivel. No relacionamento
comunicativo, de natureza dialdgica, que serve
de fundamento para todo ato pedagdgico, a
imagem ¢é pretexto, tema e material auxiliar,
desde a proposta inicial de seu uso escolar por
Comenius, mas que agora ganha vitalidade
didatica diante da hiperexposi¢ao dos alunos a
iconosfera criada nas ultimas décadas.

Devido a presenga ubiqua daimagem nos
diversos tipos de relacionamento, marcadamente
na atualidade, & preciso alertar para a
necessidade de um tratamento mais adequado
daimagem no ensino, ndo apenas como material
instrucional e didatico, mas como signo e

linguagem para o qual o aluno deve ser
"alfabetizado®.

QOutra urgéncia que deve ser objeto da
atengao de pesquisadores educacionais
refere-se ao conteldo derivado da percep¢daode
imagens. Ha necessidade de reordenamento do
conteldo das disciplinas curriculares,
sistematizado e organizado segundo o padrdao
analitico e formal da escrita. A expectativa é de
se trabalhar com o conhecimento de maneira
globalizada, naforma de um hipertexto, em que
o aluno possa fazer as ligagdes proprias na
direcao de uma verdadeira e eficaz
interdisciplinaridade.

A caracteristica de incompletude do
conhecimento produzido pelohomemnao admite
uma atitude de confianga acritica nas versdes
desta oudaqueladisciplina. Domesmo modo, a
confianca absoluta no conteudo parcial de
qualquer disciplina é sempre perigosa. Esse
contetdo particular pode vir a ser objeto de
crenga paraoalunoleigo ouiniciante, ou mesmo
para o professor que nao tem tempo de se
atualizar e ampliar seus estudos. Dai a
necessidade de cotizagao continuada desses
conteudos, sob crescente controle tecnologico,
para conquistar gradativamente aumentos
significativos na racionalidade do educando. A
leitura de imagens apropriadas, rica em
polissemia, permite essa visao multidisciplinar.

Enfim, a educagao formal cabe a tarefa
urgente de nao repudiar asimagens, de encontrar
e desenvolver metodologias de aprendizageme
leitura na dire¢do de uma ldgica da simulagao:
congelando uma ou mais imagens para um
mergulho, aoc mesmo tempo, apreciativo e
analitico, emocional e légico; separando uma
seqiéncia ou contrapondo imagens diferentes
para descobrir respectivamente uma légica de
conexao ou de contradigao; recortando as
imagens, colando-as manualmente ou
remontando-as através de escanerizagao em
computador (quando for possivel), a fim de criar
textos figurativos na forma de discursos ou
narrativas imagéticas com mensagens
expressivas e criticas.
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Esse projeto pedagogico-epistemoldgico
prosseguird com éxito se houver, de nos
educadores, um primeiro compromisso de rever
nossa capacidade de leitura de imagens e, sem
medo e com humildade, admitirmos que também
estamos aprendendo para ensinarmelhor. Como
profetiza ECO (1976a:353): "Uma civilizacao
democratica so se salvard se fizer da linguagem
da imagem uma provocagao a reflexao critica,
ndo um convite a hipnose*.

Com efeito, outras mudancas estao porvir
e, talvez, o que o homem vivencia hoje seja
apenas um timido ensaio de um género de
conhecimento, cujafuncionalidade ele ainda nao
compreende suficientemente para legitima-lo
segundo os modelos académicos conhecidos,
mas que justifica este estudo incoativo.

Talvez ocidadao moderno, ou pos-moderno,
esteja atingindo historicamente as fronteiras
interiores de uma nova sensibilidade, semelhante
aquela experimentada pelos homens na
passagem da civilizagao oral para a escrita, da
logosfera para a grafosfera, como assinala
DEBRAY (1994:205-16).

Talvezohomem jatenhainauguradooutra
erade conhecimento, aoingressarna etapa atual
da histéria da imagem, na videosfera, tendo
ultrapassado o limiar de um novo modo de
percep¢ao, mas que ainda nao se tenha dado
conta devido & proximidade histérica.

Um fato é certo, segundo Pierre LEVY
(1993:17):

“...vivemos hoje em uma destas épocas
limitrofes na qual toda a antiga ordem das
representacdées e dos saberes oscila para
dar lugar a imagindrios, modos de
conhecimento e estilos de regulagdo social
ainda poucos estabilizados. Vivemos um
destes raros momentos em que, a partirde
uma nova configuragdo técnica, querdizer,
de uma nova relagdo com o cosmos, um
novo estilo de humanidade é inventado”.

I.B. ALMEIDA JUNIOR
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O PROFESSOR, A CONSTRUCAO DO CURRICULO E AS
TECNOLOGIAS

THE TEACHER, CURRICULUM ELABORATION AND TECHNOLOGY

Carlos A.C. BACCAGLINI'

RESUMO

O objetivo deste texto é destacar a importancia da participagdo do corpo
docente das escolas nas decisées a respeito da construcdo e reformulagdo
de curriculos. Para isso, procuramos analisar as concepgdes de curriculo
existentes, propondo, em seguida, uma reflexdo a respeito da necessidade
da organizagdo dos professores atraves das varias instdncias representativas
da sociedade civil, discutindo e construindo uma proposta educacional
emancipatoria.

Palavras-chave: curriculo, tecnologia, participagao.

ABSTRACT

The object of this article is to emphasize the importance of the participation of
the docents in schools in the elaboration and changes which occur in scholar
curriculum. For this purpuse, we have analised the current concepts of
curriculum, suggesting a reflexion about the necessity of a teatchers’ organization
in this process, so that they can discuss and build new educational proposition
with more liberty.

Keywords: curriculum, technology, participation.

O Conceito de Curriculo

Em um primeiro momento, ao tentar
definir curriculo, nos deparamos com uma
visdo utilitarista e ingénua, que o define
como o conjunto de conteudos a serem

trabalhados emsala de aula e fora dela, seguindo
uma determinada sequéncia, que leve em
consideracdo as condi¢cbes e expectativas
do aluno, da escola e do professor, com o
objetivo de alcancar um determinado fim
(CORAZZA, 1996).

M Aluno do curso de Mestrado da Faculdade de Educagao da PUC-Campinas e professor do Colégio Pio XII.
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Como se pode observar, as interferéncias
dasrelacgées e conflitos existentes na sociedade,
que estao presentes nas agoes das pessoas,
inclusive no momento da definicao dos conteudos
eformasde ensinarede aprender, ndao sefazem
presentes nesta apresentacao inicial.

A segmentacdo e hierarquizagao dos
conteudos, resultados de uma metodologia que
carrega consigo valores, frutos de um processo
ideologico que também se encontra presente na
elaboragao do curriculo, ndo é citada, embora
estejapresente.

Os proprios cursos de formagado de
professores ndo se preocupam em destacar as
possibilidades de intervencao dos professores
naelaboracao dos curriculos, que sao deixados
a cargo dos especialistas.

O Curriculo Prescrito

Aoingressar no magistério, o professorse
defronta com um curriculo pronto, preparado
pelos especialistas e aplicado pelos professores
mais antigos e experientes, que garantem que
depois de algumtempo o “novo” professor estara
adaptado a tarefa de dar as aulas e obter os
resultados desejados (porquem?).

Visto desta maneira, o curriculo acaba
confundido com a grade de disciplinas, que tem
um carater essencialmente técnico e que deve,
portanto, serelaborado e preparado por técnicos
capacitados, especialmente “treinados” para
explicitar um desejo da sociedade emrelacao a
escola. Desta maneira, o curriculo e visto como
algo “neutro”, capaz de servir a qualquer classe
social dentro de um determinado modelo de
sociedade.

Quando os proprios professores tém esta
visdo de curriculo, acabam por adotar uma
perspectiva que os afasta do centro de decisées
sobre o seu proprio trabalho, limitando a sua
autonomia e legitimando um afastamento em
relagdo ao o que ensinar, por que ensinar e
como ensinar.

O Curriculo e o Trabalho

Uma das caracteristicas do modo de
producaocapitalista € a alienacdo dotrabalhador
emrelagao ao produto do seutrabalho. Umoutro
nivel de alienacao - em relacao as decisoes
sobre como e para que o seu trabalho deve ser
realizado - ja ocorre desde muito tempo atras.
Levando em conta a classificagao proposta por
Boaventura Santos das fases de desenvolvimento
do capitalismo - liberal, organizado e
desorganizado - notamos que em cada uma
destas fases as exigéncias de capacitagao do
trabalhador sao diferentes, mas é crescente o
distanciamento entre a execugao de umtrabalho
e oplanejamento e definicido dos objetivos deste
trabalho (SANTOS, 1997). O trabalhador ndao
participa das decisdes que definem os objetivos
do seu trabalho. Existem postos de trabalho
associados a determinadas fungdes e, cabe ao
trabalhador que estiver interessado em ocupar
estes postos, adaptar-se a eles. Em certo sentido,
otrabalhoque deveserrealizado antecede as
caracteristicas do trabalhador que vai
executa-lo. Com isso, o trabalhador € apenas
um executor de determinadas tarefas, usando
determinados métodos que Ihe fogem ao dominio,
na medida que nao foram pensados por ele.

No caso do trabalho dos professores, a
maneira como sao elaborados os curriculos e
como sao implementados, de cima para baixo,
alienando o professordo processo de discussao,
faz do professor um mero executor de ordens
definidas pelos especialistas, senhores das
técnicas do conhecimento e da didatica, por sua
vez, reféns do sistema.

Nesse qguadro, o professor opina muito
pouco sobre quais os conteudos e como estes
conteudos devem ser trabalhados. No maximo
ocorrem discussoes sobre a organizagao dos
conteudos, procurando manter, na disciplina,
uma ordem capaz de preservar critérios de
pré-requisitos.

A definicao dos conteudos, o tempo que
cadacontetdoé ‘trabalhado” e quais os conteudos
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que podem ser deixados de lado sao definidos
por fatores alheios a escola e ao professor. E o
mercado, sdo os vestibulares, os especialistas
em curriculo, as familias, todos submetidos a
uma influéncia cultural que leva a aceitagao
acritica e, como conseqléncia, 8 domesticagao.

Ao entrar em sala de aula e trabalhar
contetidos com os alunos, os professores
executam um curriculo (curriculo real), que e
constituidotanto pelo conteldotrabalhado quanto
pela forma como o professor interage com a
turma como também pelos valores que o professor
veicula. Ofatode os alunos terem maistempoou
menos tempo para expressar as suas duvidas e
construir os seus conhecimentos tambémintegra
ocurriculoreal. A organizagao da salaemfileiras
ou em grupos, também & uma expressao do
curriculo. A postura do professor, afrente dasala
ou circulando entre os alunos € também uma
expressdo do curriculo. Todos estes
procedimentos estao relacionados aumaintengao
sempre oculta nos planos de curso e projetos
pedagoégicos, mas que acaba aparecendo na
sala de aula e impondo situagdes nas quais
ocorre a comunicacao de valores tidos como
importantes pelas correntes hegemdnicas na
elaboracao da pratica em sala de aula (APPLE:
1982).

Muitos destes fatores nao sao percebidos
pelos professores como parte integrante do
curriculo, umavez que nao estaocitados (siléncio)
nos planos de ensino ou projetos pedagogicos ou
mesmo sao fatores associados a historia de
cada professor, que tem suaformagao académica
e nao académica interferindo na sua agao, em
sala de aula ou néo.

A concepgao de mundo de cada professor
vaiinterferirnamaneiracomo ele vaiatuarnasala
de aula e consequentemente, no curriculo em
acao.

Terconsciéncia de que todos estes fatores
(e muitos outros) fazem parte de uma dimenséao
ocultadocurriculo que, embora oculta se encontra
presente na nossa pratica, é fundamental para
que possamos pensar a possibilidade de

C.A.C. BACCAGLINI

alternativas, capazes de preservar e ajudar a
construir a autonomia intelectual dos jovens,
impedindo que sejam impostos em um primeiro
momento valores que nao lhe dizem respeito e
que, por um processo de assimilagao e
acomodagao acabam sendo aceitos como se
fossem naturais (APPLE: 1982)

As relacoes entre a Escola e a Sociedade

E obvio que a escola, enquanto instituicao
inserida em uma sociedade, tem uma fungao a
desempenhar nesta sociedade, sendo, portanto,
alvo de cobrancas e expectativas. No entanto,
sendo esta sociedade na qual a escola se
encontrainserida, uma sociedade na qual ocorre
uma luta pela posse da riqueza gerada, estaluta
e os interesses dos segmentos existentes, se
refletem na escola e nasuaorganizagao. Umdos
reflexos se da na composigao do curriculo, quer
pela apresentagao de contetdos e métodos a
serem usados como pela omissao e siléncioem
relagao a outros fatores.

A ocultagao do conflito e a proposi¢ao de
que o conflito nao é algo natural- aideologia do
consenso - € uma forma de procurar legitimar
apenas algumas atitudes criticas superficiais,
impedindo um questionamento mais profundo
das estruturas vigentes na escola e nasociedade.
A situagao de equilibrio aparece como sendo
algonatural,gue precisaserpreservado. Qualquer
tentativa de quebrar este equilibrio & considerado
anti-social.

Aotrabalharem cursos do ensino médio, a
cobranga das familias e dos alunos se da, tendo
como referéncia os vestibulares. Os jovens tém
intencdo de continuar os estudos e os
contelidos trabalhados devem ser aqueles
exigidos nos vestibulares. Esta visao utilitarista
um conhecimento mais cuidadoso e trabalhado
de conceitos e fenémenos que exigiriam mais
tempo e reflexao para serem construidos e que
nem por isso prejudicariam o desempenho dos
alunos nos vestibulares.
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Algumas iniciativas no ensino com uso de
computadores (OLIVEIRA, 1997) para simular
situagdes ou apenas como tecnologia capaz de
organizar dados com o objetivo de facilitar
conclusdes (uso de planilhas) ou ainda com o
uso de laboratdrio, podem dar conta de permitir
o desenvolvimento do conhecimento relativo a
certos conceitos pelos alunos, dando-lhes, ao
mesmo tempo, condigdes de realizarem bons
vestibulares. Isto demonstra que ha outras
possibilidades de se trabalhar os contetudos de
maneira eficiente, sem negar a importéncia da
perspectiva de curto prazo de um vestibular na
vida dosalunos.

Ousodestaschamadas “novastecnologias”
exige, no entanto, uma atitude critica, para que
nao se caia no uso pelo modismo ou apelo de
mercado. Faz-se necessario compreender
claramente como estas tecnologias podem
contribuir para a constru¢ao do conhecimento
em cada ambiente social, levando em conta a
realidade cultural e econdémica, respeitando as
diferengas, evitando o risco de uma massificagao
legitimada pelo uso de tecnologia avangada.

O serhumano sempre se apoiou no usc de
tecnologias para construir 0s seus
conhecimentos. A esse respeito, LEVY (1993:
154) diz:

“Uma boa parte daquilo a que chamamos

racionalidade, no sentido mais estrito do

termo, equiivale ao uso de um certo numero

de tecnologias intelectuais, auxilios a

memoria, sistemas de codificacdo grafica

e processos de calculo que recorrem a

dispositivos exteriores ao sistema cognitivo

humano”.

Nesse sentido, ignorar o uso de tecnologias
significa barrar a possibilidade de constru¢do do
conhecimento, impedindo que o ser humano
possarefletir sobre o seu préprio pensar, criticando
e reconstruindo, num constante refazer. De
qualquermaneira, alguma tecnologia sempre &
usada, seja ela o quadrocom giz ou lapis e papel
e até um discurso, capaz de criar imagens
baseadas na linguagem oral, sdo dispositivos

exteriores ao sistema cognitivo, que auxiliam o
desenvolvimento de um raciocinio.

Normalmente, os educadores fazem uso
apenas das tecnologias sobre as quais tém
algum dominio, resistindo ao usoc de outras
tecnologias, tenham sido elas desenvolvidas
recentemente (caso do uso de computadores
com todos os recursos de som, imagem e
facilidade de comunicagao que acompanham
este instrumento) ou ndo (caso do recurso a
experimentos capazes de colocar o aluno em
contato com a realidade sem as limitagbes
idealizadas dos exercicios e problemas propostos
em sala de aula). A esse respeito, SANCHO
(1998: 40-41) nos diz:

“Assim, os professores ou os tedricos da
educacdo, que so parecem estar dispostos
a utilizar e considerar as tecnologias
(artificiais, organizadas e simbdlicas) que
conhecem, dominam e com as que se
sentem minimamente seguros, por
considera-las ndo (ou menos) perniciosas,
ndo prestando atengdo as produzidas e
utilizadas na contemporaneidade, estao,
no minimo, dificultando aos seus alunos a
compreenséo da cultura do seu tempo e o
desenvolvimento dojuizo critico sobre elas”.

Dominar o uso das chamadas novas
tecnologias, usando-as no sentido de contribuir
como meio facilitador da implementagao de um
projeto pedagégico é uma necessidade. Assim
como toda tecnologia, os objetivos manifestos
ou ndo do seu uso serao determinados por uma
visdo de mundo daqueles gque as utilizam e da
situagao realnaqual ela surge como possibilidade.

Arespeito do usodas “novas tecnologias”,
LION (1997:27) alerta para alguns preconceitos
que acompanham o aparecimento e uso de
novas tecnologias:

A imagem da tecnologia vém associadas
idéias muito arraigadas:

e Preconceitos epistemoldgicos: existe
uma primazia do tedrico no que se refere
ao pratico e ao social;
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» Preconceitos histdricos: a histdria é vista
come uma acumulagdo de
conhecimentos, que sempre tende ao
progresso;

e Preconceitos avaliativos: a ciéncia €
objetiva e neutra. A tecnologia, como
ciéncia aplicada é neutra. As inovagoes
neste campo, produzidas em ambitos
fechados, sao um dominio de peritos.

No caso das “novas tecnologias”, o
preconceito historico gera a idéia de que o novo
€ melhor apenas por ser novo - resultado de um
acumulo maior de conhecimentos - podendodar
origem a uma aplicagao tecnicista, na qual a
tecnologia aparece como um fim em si mesma.

Mudancas? Para qué?

Sem duvida, todo momento de mudanca,
como esse que vivemos, é também momento de
possibilidades, no qual os espacos para exercer
resisténcia ao que vem sendo feito se ampliam e
contribuem para o surgimento de propostas
calcadas emconcepg¢es alternativas de Homem
e de mundo.

Se por um lado ha mudangas no processo
produtivo mundial, que exigem uma adaptagao
da escola a esta nova realidade para que ela
possa permanecer como uma instituigdo capaz
de responder a interesses imediatos das
populacbes e das forgas hegemobnicas da
sociedade, por outro, a construcdo destas
mudancas pode serusada para areflexao sobre
o0 papel da escola enquanto instituigdo
comprometida comaemancipacao das pessoas,
e dos grupos excluidos das esferas de decisao.

Para que estas mudancgas possam ocorrer
nasociedade como umtodo, faz-se necessario,
que nas escolas, os professores conquistem a
possibilidade de tomar parte nas decisdes sobre
oqueensinar, porque ensinare comoensinar.

A percepcéo do curriculo como um reflexo
de uma estrutura de poder plural, & um primeiro

C.A.C. BACCAGLINI

passo no sentido de destacar a importancia de
participardas decistes relativas a suaelaboracao.

Em seguida é necessarioterclareza sobre
quais as propostas que permitem a construcéo
e execucao de um curriculo alternativo viavel e
baseado em valores que sejam significativos
(para quem?). Isto exige que se construa uma
proposta de curriculo baseada numa visao (de
quem?) de escola e de sociedade. Este é o
momento de escolher os parceiros de caminhada
e, irremediavelmente, definir os adversarios.

Sem duvida, a questdo do curriculo é
conflituosa, e dificil de tratar pois até mesmo
alguns professores, emvirtude da sua formacgao
e posicao ideologica consideram correto que o
curriculo seja tratado como algo que deve ser
preparado por especialistas, em virtude da falta
de tempo dos professores, etc... (CORAZZA,
1996). Ha, no entanto, aqueles que questionam
esta realidade e que procuram alternativas,
ocupando os espacos conquistados e atuando
com uma visao critica.

Uma das propostas neste sentido é a de
(KINCHELOE, 1997), ao vislumbrar a
possibilidade de uma formacao e consequlente
atuagcao do professor numa perspectiva
pos-modernae pos-formal. Para Kincheloe, ha
necessidade de considerar a construgao do
conhecimento tendo como referencial as
experiéncias individuais das pessoas, levando
em conta, para isso, outras dimensoes alem
daquelas encontradas no pensamento formal:

“Muito do que a ciéncia cognitiva e, porsua
vez, aescolatém medido comointeligéncia
consiste de umcorpo externo de informagéo.
A fronteira na qual a informagdo das
disciplinas intersecciona com o0s
entendimentos e as experiéncias que 0s
individuos carregamcomeles paraaescola
é o ponto onde o conhecimento é criado
(construido). O professorpos-formalfacilita
esta interagcdo, ajudando os estudantes a
reinterpretarem suas proprias vidas e
descobrirem novos talentos como resultado
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de seu encontro com o conhecimento
escolar’(p. 151).

Propostas

Ao fazer uma analise do trabalho do
professor e dos fatores, subjetivos e objetivos
queintervémnasua pratica, ha, naminhamaneira
de ver, a necessidade de compreender o papel
desempenhado pelas instituicoes que existem
na sociedade e que oferecem possibilidades,
aos professores, uma discussao da sua pratica
enguanto categoria profissional.

Acredito que s6 assim pode surgir uma
proposta alternativa que incorpore umavisao de
escola capaz de acompanhar mudancas
significativas na organizagao social. Partindo do
fato de que a escola se encontra em uma
sociedade real, e que é, por isso mesmo um
palco de luta, responsavel pela criagdo e
reproducao de valores, nao podemaos crer que
seja possivel atingir mudancas significativas no
papel desempenhado pela escola, a partir de
mudancas internas. Ha necessidade de mudancas
estruturais que, estas sim, precisam ser
pensadas com a escola juntamente com a
participacao de outras instituicdes sociais
capazes de dar subsidios para uma mudanca
maior. CitandoKINCHELOE, “‘temos que entender
uma instituicdoa partirdo ponto de vista daqueles
que tém sofrido mais com a sua existéncia”
(KINCHELOE, 1997: 166)

Para atingir este objetivo, o papel das
instituicoes representativas da sociedade
organizada (sindicatos, partidos, APMs,
organizacdes estudantis, associagbes de
professores, etc.) é fundamental, pois, ha a
necessidade de umaconstrugaocoletivaeampla,
abordando varios aspectos que interferem em
uma proposta curricular, que exige organizagao

para que ocorra a possibilidade de “estar junto
construindo”.

Ao propor alternativas aos conteudos e a
maneira de trabalhar estes conteudos em sala
de aula, nés estaremos mexendo com valores
provenientes de esferas mais amplas da
sociedade, que tem 0s seus mecanismos de
controle de disturbios sempre preparados para
agir. Este é umrisco, que até vale a pena se nos
consideramos a possibilidade de resgate da
dignidade do professor, aatuagao cidada e, pelo
menos um pouquinho no sentido de modificaras
estruturas existentes.
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A EDUCACAO LIBERTARIA NA BAGAGEM DOS IMIGRANTES:
UMA TRAJETORIA NO BRASIL!

ANARCHICAL EDUCATION IN THE BAGGAGE OF THE IMMIGRANTS:
ATRAJECTORYINBRAZIL

José Damiro de MORAES?

RESUMO

A Primeira Republica pode ser considerada rica em conflitos de idéias, que
vao configurar-se na implementagao do ideal republicano. Neste contexto,
temos os anarquistas, que desenvolveram um combate a politica republicana,
no que diz respeito, por exemplo, a participacdo do Brasil na 1¢ Guerra
Mundial, os empréstimos internacionais que aumentavam a divida externa,
0 aumento da carestia, entre outros. Isso tudo dentro de uma postura
totalmente voltada a transformacao social e a construcdo de uma sociedade
socialista libertaria. Somado a essa preocupagdo, os anarquistas tambem
buscaram desenvolver uma pratica educativa. Nessa iniciativa criaram
escolas, centros de cultura e ateneus, logo proibidos e fechados. A partir disso,
mudaram a pratica e o discurso voltado a educagéo, transferindo-os para os
Centros de Cultura e Ateneus. Dentro desse periodo buscamos identificar,
nesse movimento, uma trajetéria educacional.

Palavras-chave: educagao anarquista, centros culturais.

ABSTRACT

The First Republic may be considered rich on idea conflicts that will result on
the settlements of the republican ideal. In this context we had the anarchists
which were opposed to the republican politics such as Brazil involvement on
| World War, International Loans, and the consequent grown of external deficit,
among others. All this on a social change which bring the building of a
libertarian society. One of theirs goal for social revolutions was the development
of the educationnal practice. They build them schools, cultural centers and

" Esse artigo & baseado na dissertagdo de mestrado desenvolvida na Faculdade de Educagao/Unicamp, intitulada “A trajetéria
educacional anarguista na Primeira Republica: das escolas aos centros de cultura social” sob orientagao da Profa. Dra.
Olinda Maria Noronha.

# Professor da Unicamp / FE e membro do grupo HISTDBR.
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atheneus, soon forbidden and closed. In this period, we intend to identify on
such movement the trajectory of their educational project.

Keywords: anarchist education, cultural centers.

Jornais e bibliotecas —o quetodos devem ler

Essa pesquisafoi desenvolvidaatravés de
estudos de fontes primarias, jornais e revistas
anarquistas produzidas na Primeira Republica,
que se encontram no Arquivo Edgard Leuenroth
na UNICAMP.

Nossa preocupagao ao estudar esses
documentos foi o de ndo generalizar as idéias
anarquistas, buscando sempre conservar a
diferenciagdo existente entre propostas coletivas
e propostas individuais. Assim, procuramos
manter a pluralidade que & caracteristica do
pensamento anarquista para nao transformar o
pensamento libertario em idéias minoritarias que
existiam naquele momento histérico, como por
exemplo, a questado de alguns militantes serem
contraofutebol, bailes e festivais, atividades que
o proprio movimento promovia.

Fugindo dageneralizagdo que ocorremem
algumas pesquisas quando abordam essas
tematicas, veremos que a educacado libertaria
assumiu varias formas de manifestacées no
Brasil. Podendo encontrar sua presenga informal
nos periodicos, que eram voltados tanto a
informagao das lutas operarias, quanto a
amparar a alfabetizacao dos trabalhadores.

A vida desses periodicos esta ligada a
criagdo de um grupo de divulgacao, com as
finalidades de organizacgao do proletariado; de
denunciade injusti¢as sociais; paramostraruma
visdo histérica dentro de uma otica dos
trabalhadores (1° de maio, Comuna de Paris de
1871), sempre objetivando explicar, de forma
pedagogica, a lutainternacional contra o capital.

Um dos primeiros nucleos, que tinham
esse objetivo, eraformado poritalianos e aparece
em S&o Paulo, em 1891. Entre seus membros,
estavam diretores de jornais, como o L’Asino
Umano (1893-1894), que trazia como lema:

“Lavorare per vivere e non vivere per lavorare”
(FELICI, 1994: 390-391).

Esse meio de comunicagado sera
exaustivamente usado para a divulgacdo e
organizagao do proletariado. As publicagoes,
feitas em italiano e portugués, sao distribuidas
por varias cidades de Sdo Paulo, bem como em
outros estados e paises (FELICI, 1994: 345).

Os periédicos sdo encontrados em centros
de estudos, centros de cultura, ateneus,
bibliotecas e sindicatos, cumprindo uma fungao
de informar os acontecimentos e divulgar as
idéias anarquistas. Notamos que os libertarios
tinham uma clarezaquanto ao papel pedagogico
que exerciam 0s jornais.

“A Plebe é um jornal que divulga os ideais
de regeneragcdo humana. Por todas as
partes deste pais, os trabalhadores
acham-se na mais profunda ignorancia de
seu destino; mas agora reaparece este
Jornal, que lhe pode cultivar o cérebro com
idéias novas, tornando-os homens livres,
emancipados, aptos para lutar em defesa
da liberdade e da justica” (NOSSO
JORNAL, 1927).

Os jornais ndo so serviram para prestar
informagdes de classe, mas também levaram
outros assuntos de interesse, como por exemplo,
as normas ortograficas, visando assim, familiarizar
o militante com a escrita de texto para boletins,
periodicos e revistas, como por exemplo, a
“ortografia simplificada” por Elysio de Carvalho
(CARVALHO, 1904ab). Desta forma,
desempenharam ‘papelde destaque noprocesso
de conscientizagdo do proletariado e atuaram
como centro de organizagdo da classe”
(RAGO, 1985:153) cumprindo assim, uma
importante fungao pedagogica.
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Séo varias as referéncias, inclusive do
inicio do século, sobre a criagdo de grupos com
finalidades educativas, alem da unificagao de
grupos que desejavam estabelecer uma
biblioteca, ‘na qualpossam os deserdados estudar
as verdadeiras causas do mal estar” querendo
estabelecer ‘uma espécie de ensino mutuo,
como meio de atrair a juventude que esla tao
corrompida” (COMPANEROS...,1902).

Comafinalidade de desenvolveraeducacao
nos meios operarios, muitos grupos surgiram,
como o Comité de Relacbes dos Grupos
Anarquistas de Sac Paulo, que em suas bases
de acordo apresentava as seguintes
preocupacoes:

“(...) 6° Procurara criar uma biblioteca
circulante, a qual servira para todos os
camaradas e simpatizantes.

7°Formentard (sic) acriagdo de Ateneus e
centros de estudos sociais, onde 0s
militantes do anarquismo tenham amplo
campo para seu trabalho de propaganda e
de cultura social” (VIDA...,1927).

Outro grupo que aparece nesse periodo,
com um objetivo bem claro, é o Nucleo de Acao
e Cultura Proletaria, cuja intencao é atuar.

“..na obra de propaganda, procurando influir
com a palavra, com a pena e com a agao
revoluciondria nos movimentos de
organizagao proletdria. Este grupo tem
comofinalidade, prepararmilitantes, educar
eesclarecero proletariado na suafinalidade
revoluciondria, fazendo, por meio das
pequenas agrupacgoées, o que o sindicato,
pela sua base de luta ndo pode fazer, isto
€: opreparodo trabalhadorpara a conquista
da riqueza social, a sua habilitagdo técnica
para a posse das fabricas, dos campos e
oficinas, o seu preparo revolucionario para
aobrade expropriacdo da burguesia. Oseu
fim nao € absorver a vida do sindicato, mas
completar a sua missdo revolucionaria”
(NUCLEO...,1933).

Assim, dando seqliéncia a preocupacao
com a educacédo, foram criadas bibliotecas,

1.D. MORAES

consideradas praticas de “carater socioldgico e
econémico” (BASES...,1918). Os recursos
para aimplantagao provinhamde varios eventos,
como a realizacao de atividades em seu
beneficio, como: “Festa social em beneficio
da biblioteca social com participagao de varias
associacoes, ligas, sociedades, grémios e
jornais operdrios” (FESTA SOCIAL, 1906).

Varios grupos tinham como finalidade
constituirem uma biblioteca, pedindo a
solidariedade para o envio de materiais, como o
“Centro de Estudos Social Francisco Ferrerfque]
pede a administracdo de jornais e revistas
libertdrias que enviem exemplares de cada
numero para sua sala de estudo”
(CENTRO...,1912). Ou as bibliotecas ligadas
aos sindicatos

“Emccircular muito bem langada, o sindicato
dos ferroviarios da companhia mogiana,
com sede em Campinas, comunica estar
trabalhando para o desenvolvimento de seu
gabinete de leitura, criando uma biblioteca,
para a qual solicita remessas de livros de
todas a natureza, novos ou usados.

Al fica o apelo ao qual nos associamos
visto tratar-se de uma iniciativa que se
destina a cultura proletaria”
(BIBLIOTECA...,1935).

Esses espacgos, mantidos pelos préprios
trabalhadores, normalmente funcionavam no
periodo noturno, facilitando assim o acessoaos
interessados.

Nesse estudo, realizamos umlevantamento
quanto aos titulos dos livros que eram vendidos
pelos jornais e revistas, permitindo uma idéia
superficialde qual era a literaturaque os operarios
e militantes tinham acesso nesses locais.

Entre osautores que encontramos narevista
A Vida, temos Marx, Kropotkin, Nietzsche; os
nacionais Neno Vasco, A. Cesar dos Santos,
Adolfo Lima, entre outros; e ainda, folhetos de
Kropotkin, Errico Malatesta; e as assinaturas
dos jornais A Lanterna (anticlerical), A Voz do
Trabalhador(Confederagao Operaria Brasileira),
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La Propaganda Libertdria (editado em italiano)
(BIBLIOGRAFIA...,1914).

Jaem A Voz do Trabalhador(05/03/1915)
destacamos: Karl Marx—O Capital, Neno Vasco
— Da Porta da Europa; Peter Kropotkin — A
Conquista do Pao; F. Nietzsche —Assim Falava
Zarathustra e Genealogia da Moral, Errico
Malatesta — Programa Socialista Anarquista
Revolucionario; Adolfo Lima—O Ensinoda Historia
(1vol.de 63 pag.),Educagao e Ensino(Educagao
Integral); Flamarion — Iniciagao Astronémica;
Darzens—Iniciagdao Quimica; Laisant—Iniciacdo
Matematica; Brucker — Iniciagdo Zoologica, e
Iniciagao Botdanica; Guillaume — Iniciagdo
Mecénica; Jacquinet — Historia Universal, entre
outros. A lista é extensa, com mais de 34 titulos,
sem contar os jornais brasileiros e europeus que
anunciavam seus respectivos valores avulsos e
assinaturas anuais.

Também encontramos aindicagao de uma
Bibliografia brasileira sobre a questdao social,
trazendo informacgdes e publicagoes como

“Dr. Mauricio de Medeiros: O Ensino
Racionalista. Conferéncia realizada em
maio de 1910 e mandada publicar pela
Associagao Escola Moderna. 1 folheto de
24 paginas. Estabelecimento Grafico F.
Borgonovo, rua do Lavradio 91, Rio de
Janeiro, 1910"(LEITURAS...,1915).

Desta forma, além de “autores
consagrados” também temos folhetos
confeccionados a partir de palestras e
conferéncias que poderiam contribuir para a
formacéaointelectual dotrabalhador.

A Escola: pratica de educar para a liberdade

As escolas comegaram a surgir em 1895,
sendoa primeiradelas a “Escola Uniao Operaria”,
no Rio Grande do Sul, talvez surgida com
ex-integrantes da Col6nia Cecilia(RODRIGUES,
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1992, p. 48), ja que a data e proxima da
desarticulacao pelas forgas republicanas dessa
experiéncia. Outras surgiram pelo Brasil,
podemos citar, por exemplo, Escola Eliseu
Reclus, em Porto Alegre (1906), Escola Germinal
(Ceara), Escola da Uniao Operaria de Franca,
Escola da Liga Operaria de Sorocaba (1911),
Escola Operaria 12 de Maio no Rio de Janeiro
(1912), Escola Moderna em Petropolis (1913),
(RODRIGUES, 1992, p. 51-52) e as Escolas
Modernasn.1en.2em Sao Paulo (1912), sobre
as quais voltaremos a tratar mais adiante.

Em manifesto de fundagao de uma escola
pela Liga Operaria de Campinas, ha a seguinte
exposicao

“A escola nao deve serum lugar de tortura
fisica ou moral para as criangas, mas um
lugar de prazer e de recreio, onde elas se
sintam bem, onde o ensino lhes seja
oferecido como uma diversao, procurando
aproveitara suanaturezairrequieta e alegre,
as suas faculdades e sentimentos falando
mais ao olhar do que ao ouvido,
dedicando-se mais a inteligéncia doque a
memodria, esforcando-se por desenvolver
harménica e integralmente 0s seus 6rgaos.

A experiéncia, a observacgo direta, a
recreacdo instrutiva serdo muito mais
favorecidas pelo professorque compreende
asuamissao, do que as longas e fatigantes

prelecoes e as recitagbes fastidiosas e

sem sentido” (DOCUMENTO 1...,1992,

p.53-54).

A iniciativa de criacao de escolas vai
tomando corpo e recebendo destaque nos
Congressos Operarios (1906 e 1913) e, apés o
fuzilamento de Francisco Ferrer?, foicriado, em
17 de novembro de 1909, em Sao Paulo, o
Comité pro Escola Moderna, com o objetivo de
criarescolas baseadas noracionalismo, orientado
pelo seguinte programa:

©# O espanhol Francisco Ferrer y Guardia (1859-1909) pode ser colocado entre os que conseguiram desenvolver uma pratica
que acabou se espalhando pelo mundo, inclusive no Brasil. Além das suas idéias pedagdgicas e a simpatia que conquistou
do movimento anarquista, seu nome foi motivo de uma campanha internacional contra sua pris@o e, posteriormente, seu

fuzilamento, em 13 de outubro de 1909, na Espanha.
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“1) Instalagcdo de uma casa editorial de
livros escolares e obras destinadas ao
ensino e a educagdo racionalista e que,
conforme o0s casos, serdao cedidos
gratuitamente ou vendidos a precos
reduzidos;

2) Aquisicao de um prédio para implantar
na cidade de Sdo Paulo o “nucleo modelo
da Escola Moderna”;

3) Procurar professores idéneos para dirigir
a Escola;

4) Avaliar aquelas que no interior do Estado
poderado surgir, baseadas sobre as normas
do ensino racionalista, normas que
passamos a estabelecer” (RODRIGUES,
1972, p. 50).

A concretizacdo de seu objetivo foi a
fundacao das Escolas Modermas n®1en®2

“Cientificamos as familias que se acha
instalado no prédio da rua Muller 74, a
Escola Moderna n®2, criada soboauspicio
do Comité pro Escola Moderna.

Estaescola servir-se-d do método indutivo,
demonstrativo e objetivo, e baseia-se na
experimentacdo, nas afirmacoées cientifica
e racionadas, para que os alunos tenham
idéias claras do que se lhes quer ensinar.

(...) Na tarefa de educacgao tratar-se-a de
estabelecerrelagbes permanentes entre a
familia e a escola, para facilitar a obra dos
pais e dos professores. Os meios para criar
estas relacées serdo as reunides em
pequenos festivais, nos quais se recitara,
se cantara, e se realizardo exposigoes
periddicas dos trabalhos dos alunos: entre
osalunos e professores haverd palestras a
proposito de varias matérias, onde os pais
conhecerdo 0s progressos alcancados
pelos alunos. S. Paulo, 16 de agosto de
1913. A Diretoria” (O ENSINO..., 1914).

A metodologia de ensino buscava formar
um Novo Homem para intervir e construir a

J1.D. MORAES

sociedade futura, para isso era necessario um
contetdo que abrangesse

“...0 conhecimento da Historia dos
oprimidos. Uma Histéria marginalizada
pelas classes dominantes, mas que os
anarquistas procuravam manter viva, na
memodria das criangas e da comunidade
em geral, através de festas, conferéncias,
etc. A recuperagdo das lutas do
despossuidos, caracterizou o ensino de
Historia, poreles proporcionado, comoalgo
novo no Brasil. E isto, apesar de
transmitirem uma visdo de historia
impregnada de propaganda.

O contatocom explicagoes cientificas (ndo
religiosas) para os fenémenos da natureza.
Isto porque os anarquistas entendiam que
areligidoescravizava os homens, enquanto
aciéncia poderia liberta-los" (JOMINI,
1990:122).

Para atingir os objetivos pedagdgicos das
Escolas Modernas foi criado o jornal “O Inicio”,
escrito e dirigido pelos alunos com a finalidade
dedivulgarseustrabalhos e fornecerinformagdes
das atividades sociais, algumas para a
manutencao da obra. Os assuntos abordavam
questoes diversas, passando porcartas de alunos
para seus amigos, critica a 12 Guerra Mundial e
datas ligadas a comemoracoes do movimento
operario (LUIZETTO, 1986: 37).

O envolvimento da familia foi sempre um
objetivo das escolas libertarias, buscando “atrair
a atencao dos pais dos alunos para a obra de
educacdo e instrugcdo” (ESCOLA...,1914).

Nesse sentido, a pratica de ensino estava
relacionada as questéesdocotidianodas familias
dos alunos e dos trabalhadores, ou seja, do
universo proletario. Um dos temas que sempre
aparece nos jornais € o Primeiro de Maio, na
décadade 10relacionado comaPrimeira Guerra
Mundial

“Assim terminou a manifestagao contra a
guerra no Primeiro de maio. A noite
efetuou-se uma reunido de propaganda
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na Escola Moderna n® 1, assistindo o0s
alunos e as familias dos mesmos em
franca familiaridade (sic).

Comegou a reunido com uma conferéncia
o professor Jodo Penteado, que bastante
agradou a concorréncia.

Em seguida houve recitagao de poesia e
canto de vdrios hinos pelas criangas”
(DAPAULICEIA...,1915).

Toda essa iniciativa ficou comprometida
apos a explosao de uma casa, na rua Joao
Boemer, em Sao Paulo, em que morreram 4
militantes anarquistas, no momento em que
manipulavam material explosivo. Entre os mortos,
estava o diretor da Escola Moderna de Sao
Caetano, José Alves.

Por causa desse fato, & emitido um oficio
do diretor geral de instrugao, Oscar Thompson,
que determina o fechamento das Escolas
Modernasn® 1 en?2, alegandoque naocumpriam
o artigo 30 da Lei 1579, de 10 de dezembro de
1917, que fixava as normas gerais para o
estabelecimento de ensino particular. No oficio,
encontrava-se também, o poderoso argumento
que a Escola Modernan® 1 visava ‘a propagacao
de idéias andrquicas e a implantagdo de regime
comunista” e, mesmo com o recurso de Joao
Penteado, a escola nao foi reaberta e nem
autorizada (LUIZETTO, 1986: 44-45).

O fechamento das escolas nao esta unica
e exclusivamente ligado ao acontecido na rua
Joao Boemer, mas

“..serviram para precipitar o seu
fechamento, pois o seu futuro achava-se
seriamente comprometido desde meados
da segunda década do século, assim como
0 das demais iniciativas do género. Nesta
ocasido, verificou-se uma sensivelalteracao
das relacées entre Estado e a Educagao,
com prejuizo evidente para as atividades
educacionais do movimento anarquista.
As condi¢bées propicias para o
funcionamento de estabelecimentos do
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tipo da Escola Modernan® 1, nas primeiras
décadas do século XX, no Brasil,
dependiam de dois fatores interligados: o
graudointeresse do Estado pela educagao
e, conseqguentemente, a extensdo do
controle que aquele exercia sobre esta”
(LUIZETTO, 1986:45).

Essainformagao pode ser relacionada ao
interesse, despertado pela intelectualidade do
periodo, que visavaacabarcom o analfabetismo
por meio de varios movimentos, como porexemplo,
o “otimismo pedagdgico” o “entusiasmo pela
educagao’, sem esquecer o escolanovismoque
desembocara no “Manifesto dos pioneiros pela
educagaonova™.

Apesar da repressao e do fechamento
dessasiniciativas, podemos notar que, o principio
de criagdo de escolas e do ensino continua
presente na pratica anarquista. Isso pode ser
acompanhado nos anuncios de rodapé, que
aparecem nos jornais

“Escola Nova - Joao Penteado abre curso
a noite comercial (sic) e de linguas
habilitando alunos para fun¢des de guarda
livros, chefe de contabilidade de empresas
comerciais e estabelecimentos bancarios,
peritos judiciais, etc...” (ESCOLA NOVA,
1921a).

Posteriormente, apareceram notas em
jornais que anunciaram que a Escola Nova, na
direcao de Joao Penteado, estava funcionando,
“autorizada pelo diretor de Instrugdo Publica”
(ESCOLA NOVA, 1921ab). Além dos cursos
anteriormente citados, voltou-se a oferecer o
“curso primario, [e] mantém também um curso
comercial, [e] aulas especiais de francés e
inglés”(ESCOLA, 1921).

Principalmente pela falta de documentagao
gue comprove a existéncia prolongada dessas
escolas na década de 20, ndo conseguimos
constatar se elas conseguiram sobreviver por
muito tempo.

@ “Otimismo pedagogico”, “Entusiasmo pela educagdo” e “Escolanovismo™ podem ser conferido em NAGLE, 1972,

Revista de Educagdo PUC-Czmpinas, Campinas, n. 8, p. 28-39, junho 2000



34

Centros de Cultura: o fim da linha?

Os Centros de Cultura estiveram presentes
em todos os periodos estudados, sendo muitas
vezes animadores dacriagao de escolas. Como
fechamento das escolas, os centros de cultura
tornaram-se referéncia paraa educacao libertaria,
alémde servirem para congregar os anarquistas
em tempo de repressao.

As finalidades dos Centros de Estudos
Sociais ou de Cultura eram de “promover a
instrugcdo entre associados e propagar as ideias
libertarias” (FERNANDEZ, 1905) além da
dedicagao “a propaganda doutrindria, por meio
de bibliotecas, conferéncias, palestras, folhetos,
etc”(ACAO..., 1913).

Essa educagao informal pode ser
acompanhada nos periodicos libertarios e de
sindicatos, emforma de anuncios de conferéncias
expostos nos jornais das associagoes, como por
exemplo, o da Associacdo dos Graficos,
mostrados a seguir:

“Luiz, sobre a necessidade de organizacao.

José Palma, sobre o efeito do alcoolismo.®

B. Marconde, sobre o egoismo.

J. Tranquillino, sobre os 3 inimigos do

operario.

Fernando Nitche, necessidade da

associacéao.

Raul Caldas, sobre a necessidade de

organiza¢do de um partido operario.

J. C. Rucillo, sobre a Internacional”

(CONFERENCIA..., 1906).

Os centros de estudos tinham uma vida
ativa, comvarias promogoes, as vezes abrigando
em seu interior uma escola, como o Centro de
Estudos Sociais Jovens Libertarios, na Barra
Funda, Sao Paulo, que dividia as atividades na
semanadaseguinte forma: “Segunda, Quarta
e Sexla para a escola, Tergcas e Quintas
destinadas para a leitura, Sdbado a
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discussao, e Domingo reservado para as
conferéncias’ (CENTRO..., 1903).

Outro aspecto pedagogico eram as
atividades educativas, que aconteciam nos
Centros de Cultura Social e se davam por meio
de conferéncias que, as vezes, abordavam
assuntos especificos, de acordo com a
preocupacao dos anarquistas no momento; e,
emoutras vezes, tinham como objetivos informar
e transmitir a historia da luta dos trabalhadores,
como nacomemorac¢ao de datas: 0 1°de Maioe
aComunade Paris, de 1871, porexemplo. Como
complemento dessas atividades, aconteciam
também “cursos primarios, profissionais de corte
e costura, desenho geomeétrico, artisticos...”
(RODRIGUES, 1984: 141), alem do ensino de
musica e de teatro social.

Nessa ansia de ensinar, foram criados
centros de estudos sociais, que orientavam a
formacao dos trabalhadores para atuarem como
militantes, por meio de cursos de oratéria e de
producao de texto para jornais operarios.

Contudo, apos ofechamento das escolas,
em 1919, arepressao ao movimento anarquista
se intensificam com deportacbes para regiao
inospitas e para fora do pais, as atividades
libertarias irao diminuir na década de 20,
reaparecendo por volta de 1927 com o fim do
governode Artur Bernardes.

Nao podendo mais criar escolas, as
atividades libertarias, desse periodo, ficaram
centradas na Federagao Operaria de Sao Paulo
(FOSP), reorganizada em 1931 e no Centro de
Cultura Social, fundadoemjaneirode 1933, “com
esse nome e com o intuito de divulgar entre o
povo e os trabalhadores os conhecimentos das
modernas concepgbes sociais, cientificas e
filosdficas” (CENTRO...,1933) e também no
Ateneu de Estudos Cientificos e Sociais fundado
em 1934.

Assim, o Centro de Cultura Social foi
fundado como objetivo de

# Existia uma preocupacao dos anarquistas em combater os vicios entre os trabalhadores sendo o alcoolismo tratado como
tema no Primeiro Congresso Operario, em 1906, no qual aconselhava uma propaganda através de conferéncias, folhetos
e cartazes. Pode ser conferido em RODRIGUES, 1979, p.110-111.
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“..difundira cultura nos meios populares, 0
Centro de Cultura Social prossegue no
desenvolvimento de sua fecunda atividade
despertando cada vez mais interesses
principalmente entre os trabalhadores.

Além das conferéncias sobre as questées
que se relacionam com o problema social,
vem agora realizando sessoes de debates,
que tem o duplo resultado de ventilar
assuntos uteis para o desenvolvimento da
cultura popular e generalizar o habito de
discutirem publicocom serenidade e espirito
de tolerdncia mutua”"(CENTRO...,1934b).

E, por sua vez, o Ateneu de Estudos
Cientificos e Sociais, com a finalidade de

“...permitir o estudo dos problemas
humanos com absoluta independéncia de
credo politico, sociais ou filosdficos, a
margem do partidarismo politico e das
paixoes religiosas.

O interesse por esse problema levou ao
salao dos Contadores um bom numero de
pessoas que haviam sido convidadas,
notando-se varios estudantes das escolas
superiores, intelectuais e operarios.

(...) Deu-se, entao, por fundado o Ateneu
de Estudos Cientificos e Sociais que tem
por fim promover conferéncias, leituras
comentadas e editaruma revista de carater
cientifico, critico e filosofico” (ATENEU...,
1934).

Com uma perspectiva de organizagao e
recuperacao da projecao que oanarquismo havia
gozadonosanosanteriores, o movimentocontava,
entao, com frentes, uma sindical, a FOSP, e
outras no campo educacional, que eram o Centro
de Cultura Social e o Ateneu de Estudos
Cientificos e Sociais.

O Centro de Cultura era amplamente
divulgado nos periddicos, valorizando sua
existéncia “cuja obra de esclarecimento e de
culturavemsendo realizada com grande interesse
de todos os que estudam os problemas sociais”
(CONFERENCIA,1933) pois, esta “simpatica

agremiagao que desenvolve a sua atividade em
incrementar a cultura principalmente entre os
elementos populares, continua a realizar as
suas utilissimas sessoées semanais’ (CENTRO...,
1934a).

Essas entidades buscaram aglutinar
também um nticleo de militantes libertarios para
responder a conjuntura do periodo que
apresentavatransformacoesnarelagaodo Estade
com os movimentos sociais, aléem da quebra da
bolsa de valores de Nova lorque, a Revolugao de
Trinta, o poderda Igreja e setores conservadores
dentro da Constituinte de 1934, entre outros.

Entre as varias tematicas que identificamos
destacamos o combate ao fascismo, em sua
vertente nacional, o Integralismo. Em 1933, o
Centro de Cultura convida “todos os homens
amantes da liberdade” para comparecer a um
comicio anti-integralista, no salac Celso Garcia
(COMICIO...,1933).

Também sao noticiadas conferéncias de
Florentino de Carvalho, Flavio Carvalho, José
Qiticica, J. Carlos Boscolo, tratando de temas
como: Arte Moderna, concepgao de Estado,
regime sovietico, a obra de Ferrer, entre outras.

Claroque acontecemtambémbailes “‘atéa
madrugada”(CENTRO..., 1933), festival com
‘faz-band”(sic) (CENTRO..., 1933), "témbolaem
beneficioda revolugao espanhola”(CENTRO...,
1935), a realizacao de festivais em prol dos
jornais (A Plebe e A Lanterna) em parques
publicos, como o Jabaguara e o Cantareira,
contando com “almogo campestre, recitativos,
palestras, cantos e musicas, jogos recreativos e
outros divertimentos; hinos, declamagoes e
poesias”(CENTRO..., 1935). As pessoas
interessadas eram convidadas a retirar, nas
sedes da FOSP ou do Jornal A Plebe, um
“convite”, que daria o direito a concorrer a um
prémio no dia.

A partir de fevereiro, de 1935, nao
encontramos mais noticias do Centrode Cultura,
provavelmente por razdes ligadas a repressao
maiorda policia. Com o golpe do Estado Novoem
1937, desaparecem os jornais e o Centro &
fechado, voltando afuncionarapenas apos 1945.
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Sao essas as frentes de propaganda e de
resisténcias, que o movimento anarquista contava
nadécadadetrinta, que representavam espacos
para o convivio social entre militantes e nao
militantes, nos quais aconteciam, aléem da
divulgacdo dos ideais de uma nova sociedade
(socialista libertaria), um local para encontros e
organizacgoes de atividade dos gruposlibertarios.

Uma trajetdria de idéias e de agado

Como podemos acompanhar no
desenvolvimento desse estudo, as principais
obras libertarias estdo empregnadas de umalto
teor pedagogico, contudo, marcadas por um forte
viés dogmatico, mostram-se, por outro lado,
extremamente ricos eminformagdes daquilo que
tentamosidentificarcomo umatrajetéria educativa
anarquista.

O dogmatismo libertario, presente nas
iniciativas acratas, pode ser relacionado com a
“vontade” dos militantes anarquistas de realizara
transformacéao social, isso aparece em Errico
Malatesta, militante anarquista italiano, que
influenciou muitos anarquistas no Brasil, quando
diz;

“Acreditamos igualmente que a revoluggo é

urnato de vontade —vontade dos individuos,

vontade das massas,; que ela exige, para
ter sucesso, certas condigbes objetivas,
mas que nao acontece necessariamente,
fatalmente, unicamente a partir de fatores
econémicos e politicos” (MALATESTA,
1989: 26).

Assim, para esse anarquista, “o mais
importante ndo é o que um governo pode ser ou
fazer: é o que nds devemos fazer. E nossa
conduta deve evidentemente inspirar-se nos
nossos objetivos” (MALATESTA, 1989: 48).
Esses objetivos para os libertarios sempre
entendidos como a destruicao do Estado e o
nascer da Alba Rosa.

Com essa visao critica, os libertarios nao
acreditavam na neutralidade em nenhum campo,
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inclusive no educacional. Francisco Ferrer é um
dos exemplos contraa neutralidade da educacéo,
colocando-a sempre como ato politico. Omesmo
se reflete no Brasil, nas praticas e na defesa de
uma escola livre do Estado e da Igreja, visando,
em suas entrelinhas, uma sociedade socialista.
Concepgaodefendida, porexemplo, pormilitantes
como Florentino de Carvalho, Adelinode Pinho e
Jodo Penteado todos diretores e fundadores de
escolas.

Assim, com essa orientacdo, véao
executando suas obras educacionais dentrodos
sindicatos, na fundagédo de bibliotecas, dos
centros de estudos, dos centros de cultura, dos
ateneus, das escolas, e naimensacirculagcao de
periédicos, que trazem no interior de suas
paginas, adivulgacaode livros, tudovoltado para
a formagao do militante e do Novo Homem.

Posteriormente, com aimpossibilidade de
manterem em funcionamento as escolas, devido
a repressdo do final da década de 10, os
anarquistas vao buscar implementar seu ideal
pedagogico em torno dos centros de cultura e
ateneus, com o objetivo, além de complementar
aeducacgaodostrabalhadores, decriarumvinculo
com a militancia operaria.

Nos centros de cultura e ateneus, o
desenvolvimento do ideal educativo opera no
sentido de instrumentalizar o trabalhadorparaa
militdncia, por meio de leituras comentadas
(normalmente por um militante mais antigo),
conferéncias sobre temas do cotidiano do
trabalhador ou das lutas internacionais contra o
capital.

Dentro dessa perspectiva do nosso estudo,
em linhas gerais, podemos identificar trés
movimentos ou fases, que acreditamos seruma
trajetdria: a primeira, entre os anos de 1895 a
1909; a segunda, entre 1909 a 1919, com o
funcionamento das escolas, ja com a diretriz do
pensamentode Francisco Ferrerealguns centros
de estudos; e finalmente, a terceira, entre
1927 a 1937, em que apenas os centros de
estudos e ateneus, tornaram-se as Unicas
referéncias que trabalharam com a educacéo.
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Paraidentificarumatrajetoria nesse periodo,
temos que esclarecer alguns critérios que
utilizamos e que nos orientaram e possibilitaram
a construgao de fases.

A primeira fase (1895-1909) que
identificamos, estava mais ligada a um
expontaneismo libertario, buscando alfabetizar,
cada vez mais, um grande numero de
trabalhadores, com a preocupacao de fortalecer
omovimento operario, que comegavaanascerno
Brasil. Esse momento fica claro quando
estudamos os jornais deste periodo e as mogoes
relacionadas a educacgao, que davamdestaquea
importancia da criagdo de escolas, no Primeiro
Congresso Operario, em 1906.

Afase seqguinte, inicia-se porvoltade 1909,
guando aconteceu o processo e execucao de
Francisco Ferrer, na Espanha, terminando mais
ou menos em 1919, com o fechamento das
escolas. Podemos considera-la como a mais
rica, pois foi acompanhada de um arcabougo
tedrico e pratico, no caso o racionalismo, que
propunha uma didatica e uma metodologia,
auxiliado poruma vasta producao literaria sobre
aeducacao.

Entre essafase ea ultimatemos umvazio,
causado por uma série de fatores, entre eles
destacaremos um, que foi a repressao sofrida
pelo movimento operario e, dentro deste, a
repressao aos anarquistas. Esse periodo
compreende os anos de 1919 a 1927.

Nesse periodo, que caracterizamos como
um vazio, para poder desenvolver a pratica
educativa, apos o fechamento das escolas
(principalmente a Moderna n.1 e n.2), os
anarquistas ainda tentam criar cursos, como 0s
de contabilidade, datilografia, linguas (francés e
Inglés), buscando desenvolver um trabalho
pedagdgico, sempre dentro dos principios
racionalistas.

E finalmente, a terceira e ultima fase, de
1927 a 1937, ja no cair dos panos da Primeira
Republica, que mostrou uma decadéncia da
influéncia do movimento libertariode modo geral,
tanto no meio sindical como no cultural.
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Quando foram retomadas, as praticas
educativas ficaram limitadas aos centros de
cultura e ateneus. Assim, o sonho de construir
escolas, nesse momento, deixa de existir, ficando
restritoa preocupagaode combateras influéncias
da Igreja e do Estado nas escolas publicas.

Assim apresentado, podemos dizer que:
0s anarquistas, dentro de suas preocupagoes
com a educacao, descrevem uma trajetoria, de
acordo com a situagao politica do momento
vivido. Assim, na Primeira Republica, partiram
dos centros de estudos e escolas, em um
primeiro momento, para reafirmar as escolas,
segundo uma metodologia mais acabada e
consistente, logo depois. Por fim, retornando a
uma proposta mais abrangente de educagao
informal nos centros de cultura e ateneus.

Nesses espacos criados, aconteceu a
politizagdo e consequentemente, a educagéo
dos trabalhadores por seus companheiros de
classe (através do ensino mutuo e das leituras
comentadas), utilizando jornais, boletins,
revistas; além das conferéncias, palestras e da
alfabetizacao propriamente dita.
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THE CONTINUED EDUCATION PROGRAM (PEC): OUR
EXPERIENCE-OURREFLECTION
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Arléta Nobrega ZELANTE?

RESUMO

O presente texto é um breve relato das experiéncias vividas por dois
coordenadores e professores da Faculdade de Filosofia e Ciéncias do
Campus de Marilia, no Projeto de Educacao Continuada da Secretaria da
Educacao do Estado de Sao Paulo, em convénio com as Universidades
Publicas. Os objetivos do trabalho podem ser assim explicitados: refletir
sobre a formagao continuada a partir de alguns referenciais tedricos; mostrar
o papel das Delegacias de Ensino na operacionalizagdo das propostas e
levantar as dificuldades enfrentadas pelos docentes da rede estadual de
ensino no seu dia-a-dia escolar. Como conclusao, o texto apresenta
algumas consideragbes que poderdo contribuir para a elaboracao conjunta
de propostas de formagdo do professor em exercicio, que passam
necessariamente pela construcao do Projeto Pedagdgico de cada instituicao
escolar.

Palavras-chave: formagdo continuada, profissional reflexivo, cotidiano
escolar.

ABSTRACT

This paper is a brief account of two coordinators’ experiences at the Continuous
Training Project of the Secretary of Education of the State of Sao Paulo with
formal agreement with public Universities. The two coordinators are also
teachers at the Faculdade de Filosofia e Ciéncias - Campus de Marilia. The
purposes of the study may be fully expressed as follow: to reflect about the
continuous training having as starting-point some theoretical references; to

" (UNESP - Faculdade de Filosofia e Ciéncias - Campus de Marilia, Departamento de Fonoaudiologia, Professor Assistente)
® (UNESP - Faculdade de Filosofia e Ciéncias - Campus de Marilia, Departamento de Didatica, Vice-diretora da Faculdade;
Professor Assistente Doutor).
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indicate the role Commissions of Instruction should play in order to operate
the proposals, and to raise the difficulties faced by teachers of state schools
in their daily routine work. In conclusion, some considerations are put forward,
wich may contribute to work out all together training proposals for teachers two
still practice, wich inevitably entails the elaboration of a Pedagogic Project by

each school.

Keywords: continuous training, reflective professional, day by day at

school.

“Ndo hd ensino de qualidade, nem reforma
educativa, neminovagcdo pedagogica, sem
uma adequada formagao de professores.
Esta afirmagdo é de uma banalidade a
toda a prova. E no entanto, vale a pena
recorda-la num momento em que 0 ensino
e os professores se encontram sob o fogo
cruzado das mais diversas criticas e
acusacgoes”(Anténio Novoa).

Quando das primeiras reunides para as
definigbes do convénio entre Secretaria de Estado
da Educacao de Sao Paulo (S.E.E.) e a
Universidade Estadual Paulista (UNESP),
tinhamos muitas duvidas e questdes sobre a
proposta, mas todos na Universidade tinham
uma certeza: nao irlamos ou ndo retornariamos
a Rede para ministrar “cursinhos” (muito menos
levar pogdes magicas para os males que afligem
a escola publica e sua populagéo), e depois
retornar ao mundo académico sem ter
estabelecido vinculos ou parcerias que
desencadeassem alguma continuidade.

Entendiamos na ocasiao, comoagora, que
apenas através de umtrabalho conjunto entre as
Instituicbes envolvidas poderiamos comegarum
processo efetivo de agao/reflexdao/agao. Dentro
dessa perspectiva, a Universidade atuariacomo
parceira na busca de caminhos que
desencadeassem processos, 0s mais variados
possiveis, visando um “levanta sacode a poeirae
da a volta por cima”. Felizmente encontramos
pessoas/profissionais em varias Delegacias de
Ensino e Escolas que compartiliham desse
entendimento.

Passadoumano e meio, vivenciando este
trabalho, entendemos que é validoapresentarmos
0 qué pensamos, por onde andamos, o qué
fizemos, oquéencontramos equais as nossas
conclusdes. Acreditamos, assim, que estaremos
contribuindo para a (re)elaboragao de propostas
gue visem a melhoria do ensino publico.

O qué pensamos

A formagao continuada dos profissionais
do magistério vem sendo tratada, ja ha algum
tempo, portodos aqueles que seinteressame se
preocupam com a questao educacional,
constituindo uma dimensao importante desse
processo.

Desde o | Congresso de Aguas de Sao
Pedro, promovido pela UNESP, por exemplo,
esse é um dos temas discutido em um dos
Grupos de Trabalho especifico, que ampliou
suasacoes, apartirdo |l Congresso constituindo
um Férum permanente de discussoes, como se
pode constatar no relato apresentado no texto
geradordo |V Congresso “Gestao Democratica,
Politica Publica e Educacao Continuada”
elaborado por Collares (1996: 65), resultante de
discussoes do referido Grupo de Trabalho.

O texto mostra, dentre outras coisas, 0s
avangos e o0s recuos de autoridades
governamentais na concretizagao de uma politica
publicaque estabeleca diretrizes e delineie agcoes
que permitam tornar a escola o espago de troca
de experiéncia e de reconstrugao de novos
conhecimentos e pelos profissionais do
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magistério. Esse movimento, entendendo esse
profissional como um intelectual auténomo em
processo continuo de formacao, tem insurgido
em oposicao a visao técnica racional que vem
marcandootrabalho eaformacaodosprofessores
nos ultimos tempos.

A nossa compreensio desde o inicio foia
de que deveriamos, para elaborar os programas
e pararealizar nossas atividades, antes de mais
nada buscar referéncias tedricas para
fundamenta-las.

Num primeiro momento apontamos, como
fazMarin (1990: 114), parao pressuposto basico
da educabilidade do serhumano, que somentea
partir dos ultimos anos, aparece de modo
sistematico e formal nos discursos e como
temas de pesquisa, tendo em vista a rapida
evolucao que caracteriza o mundo moderno.

Adindmica de produgéo de conhecimentos,
a necessidade de interacdo com jovens e a
rapidez das transformacgdes sociais, requerem
dos professores um processo continuo de
formac&o. Professores que estejamdirecionados
para uma pratica critico-reflexiva, questionando
de modo (re)construtivo a sua acao,
entendendo-a inserida na realidade com a
finalidade de transformacao social. Sua posicao
diante da pratica docente é de que ela € uma
dimensao da pratica social, que pressupde a
unidade teoria e pratica.

Nossas buscas no sentido de explicitar e
fundamentar nossas agdes nos encaminharam
para as novas tendéncias investigativas na
formacgao do professor que apontavam para um
novo profissional do magistério: o professor
reflexivo, isto é, aquele que faz da reflexao
sistematica sobre sua pratica o processo continuo
de (re)elaboragéao e (re)jconstrugado dos seus
saberes e dos seus fazeres. Pensar portantona
formacao desse profissional, significa pensa-la
como um continuum, da formacgao inicial a
continuada.

Para Novoa (1995: 25), a formacao deve

estimularuma perspectiva critico-reflexiva, que
fornegca aos professores os meios de um

L.RV. BOSELLI & AN. ZELANTE

pensamento autbnomo que facilite as dinamicas
de auto-formacgéo participada. E continua o autor:
“estar em implica um investimento pessoal, um
trabalho livre e criativo sobre 0s percursos e 0s
projectos proprios, com vista a construcdo de
uma identidade, que é também uma identidade
profissional’.

Ndvoa, citando Nias (1991), chama a
atencao para o fato de que “o professor € a
pessoa. E uma parte importante da pessoa € 0
professor’. E urgente por isso “(re)encontrar
espacos de interagdo entre as dimensodes
pessoais e profissionais, permitindo aos
professores apropriarem-se dos seus processos
de formacao e dar-lhes um sentido no quadro de
suas historias de vida” (1995: 25).

Entendemos que a formagdo nao deva
apenas servistacomo um processo acumulativo
de cursos, de técnicas e de conhecimentos mas
sim que seja o resultado de um processo de
reflexdo critica continua sobre as praticas e de
construcdo permanente, justificando o
investimento na pessoa, valorizando o saberda
experiéncia.

Diante disso € de fundamentalimportancia
em um programa de melhoria da qualidade do
ensino, voltar os olhos para o focus do seu
trabalho: a escola, pois como enfatiza Garcia
(1995:53-4), formacao continuada € aquela

“onde se destaca o valor da pratica como
elemento de analise e reflexao do professor
.. uma formagdo continua centrada na
actividade quotidiana da sala de aula,
proxima dos problemas reais dos
professores, tendo como referéncia central
o trabalho das equipes docentes,
assumindo, portanto, uma dimenséao
participativa, reflexiva e activa/
investigadora’.

Por onde andamos

A partirdo momento em que as diferentes
Delegacias de Ensino tomaram conhecimento
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da proposta da Secretaria da Educacao e da
nossadisponibilidade em desenvolver atividades
junto aos professores do ensino fundamental e
medio da rede estadual, nos procuraramcolocando
suas prioridades, seus interesses, ligados
principalmente as defasagens na formagao dos
profissionais do magistério.

O Campus da Unesp de Marilia, que esta
situado no oeste do estado de Sao Paulo, atuou
e vem atuando nas seguintes localidades:

Na 12 fase atendemos 07 Delegacias de
Ensino: Garga, Lins, Marilia, Paraguacu Paulista,
Penapolis, Ourinhos e Tupa.

Na 2¢ fase atendemos 04 Delegacias de
Ensino: Tupa, Marilia, Garga e Penapolis.

Na 32 fase atendemos 08 Delegacias de
Ensino: Andradina, Aragatuba, Garc¢a, Marilia,
Penapolis, Presidente Prudente, Regente Feijo,
Tupa.

Na 47 fase atendemos 10 Delegacias de
Ensino: Presidente Prudente, Marilia, Andradina,
Tupa, Penapolis, Garga, José Bonifacio,
Aragatuba, Pereira Barreto e Regente Feij6.

O qué fizemos

A partirdos contatos estabelecidos com as
Delegacias de Ensinoe emrazaodas solicitagcbes
recebidas, elaboramos as nossas propostas de
trabalho que destamaneira foram desenvolvidas:

Na 12fase, tivemos 51 docentes envolvidos,
atendendo 85 turmas, desenvolvendo 09
Modalidades (Topicos de Politicas e Gestao —
Fundamentos da Educagao: Dimensdes
Filosdficas, Socioldgicas e Metodoldgicas e as
propostas curriculares — Ensino de Ciéncias de
12 a 82 séries — Metodologia do Ensino numa
abordagem interdisciplinar — Metodologia de
Histéria e Geografia: uma abordagem
interdisciplinar — Construindo a Identidade da
Escola—Cursode Mediagaoda Informagaoeda
Leitura—Ensino de Matematica—Compreensao
e Producao de Texto).

Na 2?2 fase, tivemos 26 docentes
envolvidos, atendendo 47 turmas, desenvolvendo
07 Modalidades (Ensino de Ciéncias de 12 a 82
séries — Metodologia do Ensino numa
abordagem interdisciplinar — Metodologia do
Ensinode Histdria e Geografia: uma abordagem
interdisciplinar— Construindo a ldentidade da
Escola—Ensino de Matematica— Globalizagao
e Educacgao no Terceiro Mundo — O Jornal na
Sala de Aula).

Na 3% fase, tivemos 39 docentes
envolvidos, atendendo 52 turmas, desenvolvendo
12 Modalidades (Topicos de Politica e Gestao
Educacional — Ensino de Ciéncias de 12 a
8?2 séries — Construindo a Identidade da
Escola —Metodologia do Ensino de Histéria e
Geografia: uma abordagem interdisciplinar —
Ensino de Matematica — As Abordagens
linglisticas e aprodu¢ao dotexto—Globalizagédo
e Educacaono 3?Mundo -0 Jornal na salade
aula — Trabalhando as Dificuldades de
Aprendizagem em sala de aula — Oficina de
Dinédmicas e Jogos para Grupos — A LDB
9394/96: historia e implicacdes na realidade
escolar — Direitos Humanos e Cidadania).

Na 42 fase, tivemos 25 docentes
envolvidos, atendendo 57 turmas, desenvolvendo
08 Modalidades (Tépicos de Politica e Gestao
Educacional - Ensino de Ciéncias - Construindo
a ldentidade da Escola — A poesia na sala de
aula - Ensino de Matematica - Globaliza¢do e
Educagao no 3° Mundo - O Jornal na sala de
aula - Trabalhando as Dificuldades de
Aprendizagem em sala de aula).

E importante ressaltar que as acdes
desenvolvidas em cada fase pressupunham a
continuidade na mesma fase ou em fases
posteriores.

O qué encontramos

A respeito das Escolas Publicas, pelas
guais passamos, tivemos a oportunidade de
colher opinioes, em sua maioria, que revelaram
0 isolamento social dessas Instituicoes. Essa
situagao apenas é alterada momentaneamente
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qguando, por necessidades emergenciais, a
Escola recebe atengao de outras organizacoes
sociais paraodesenvolvimento de agoes pontuais.
Associado a esse panorama percebemos prédios
desgastados nos quais crescem muros e grades.
Atentativa parece sera de proteger o Patriménio
Publico da agao de atores sociais classificados
simploriamente como “vandalos”, que hoje ja se
encontramemtoda parte. Entretanto, € noespaco
interior dessas Escolas que aviolénciacadavez
mais ganha terreno. E nos parece que € nas
Relacgoes Interpessoais que ela tem encontrado
solo mais fértil, pois s@o inumeros os relatos que
mostram fatos que nos indicam que estamos
vivenciando umanova pré-barbarie.

No processo de operacionalizagao das
propostas o ambiente de trabalho encontrado
nas escolas se mostrou bastante diversificado.
Creditamos essa diversidade ao fato de que
algumas Delegacias de Ensino, revelando-se
organizadas e preparadas, facilitaramas nossas
acoes. Entretanto, outras nao apresentaram as
mesmas caracteristicas, o que dificultou
sobremaneira o desenvolvimento dos nossos
trabalhos.

No que diz respeito aos professores,
inicialmente os primeiros contatos foram
preocupantes, pois predominava uma certa
desinformacgaoreferente a proposta do Programa
de Educacao Continuada. Em algumas turmas,
por sermos identificados erroneamente como
representantesda SEE, vivenciamos um explicito
clima hostil.

Emrazaodessa situagao notamos que em
sua maioria os professores apresentaram-se
desconfiados em relagdo a proposta do
Programa de Educagdo Continuada. Assim
colocaram como tematica das queixas
verbalizadas as questdes relacionadas a
convocagao de ultima hora, os mandos e
desmandos acontecendo verticalmente e a
informagdo ndo chegando ou chegando
fragmentada.

Declararam-se desmotivados diante da
realidade da profissdo e as principais queixas
apresentaram como tema os baixos salarios, as
duvidas sobre o plano de carreira e as
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problematicas situacdes criadas pela atribuicao
de aulas.

Mostraram-se desanimados com a
construgao da baixa auto-estima social do
profissional/professor, alegandoque vivenciame
percebem claramente a deterioracao do valor
social da profissao e da educacao como um
todo.

Perceberam-se indignadamente
desolados frente ao aumento da violéncia no
ambito da escola, o sentimento de falta de
orientacdo especializada e de solidao sao os
mais marcantes.

Admitindo que também se encontram
mergulhados nas angustias existenciais do
homem pos-moderno, para o qual predomina o
sentimento de impoténcia perante a realidade,
reconheceram-se desmobilizados enquanto
categoria profissional.

Essescinco “des” expdbem um quadro cuja
paisagem € pintada com cores depressivas.
Entretanto, apesar de tudo, o professor declara
textualmente que gosta de ensinar e visualiza
qgue no minimo o Programa de Educacgao
Continuada contribui com paradas necessarias
paraarealizagao de reflexoes sobre adinamica
escolar e o fazer didatico/pedagogico.

Nossas conclusdes - subsidios para uma
continuidade

Para que um programa de formacao
continuada possa colaborar com a melhoria da
qualidade de ensino € preciso tomar como
referéncia o profissional do magistério no seu
local de trabalho: a escola. Segundo Azanha
(s.d., p.8), “a escola publica € uma instituicao
social muito especifica comumatarefade ensino
eminentemente social, e porisso mesmo, exigiria
um esforco coletivo para enfrentar com éxito
suasdificuldades porque essas dificuldades sao
antes institucionais que de cada professor”.

A partir dessa colocacao apresentamos
algumas consideragbes que podem trazer
contribuigbes parauma proposta de um Programa
de Educagao Continuada:
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¢ a necessidade de que a Escola seja
inserida em uma rede de apoio formada
pelas Associagoes de Bairro, Sistema
de Saude e instituicoes de Seguranca
para que possa participar de programas
com objetivos educacionais
continuamente, e nao como objeto de
agoes isoladas e pontuais;

e a concretizacao e continuidade de
parcerias que possam contribuir com a
Escolanaconstrugao de respostas para
as questoes contemporaneas;

« arevalorizacdo do professor atraves de
uma politica objetiva que de fatorecupere
salarios, carreirameritoria e aauto-estima
social;

« aimplantacaode medidas quefavoregam
a fixagao do professor na escola, pois a
situacAo atual e um complicador quando
pensamos no processo do trabalho
coletivo que passa pela constituicao de
grupos detrabalho que setornemequipes
detrabalho;

« fortalecimento da pratica democratica
em todos os niveis do sistema
educacional.

Essa pratica democratica passa pela
questdao da autonomia escolar e de seu
desdobramento num projeto pedagogico, que
segundo Castoriadis (apud Azanha, s.d.:3)éa
“intengdo de uma transformacgao do real guiada
por uma representacao do sentido dessa
transformacao e levando em conta as condigdes
dessarealidade”.

Sobre esse tema € necessario, a nosso
ver, fazer referéncia a Lei n? 9.394/96 que
estabelece o vinculo entre autonomia escolar e
projeto pedagogico. Nos seus artigos 12e 13 a
legislacdo incumbe a escola da elaboragao e
execucao da proposta pedagogica que deve ser
uma tarefa coletiva com o envolvimento de
professores, outros profissionais da educagaoe
das comunidades escolar e local.

Finalmente, mas naomenosimportante, &
preciso enfatizar que:

“A autonomia da escola numa sociedade
que se pretenda democratica €, sobretudo,
a possibilidade de ter uma compreensao
propria das metas datarefa educativanuma
democracia. Sem essa possibilidade, nao
ha como falar em ética do professor e em
ética da escola, e sem isso, a autonomia
deixa de ser uma condi¢cao de liberdade e
pode até ser facilitadora da opressao”.
(Azanha, s.d.: 4).

Assim, qualquer programa de formacgao
continuada deve ser entendido como formacao
em exercicio, comvalorizagao daexperiénciade
cadaum, através de um trabalho em equipe com
a aceitacao das diferengas, num processo
continuo de reflexao na e sobre a pratica.
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AS MENINAS MESMO A MARGEM TEM VOZ E FALAM
SOBRE A ESCOLA

EVEN UNDERPRIVILEGED GIRLS HAVE VOICES AND TALK
ABOUTTHE SCHOOL

Maria José Bastos MARTINS'

RESUMO

Este estudo teve inicio a partir de algumas contradigbes evidenciadas em
relacdo as meninas marginalizadas e ao ensino fundamental. Tais
contradigbes dizem respeito ao reconhecimento delas, de seus familiares e
dos pesquisadores da importancia que a escola tem para as suas vidas, 0
interesse em nela permanecerem e a sua auséncia no final do ensino
fundamental. Considerando o problema e a nossa preocupacdo em
estudd-lo em profundidade, propusemo-nos a refletir sobre o absenteismo
escolar dessas meninas, levando em conta o seu contexto social, econémico,
cultural, politico e escolar. Demos voz a quem nunca foi ouvida, e elas falaram
das suas vidas, da escola, do cotidiano da sala de aula e da escola do seu
imagindrio. A partir dessas representacdes e das de outros participes das suas
histérias, obtivemos dados que nos permitiram a analise do fenémeno em
questdo, nos revelaram aspectos de uma vida marginal e de uma trajetdria
escolar descontinua, marcada por fracassos e resisténcia. A compreensao do
universo social e escolar no qual vive e sobrevive a menina marginalizada,
pode favorecer o encaminhamento de praticas pedagogicas alternativas, que
contribuam para a manutengdo dessa menina na escola, ainda que nos
limites desse nosso momento historico.

Palavras-chave: meninas marginalizadas, absenteismo, escola,
sociedade.
ABSTRACT

The present study originated from contradictions noticed between
underpriveleged girls and the elementary school.These contradictions are

™ Mestre em Educagao, na drea de concentragédo e metodologia de ensino, autora da dissertagao de mestrado: “As meninas
mesmo & margem té&m voz e falam sobre a escola” e professora do Setor de Ciéncias Humanas, Letras e Artes da
Universidade Estadual de Ponta Grossa, no Estado do Parana.
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related to the awareness of the importance which the school and its absence
at the end of the elementary school. Not only the girls were contradicting in their
reports but also their families and the researchers. Taking the problem into
consideration and our interest in studying it deeply, we intended to reflect about
these girls’ absentism from school bearing in mind their social, economic,
cultural, educational and political context. We gave the oportunity to speak to
girls who had never been listened to and they talked about their lives, their
schools, about the school of their dreams. From these representations and
also the representations from other people who took part in their lives we
obtained the data which allowed an analysis of the problem in question. The
data we obtained also revealed aspects of an underpriveleged life and of a
discontinuous educational life full of failures and resistence. The understanding
of the social and educational universe where the underprivileged girl lives and
survives may provide alternative pedagogical practices which will contribute
to the presence of these girls in school even if in the limits of our historical

47

moment.

Keywords: underpriveleged girls, absentism, school, society.

Foi como professora universitaria que
coordenamos um projeto extensionista junto as
meninas marginalizadas da cidade de Ponta
Grossa, Estadodo Parana, que participavamda
AP.AM?

Julgamos de importancia fundamental que
como professora de Estagio Supervisionado de
Magistério, do Curso de Pedagogia, na U.E.P.G.
(Universidade Estadual de Ponta Grossa),
oportunizassemos aos académicos estagiarios
o contato com a realidade dos alunos que, com
certeza, teriam em suas salas de aula - os alunos
reais, 0s que temos e ndo os que idealizamos.

Juntamente com os académicaos, formamos
um grupo coeso, comprometido e interessado
num aprofundamento teérico que nos auxiliasse
na compreensdo desse grupo, o das meninas
marginalizadas.

A medida que nos aprofunddvamos no
estudo, algumas contradicbes emergiam
acintosamente e, cadavez mais, seintensificava
nosso envolvimento. O quadro inicial teria, sem
duvida, que serampliado para dar conta daquele
real.

Constatamos, quando da realizacdo do
projeto, que nenhuma das meninas daquele
grupo havia concluido o ensino fundamental,
parte significativa ndo estava mais frequentando
a escola e a minoria restante, que estava
matriculada em escola publica do bairro,
apresentava defasagem entre idade e série,
resultante da sua retencao por muito tempo na
escola. Tal retengao vem causando desperdicios
as suas vidas, principalmente porque favorece o
absenteismo escolar porperiodos curtos, longos
ou por tempo indeterminado.

A percepcao dessa realidade nos causou
estranhamento, pois pesquisas realizadas por
CAMPOS (1982) confirmam que os pais desejam
que seus filhos estudem e permanegcam na
escola, considerando que, assim, poderao
instrumentalizar-se e obter melhores condi¢oes
de vida e de trabalho.

BELLEW e RANEY (1992: 54) entendem
que: “Melhorar a educagao feminina é crucial
para o desenvolvimento. Ndo s6 o retorno
econdémico pessoal da educagao, representado

@ A.P.A.M (Associagdo de Promogao & Menina), instituigdo que abriga meninas marginalizadas, que freqiientam num periodo
a escola e no outro, participam livremente das atividades propostas pela instituicao. Fazem parte do grupo, as meninas
que ja nao possuem vinculos com a escola e as que nao tiveram acesso a ela.
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poraumento proporcional de saldrio, é substancial
e geralmente alto, para mulheres e homens
como também, e mais importante, os beneficios
para a sociedade sdo enormes”.

As proprias meninas assim se
manifestaram, nos seus textos.?

A escola € boa porque da inteligéncia.
Quero continua estudando pra ndo sé
empregada doméstica, pra ndo tird pinico
dos otros. Pretendo trabalhda no
supermercado. Acho legalbaté namaquina”
(11anos).

“Gosto da escola, de aprendé pra sé
inteligente. Quero sé professora. O paiqué
que eu estude até o caticismo, a mae até
o gindsio e eu quero até a 67 série” (10
anos).

“A escola é importante porque a gente pode
aprender, ter uma profissao mais tarde,
bem que dizem que sem escola nao tem
futuro” (14 anos).

A partir dessas contradicbes, entre o
reconhecimento da importédncia que a escola
tem parasuasvidas, pelofatodelasdemonstrarem,
assim como seus pais, interesse em
permanecerem na escola, e a sua auséncia no
final doensino fundamental, passamos a refletir
sobre algumas questées que nos inquietam:

Como se justifica que essas meninas,
mesmo reconhecendo a importancia da
escolarizagdo para as suas vidas, sejam as
grandes ausentes do ensino fundamental?

Oqueacontece nas suasvidas e nocotidiano
da sala de aula que contribui para o seu
absenteismoescolar?

A opc¢ao pelo estudo ora relatado ocorreu
porvarios motivos:

M.L.B. MARTINS

e por termos, em nossa trajetoria como
professora e orientadora educacional,
entrado em contatocom as criangas das
classes populares, entre as guais
destacamos o grupo que denominamos
de“meninas marginalizadas”,* com quem
desenvolvemos o projeto extensionistae
emcujo universodetectamos o problema;

« por acreditarmos que, embora fazendo
parte dos segmentos da sociedade que
sofrem carecimentos radicais - entre os
guais as mulheres, jovens, criangas,
negros e homossexuais - as meninas
marginalizadas tém possibilidades de
contribuir paraas transformacoes sociais
como prevé HELLER (1982). Por certo,
umateoria revolucionaria falaria bemde
perto a esse grupo, pois nao
concordamos que aclasse trabalhadora
seja um agente universal, o unico
movimento ou grupo que pode contestar
adominagao, quantomudar a sociedade;

« porque 0s estudos sobre meninas e o
ensinode 12 grau, segundo o Estadoda
Arte e Bibliografia: Mulher e Educacéo
Formal no Brasil, sdo praticamente
ausentes da literatura especifica;

e pela necessidade apontada por
BRANDAO, BAETA E ROCHA (1983),
napesquisa Estadoda Arte sobre evasao
e repeténcia no ensino de 12 grau no
Brasil (1971a1981), decaracterizacdes
das criancas e jovens das camadas
populares, ja que se constata a quase
inexisténcia desse tipo de pesquisa na
literatura educacional;

« pelofatode o absenteismo escolar das
meninas marginalizadas ser relegado,
como elas, a um plano inferior;

# Textos elaborados por elas, quando da realizagao do projeto extensionista: “A¢do Pedagdgica de Promogao & Menina”,

no ano de 1988.

# “Meninas Marginalizadas”, neste contexto, refere-se a criancas e adolescentes do sexo feminino, que fazem parte das
minorias discriminadas, por serem mulheres, criangas, adolescentes, mulatas, negras e pobres na sua grande maioria.
Situam-se no limiar da delingiéncia e caracterizam-se pela sua forma de existéncia social; pela ndo participagdo no processo
de produgdo; pela interrupcdo do processo de escolarizagdo e pela incapacidade de fazer chegar as proprias

reivindicagdes aos centros de decisao politica.
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e pelo nosso inconformismo diante do
fendbmeno, o qual nao podemos aceitar
com naturalidade;

 pelo nosso posicionamento politico
pedagogico a favor dos menos
favorecidos;

« pelaindignagao que sentimos comoque
vem acontecendo com a maioria das
criancas brasileiras na escola e na vida
emgeral,lembrando que, para SARTRE
(apud SNYDERS, 1988), “aadmiragao é
voto de imitagdo...a indignagdao, voto de
mudanga’”,

e sobretudo, por acreditarmos nas
possibilidades de aprendizagem dessas
criangas e adolescentes.

A partir da legitimagao do nosso estudo
nos permitimos entrar na realidade tendo como
ponto de partida os questionamentos aqui
expressos, 0s quais, em confronto com a teoria
e com a realidade, foram sendo modificados e
aperfeicoados, possibilitando maior
aprofundamento da tematica estudada.

Da definigcao do problema, dos espacos e
dos sujeitos

A partirda nossavivéncia com o grupo das
meninas marginalizadas e dos estudos teoricos
a respeito do tema, pudemos estabelecer as
questoes basicas que nortearam nosso trabalho
e que pela propria praxis da pesquisa foram
sendo modificadas conforme as necessidades
surgidas.

Asentrevistas foram gravadas e transcritas,
a conversa corria livre e solta, o assunto girava
sobre suasvidasem geral einumerasvezeselas
se referiam a questdes escolares. Era quase
impossivel dissociar a escola do contexto das
suasvidas.

Elas nao queriamfalarapenas sobre oque
nos interessava. Percebemos que nao
poderiamos cercea-las em seus relatos. Porem,
mentalmente possuiamos um roteiro com

questdes centrais ligada ao nosso objeto de
estudo e de analise: elementos que contribuem
para a produgao do absenteismo escolar destas
meninas.

Considerando a natureza do problemae o
interesse em estuda-lo em profundidade,
chegamos ajulgar que muitas das suas historias
seriamirrelevantes para o Estudo de Caso que
nos propunhamos a realizar. No entanto,
percebemos ariquezadas informagoes, as quais
estavam nos oportunizando refletir sobre o
absenteismo escolar das meninas
marginalizadas, considerando o seu contexto
social, econdémico, cultural, politico e escolar.

Foiimportante conhecer aspectos das suas
vidas, que estavam de alguma formarelacionados
a escola: “Aprendi com outras pessoas a falar
coisas diferentes, vocabulario correto, usar as
palavras, aprendicom pessoas de foraendo da
escola”(R. - 16 anos).

As participantes da pesquisa deveriam
enquadrar-se nos seguintes criterios: idade fora
dafaixaetaria para aserie, tersido reprovada ou
ter-se ausentado da escola, por periodos curtos
ou longos. Quanto as que nao estavam mais
frequentando a escola, o critério foi o de terem
sido reprovadas ou abandonado a escola e nao
terem retornado ap6s um ano.

Dentre as que se enquadravam noscritérios
estabelecidos, inicialmente contamos com quatro
meninas, as quais deveriam estar frequentando
aescolade 12grau, edezdentre as ausentes da
escola.

Realizamos entrevistas comelas, individual
e coletivamente, envolvendo outros participes
das suas historias, tais como pais, professores,
colegas e funcionarios, tendo por local as suas
casas de moradia, a escola e a AP.AM.
(Associagao de Promogao a Menina).

Foiimportante termos outrolocal, alémda
escola e das suas casas de moradia para nos
encontrarmos, pois esse distanciamento fez
com que elas nao sentissem constrangimentos
para falar sobre as relagbes de poder que
acontecem no interior da escola e da sala de
aula.
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Concomitantemente as atividades
indicadas acompanhamos, desde oiniciodoano
letivo até outubro de 1992, o cotidiano escolar
das quatro meninas, que na época frequentavam
escolas municipais e estaduais, na cidade de
Ponta Grossa, no Estado do Parana.

A medida que observavamos
sistematicamente as situagdes reais de campo
onde os fendmenos ocorriam, nossas
proposicoes foram sendo alteradas. Segundo
LUDKE e ANDRE (1986: 36): H4 toda uma gama
de gestos, expressoes, entonagoes, sinais nao
verbais, hesitagcoes, alteracdes de ritmo, enfim,
toda umacomunicacdo ndo verbal cuja captacao
€ muito importante para a compreensao e a
avaliacao do que foi efetivamente dito.

Nao é possivel, pois, aceitar plena e
simplesmente o discurso verbalizado como
expressaodaverdade. Oumesmo do que pensa
ou sente o entrevistado.

O contelido das observagoes foi sendo
registrado no Diario de Campo, incluindo
impressdes e sentimentos tanto do grupo
pesquisado, quanto da pesquisadora e outros
aspectos que julgavamos relevantes para o estudo.
“Observar, pensar e imaginar coincidem e
constituem um sé processo dialético. Quem nao
usa a fantasia podera ser um bom verificador de
dados, mas ndo um pesquisador” (BLEGER,
apudPATTO, 1990).

Ao refletirmos sobre os dados coletados
fomos chegandoauma espéecie de “impregnagao”
do seu conteudo, estabelecendo relagoes e
conexdes, recorrendo as nossas experiéncias
pessoais e a teoria, 0 que nos permitiu as
primeiras analises deste estudo.

DAS MENINAS MARGINALIZADAS NOS SEUS
TEXTOSECONTEXTOS

a) Participes de um mundo dividido

As meninas a guem nos referimos fazem
parte da nossa cotidianidade, aparecem nos

M.L.B. MARTINS

noticiarios, nas grandes reportagens, ilustram
comsuas figuras esfarrapadas revistas famosas,
sdo personagens de escritores consagrados,
invadem as pragas aos grupos e sao caminhantes
dasruasdos bairros periféricos da cidade. Batem
nas nossas portas, nos emocionam e cativam
com seus rostos alegres, com sua fala e seus
maneirismos, outras vezes nos exasperamcom
suainsoléncia, afrontamento e atrevimento e até
nos angustiam e nos fazem sentir impotentes
diante de suas bocas secas e olhos famintos de
pao, de afeto e de teto. No entanto quando as
vemos distantes, nasrevistas, nas reportagens,
natelevisao..., raramente as identificamos como
personagens proximas, vizinhas e familiares.

Somos participes de um mundo no qual
elas vivem e sobrevivem num contexto sordido e
conturbado, paranos desconhecido e fascinante,
o que nos incita a desvenda-lo. E o0 mundo das
meninas marginalizadas, as quais compdem o
quadro dos 32milhdes de brasileiros classificados
por SOUZA (1993) comoindigentes, que o Brasil
trata como estrangeiros, como uma populagao
indesejada, descurada, quase inimiga.

O espaco geografico desse grupo
investigado & circunscrito pelos limites do préprio
bairro ou da favela, assim como os seus
relacionamentos sociais e amorosos, uma vez
que raramente as encontramos nas ruas da
cidade.

Ao desafiar-nos com seu comportamento
agressivo e valores diferentes, denunciam uma
sociedade perplexa diante dos graves problemas
que gerou.

Esse grupo social, -das meninas
marginalizadas, € estigmatizado por pessoas de
diferentes segmentos da nossa sociedade. De
acordocom BUARQUE (1994: 82), “Essa ldgica
dosincluidos, separada dos excluidos, que muitas
pesquisas ja mostram, ameaca fazer com que
as classes medias brasileiras passem a ver,
semconstrangimentos, como natural o apartheid
contra grupos identificados como violentos,
inferiores e barbaros”.
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Parece que instalou-se na consciéncia de
elementos do corpo social a convicgao de uma
equivaléncia entre miséria, prostituicao e
vadiagem. Segundo SIRGADO: “Elas mais do
que qualquer grupo social, pagam o pre¢o por
viverem em um pais capitalista, no qual a
prosperidade de uma minoria insignificante se
constroi sobre a miséria da grande massa
popular”(1980: 48).

Pertencem, via de regra, a familias que
migraram para os centros urbanos devido a
auséncia de politicas fixadoras do homem no
campo. Vieram em busca de emprego, de
melhores condi¢cbes de vida e de escola para
seus filhos. Contudo, hoje se encontram
marginalizados, em conflito entre a necessidade
de adaptar-se a cultura que prevalece nesse
meio e a resisténcia em abandonar a sua cultura
primeira. Vivenciam quase que diariamente
insucessos sociais, e concomitantemente
acompanham a trajetoria de fracasso escolar de
seus filhos.

Essa mesma escola, pela qual a classe a
que pertencemvém lutandotanto de formacoletiva
como individual na demanda pelo acesso ao
saber escolar, tem “expulsado” e for¢ado seus
filhos a interromper os estudos. Nessa luta
popularereivindicatoria, por acessoa educagao,
SPOSITO chama a atengao para a presenca
marcante das mulheres e paraasfuturasreflexdes
tedricas advindas de tais posicionamentos, o
que requer novos olhares em relagao aos
papéis tradicionalmente atribuidos as mulheres
(1993:331).

Segundo CAMPQS, “A populagcdo que
agora procura penetrar no curso de 1° grau é
justamente aquela situada na base da hierarquia
social, portanto a mais desprovida de recursos
materiais de vida, de poder, de influéncia e,
especialmente, de condigoes minimas de
instrugdo” (1982: 483).

Vivem em condi¢bes subumanas,
encontram-se na miséria em decorréncia da
pauperizagdo crescente a que as classes
populares foram sendo submetidas, no contexto

da exploracao e do subdesenvolvimento das
grandes metropoles.

Algumas dessas familias foram privadas
ilegitimamente de suas terras e de seu trabalho
e hoje fazem parte de um mundo que ndo é oseu
e no qual sentem-se perdidas, desprotegidas e
exploradas.

Apesardisso, enfrentam avidacomgrande
coragem e desafiam situagdes que estao além
de sua capacidade e entendimento, expostas a
riscos e barreiras para o seu desenvolvimento
fisico, psiquico, intelectual e moral.

Legalmente, pelo Estatuto da Crianga e do
Adolescente (1990), sdo consideradas pelafaixa
etaria de 11 a 17 anos, como criangas e
adolescentes. No entanto, narealidade naotém
tempo para exercer esse direito, assegurado
pelo Estatuto. Segundo GOHN(1997:132),“...se
ndo avangamos muito na prética, ao menos
temos de defender as conquistas da lei para
lutarmos por sua adogao e vigéncia. Afinal, as
criangas brasileiras tém quase cinco séculos de
opressdo, e a lei que as protegem tem menos de
cinco anos!

Elas, as meninas marginalizadas, ainda
nao conquistaram tal espaco. A infancia € um
conceito da modernidade. Conforme ARIES:

"A velha sociedade tradicional via mal a
crianga, e pior ainda o adolescente. A
duragdo da infancia era reduzida a seu
periodo mais fragil, enquanto o filhote do
homem nao conseguia bastar-se; acrianga
entdo, mal adquiria algum desembarago
fisico, era logo misturado aos adultos, e
partilhava de seus trabalhos e jogos. De
criancinha pequena se transformava em
homem jovem, sem passar pelas etapas
dajuventude, quetalvez fossem praticadas
antes da ldade Média e que se tornaram
aspectos essenciais das sociedades
evoluidas de hoje (1981:10)."

O sentimento de infancia, tal como o
concebemos hoje, encontrou seu meio mais
fecundo entre os burgueses. Com o passar dos
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tempos, a crianga foi adquirindo tal importancia
que a familia passou a se organizar em torno
dela. Porém, os antigos géneros de vida
sobreviveram até nossos dias, principalmente
para as criangas das classes populares. A
passagem pelafamilia é breve, atrajetdria escolar
é permeada pelo absenteismo e otrabalhouma
realidade.

Nocasodessas meninas, aindacriangas e
adolescentes, misturam-se experiéncias infantis
com as de adulto, sofrem medo e privacées.
Muito cedo tém que buscar formas alternativas
de sobrevivéncia para si propria e em muitos
casos para toda a familia.

A necessidade econdmica faz com que
elas enfrentem prematuramente o mercado de
trabalho.

b) A margem do mercado formal do trabalho

“Eu tava nas féria da escola, quando
trabalhei’”.

Devidoao seubaixo nivel de escolarizagao,
por nao possuirem qualificacao e por aspectos
culturais, as possibilidades de trabalho das
meninas marginalizadas limitam-se a atividades
eventuais que se situam a margem do mercado
formal: juntar papelao pelas ruas da cidade,
recolherverduras nas portas dos supermercados
ou dedicar-se a prestacao de servigos - quase
sempre como empregadas domeésticas - trabalho
esse ocasional, protegido porlei, mas geralmente
nao reconhecido pela populagao. Recebem baixa
remuneracao, sofrem humilhacdes e chegam a
trabalhar em troca de roupas e alimentos.

Quando nao conseguem se enquadrar no
mercado informal, algumas chegam a mendigar
pelas casas do bairro, partindodai, muitas vezes,
para a prostituicao ou para a delingiéncia.

Para garantira sobrevivéncia e sentirem-se
seguras, algumas acompanham bandidos,
criminosos e passam a ser seus cumplices,
como é 0 seguinte caso:

M.LB. MARTINS

“A minha otra filha tda na penitencidria
cumprindo quinze ano. Ela tava cum quinze
quando largé tudo e acompanhdé um
bandido queja foimorto pela pulicia (mae)".

As maes, em geral, sao mulheres
desgastadas fisica e emocionalmente: assumem
a guarda e o encargo dos filhos, e séo elas a
quem, nesses casos, a educagao dosfilhos diz
diretamente respeito. Os pais ou padrastos,
quando os tém, s&o operarios, subempregados
oudesempregados.

As condi¢Ges econdmicas sao precarias,
nao so por alguns estarem na situacao de
desempregados, mas peloaviltante salariominimo
que ostrabalhadores brasileiros percebem, com
oqual nao conseguem oferecer condigoes dignas
de alimentacao, moradia, saude e educacgao
para os filhos. Nao tém recursos para comprar
uniformes, materiais escolares, pagamento de
taxas e nem mesmo arcar com a despesa do
transporte da casa a escola.

A escolarizagdo que possuem & minima,
uns sabem ler e escrever alguma coisa, outros
apenas assinam o nome e outros ainda sao
analfabetos, nao tiveram acesso a escola.
Portanto, naotém condicoes de constituirem-se
em “corpo docente oculto”, como muitos
professores desejam, o que € comum com
criangas das camadas médias e da classe alta
da populacao que podem contar com os pais e
até mesmo com professores particulares para
orienta-los nos estudos.

c) Percepcao traumatizante da natureza
sexual humana

A auséncia da figura paterna nos seus
lares € uma constante, e tem sido compensada,
muitas vezes, por outros parceiros que se
envolvemnarelagao familiar.

Essas meninas nao abandonaram suas
casas, residemcomospais, predominantemente
comasmaes. Témsérias dificuldades nocontexto
dessasfamilias desestruturadas: paisalcodlatras
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ou padrastos em alguns casos indesejados e
rejeitados por elas, por serem com freqiiéncia
molestadas sexualmente.

Apesarde a casa serumlugarque oferece
perigo, a familia e principalmente a mae ainda
parecem ser os pontos de referéncia mais
importantes em suas vidas.

Na casa, muitas delas convivem com a
promiscuidade, gerada até mesmo pelo espaco
pequeno dos barracos, nos quais tém que vivere
conviver. Muitas vezes, utilizam-se do mesmo
comodo ou até da mesmacama naqual dormem
casais e presenciam os relacionamentos sexuais.

Essa praticafamiliarde associarascriancas
as brincadeiras sexuais dos adultos fazia parte
do costume da época e ndo chocava nem o
senso comum. “O respeito devido as criangas
eraentdo (noséc. XVI), algo totalmente ignorado.
Os adultos se permitiam tudo diante delas,
linguagem grosseira, agoes e situagoes
escabrosas; elas ouviam e viam tudo” (ARIES,
1981:128).

Com as mudancgas de costumes, com a
grande reforma moral crista e leiga, uma nogao
essencial seimpds: adainocénciainfantil, aqual
tornou-se lugar comum.

As atitudes diante da sexualidade variam
de acordo com o meio, e, por conseguinte,
segundo as épocas e as mentalidades.

Paraas meninas em questao, avida sexual
¢ aflorada precoce e compulsivamente. O sexo
acaba servindo como fonte de lucro, de prazer,
para garantir a sobrevivéncia, para preencher
um espaco vazio ou pela possibilidade de
tornarem-se maes.

Paraelas, ndosermae énaoserninguem,
“énaoterlugarnasociedade”. A suaidentidade,
como mulher, sé parece se estabelecer
plenamente na hora em que elas realizam a
maternidade. A procriagao e o exercicio da vida
sexual manifestam-se comomaneirasdeinformar
ao mundo que sairam do anonimato.

Numa das entrevistas, assim se
expressaram.

“ Eu quiria ja ter um filho..."
“ Eu também...”
“ Eu também...”
“ Eu queria, mas ndo casada, soltera...”

“ Eu ja disse pro meu namorado, que eu
quero gémeo, um igual a mim e otro igual
a ele. Vamo capricha.”

A idéia de que a missdo da mulher é o
casamento®e a procriagao é defendida por elas
e pelos familiares:

“Eu acho que a escola € importante, dar
nao vao trabalha de domeéstica, acha um
servicomelhor, mais é mais importante pro
home, porque a mulhé logo casa e temfilho
e tem que cuidd da casa”(mae).

A este respeito SAFFIOTI, diz que:

"As familias proletdrias na medida de suas
possibilidades, adotam, num simulacro de
prestigio, aideologia da classe dominante:
amulherdeve serexclusivamente dona de
casa, guardia dolar. E as proprias mulheres,
em sua imensa maioria, tém de si proprias
uma imagem cujo componente bdsico é
um destino social profundamente
determinado pelo sexo"(1976:57).

O fato de nao obterem sucesso na escola
contribui para a trajetéria escolardescontinua e
ainfanciacurta. Témdificuldades em ficar muito
tempo num mesmo lugar, em manter relagbes
duradouras, parece que nas suas vidas tudo é
provisério: 0s amigos, a familia, o trabalho, a
escola e o casamento.

d) Introjecao do conceito que acreditam que
os outros tém delas

O desequilibrio afetivo, a inseguranca do
dia seguinte, geram sentimentos de desvalia e

5 Casamento, ndo no sentido legitimado, mas no do relacionamento homem, mulher, filhos e casa. Com seus relacionamentos,
esbogam novos modelos de familia. Recusam o modelo excessivamente rigido e normativo que a familia assumiu no século

XIX.
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asmeninas marginalizadas estabelecem vinculos
com a diminuigao.

A instabilidade das suas vidas e a
ambigiiidade em suas relagdes, vao se refletir
profundamente nas suas atitudes, falas e
textos:

“Se eu pudesse punha a sainha do
Regente (Colégio Estadual do Centro da
Cidade) e ia fingi que estudavala. Eutive
que menti que estudava id, e dai deiz pra
meio dia eu fui la € meu namorado tava
me esperando”(R. - 15 anos).

No contexto dos seus textos, a escola, 0s
fatos escolares, os professores, os colegas,
estao sempre presentes. Depois da familia, a
escola parece serpara elas um ponto de referéncia
muito importante e significativo em suas vidas.

Percebemos um grande desejo em partilhar
das vantagens principalmente materiais e culturais,
que outra classe social lhes oportunizaria. No
entanto, deixam transparecer aimportancia que
tém para elas aspectos da sua cultura que
valorizam e consideram vantajosos sobre outras
culturas: Alguns desses valores sao:

A autenticidade: “E, favelera tem que
mostrd oquié etdacabado”(R. - 15anos).

A indoléncia: “..Ele vaitrabalhd e eu fico
em casa, cuidando discansando e
cunversando coas vizinhas, dai eu dé um
jeito melhd na minha vida” (E. - 14 anos).

A resisténcia: “Eu quero completa logo
dezesseis ano pra podé estuda no
DESU"(EI. - 13 anos).

A criatividade: “Se eu fosse uma boneca,
eu queria ser bem tratada como uma
pessoa...” (Z.-11 anos).

O imediatismo: “Lengo branco na
janela, E sinal de casamento, Quem
quisé casad comigo, Ndo demore muito
tempo” (C. - 12 anos).

A perspicdcia: “A gente discola no ar, que
ela ndo gosta da gente”(El. - 13 anos).

M.I.B. MARTINS

A auddcia: "Eu num glentava mais a
escola, dai eu preguei uma mentira, disse
que tava gravida” (R. - 15 anos).

A seguranga: “Os nosso bandido d&o oi
até pro diabo, se vé o diabo dao oi pra
ele. Sea gente mandd mata, eles mata”
(E. - 15 anos).

Apesar da descrenca que sentem, muitas
vezes, nomais intimo do seu ser,agarram-se as
esperancas de que essa situacao seja alterada
e vislumbram uma saida de ascensao social, a
escola.

AESCOLANOCONTEXTODAS SUASVIDAS
a) Promessa de ascensao social

Todas as envolvidas na pesquisa, tanto do
grupo das que ndo estao frequentandoa escola,
como do grupo das que estdo comparecendo as
aulas, consideram a escola importante para
elas, pessoalmente e para suas vidas em geral.
Acreditam que sem escolarizagcdo nao terao
possibilidades de melhorar suas condi¢oes de
vida. Buscam-na, pois, esperangosas de que a
escola as instrumentalize para o acesso ao
mercado formal de trabalho.

“A escola é boa porque da inteligéncia.
Quero continua estudando prda nao sé
empregada doméstica, pra naotira pinico
dos otros”(M. - 13 anos).

Essas probabilidades de ascensao social
s@odenunciadas por BORDIEU e PASSERON,
apud SNYDERS (1981: 22), como meio de
tornar verossimil a ideologia de uma escola
que oferece iguais oportunidades paratodos, um
meio de mascarar o peso da origem social e,
finalmente, de negar a existénciade classes. Os
“miraculados” constituem a caucao do sistema
e, apesardasaparéncias lisonjeiras, nao passam
narealidade de reféns.

Aescolarizacgado é considerada importante,
tanto para elas quanto para seus pais, poréem,
diante das reprovacgoes frequientes, pelo rapido
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desenvolvimento fisico da menina e pelo
desabrochar precoce de sua sexualidade, os
pais passam a considerar que, para elas, nao é
necessario estudar muito. A perspectiva vai até
a 82 série, no maximo:

“Euacho que é importante pras minina tird
até 8°ano, porque hoje em dia pra trabalha
na fabrica, sem o 8° ano ndo trabalha”
(mae).

“O pai qué que eu istude até o caticismo, a
mae até o ginasio e eu quero até a 62 série”
(C.-12 anos).

Essa perspectivade escolarizagdo até a 82
série é reforcada pela escola, que se utiliza de
mecanismos de exclusao, os quais estaotambém
subjacentes na pratica pedagogica do professor,
nojogodas relacdes de poder que se estabelecem
no aparato escolar.

“Meu pai ndo qué que eu va mais pra
escola, porque ja reprovei duas veiz, acha
que so v6 perdé tempo” (J. - 11 anos).

As reprovacgoes fazem parte das suas
historias escolares e geram sérios problemas;
sentem-se envergonhadas, pois muitas ja sao
adolescentes, com interesses e necessidades
completamente diferentes dos seus colegasainda
criangas.

A medida que elas vao tomando
consciénciadarealidade social e escolar nagual
vivem, passam a desacreditar nas suas
possibilidades de ascensao social através da
escola.

“Ndo adianta so estuda, leva muito tempo
eu ndo posso espera, tenho que trabalha
porque precisode dinhero pra vivé e ajuda
minha mae” (M. - 13 anos).

b) Projeto Pedagdgico Etnocéntrico

A escola possui um projeto pedagogico
etnocéntrico, atribui conotagao valorativa maxima
aos padroes culturais dominantes, enquanto os
demais sdo tidos como ‘“errados”. O

comportamento das meninas € avaliado em
relacdo a um modelo que as considera como
desviantes ou deficientes; se ndo se enquadram
na norma, simplesmente nao correspondem as
expectativas da escola.

“Eu tenho uma aluna rebelde, vai dar
problemas sérios, ta na cara da menina
que vai dar problema, ela é pilantra”
(professora).

Oespagoescolaré constituido por mdltiplas
culturas, assim nao podemos negar a cultura
desse grupo, seria 0 mesmo que negar a sua
existéncia.

Para esse grupo de meninas, o discurso
escolar, em razao de seu etnocentrismo, nao
temnadaavercomarealidade do seu cotidiano,
com as suas verdades, interesses e
necessidades.

“Eu ndo v6 mais pra escola porque é
chato, cansa dd vontade de i imbora. No
comego € bao e dal vai piorando as
coisa” (L. - 15 anos).

O absenteismo escolar dessas meninas
tem ocorrido apos varias tentativas de aprovagao.
Elasresistem ao sistema e insistem, abandonam
o estudo, a turma, os colegas, mudam de turno
eatédeescola, embuscade professores que as
compreendam. E uma trajetéria descontinua
entre evasao e retomada.

c) A escola cumpre uma funcao social

Aavaliagao a que sdosubmetidas ndolhes
tem permitido acessaraos conteudos escolares.
Tanto para as que freqlientam a escola
regularmente como paraas ausentes dela, o que
aprenderamde mais significativo para suas vidas
foi ler e escrever, assim mesmo, depois das
reprovagoes e com muito insucesso, como €&
lamentado por elas:

“A professora disse que ndo adianta eu fica

na escola repeti quatro veiz, sei escrevé,

mais nao sei lé, sempre disisti antes do
final do ano” (L. - 15 anos).
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“Omaisimportante que euacho que aprendi
na escola, foi assina meu nome, porque o
dedo ndo qué dizé nada” (R.-15anos).

Aliada as reprovagOes constantes a
defasagementreidade e série, estaanecessidade
detrabalho, que seimpde e determina maisuma
dificuldade que levaainterrup¢caodaescolaridade
das meninas.

Para a familia pobre, a necessidade
econdmica freqlientemente sobrepoem-se ada
escola, principalmente quando ha repeténcia. O
estudo passa a ser considerado um privilégio
distante da sua realidade, pois os pais nao
podemarcarcom os gastos de umaescolarizagao
prolongada.

“A Zeila ta no 2°ano, ja vai fazé doze ano,
eu acho que ela estudando mais umanoja
td bao, mais tarde eu num vo podé pagd o
estudo e ela precisa trabalha” (mae).

Quanto as que nao estao freglientando a
escola, apés um certo distanciamento da
realidade escolar, fazem denuncias e criticas
contundentes a escola que ai esta e que naolhes
temoportunizadoacessoao saberescolarenem
mesmo a formagédo do 12 grau, que € exigéncia
minima para contratagao no mercado formal do
trabalho e para umaqualificagao humana que as
capacite a lutar por seus direitos fundamentais.

A esse respeito, as meninas assim se
manifestaram:

“A escola é importante, mas falta professor
com paciéncia e que gostem dos aluno e
de dd aula”(l. - 14 anos).

Inseridas no trabalho doméstico, no
mercadoinformal, seja paraterceiros ou para sua
propria familia, ndao recebem da escola as
condutas, atitudes e valores adequados para
desempenharem suas fungdes, asquais exigem
iniciativa, autonomia e tomada de decisdes. A
escola nao tem estimulado essas capacidades,
deixando de lado qualquer tipo de formacéao ou
socializagao especifica para outros tipos de
trabalho que nédo seja o assalariado.

M.I.B. MARTINS

Completando esta analise, ENGUITA
(1991:223) afirma que:

"O trabalho domeéstico tem em comum
com o trabalho por conta propria, o amplo
grau de autonomia que oferece a quem o
desempenha. Isto ndo querdizer que seja
um trabalho que se distinga por sua
criatividade o que realmente ndo ocorre,
mas simplesmente que a eficacia e o
rendimento domesmodependememgrande
medida da iniciativa do trabalhador, de sua
capacidade de tomardecisdes e de resolver
problemas complexos ou de fazer frente a
situacoes imprevistas, embora isso se
desenvolva dentro do ambito da
cotidianidade”.

Aos poucos, as meninas vao percebendo
que a escola, cumpre a seu modo, uma certa
fungaosocial e que, portrasda hierarquia escolar,
existe a organizacdo dotrabalho na sociedade,
conforme BAUDELOT e ESTABLET (1986:240)
esclarecem: “La separacion de los individuos se
efectua en elinteriormismo de la escuela primaria.
Dicho de otro modo; la separacion de las dos
redes no es solamente el resultado o el objetivo
de la escuela primaria, es al mismo tiempo el
medio y el principio de su funcionamiento”.

A escola, ao cumprir essas fungbes, ndoo
faz de forma perfeita como poderiamos julgar.
Ela o faz permeada de conflitos e contradigbes,
pois se trata de pessoas, de meninas, com
caracteristicas préprias, que tém interesses e
necessidades especificas, as quais podem nao
coincidir com o que lhes & exigido.

Os elementos que compdem a escola,
com raras excecoes, nao as tém entendido g,
por isso, nao levam em consideragédo as suas
expectativas em relagdo a escola e a vida em
geral.

Assim, ao final do processo percorrido e
vivenciado por elas, percebem que a escola foi
um engodo que Ihes oferece aimagemda “sua”
incapacidade.
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“Eudigopra elas, eu uso muito de religiao,
eu digo: -Nao adianta se ter tudo e perder
umaalma, as vezes é melhornao ternada,
mas ter Deus, seruma pessoa boa, honesta,
mostro todo angulo da coisa, pra ver se
elas se encontram” (professora).

OUVINDO AS VOZES QUE VEM DA MARGEM
ALUZDO QUE ACREDITAMOS SABER

a) Trajetéria descontinua® de fracassos e
resisténcia

O caminho percorrido pelas meninas
marginalizadas na escola nao se processanum
continuo queteminicioquando acriangaingressa
e avanga progressivamente comapassagemde
um ano a outro. Elas abandonam a escola por
periodos curtos ou longos, porém sempre
demonstram interesse em retornar, mesmo
quando estao afastadas por muitos anos e suas
vidas jatomaram outros rumos. A escolarizagao
faz parte dos sonhos que nao aconteceram, mas
que nao consideram impossivel de se tornarem
verdadeiros. A partir da constatagao dessa
realidade, em especial com o grupo de meninas,
em questao, o processo seletivo escolar toma
especialrelevo.

DeacordocomFREITAS (1991), as praticas
avaliativas escolares, quer seja na analise do
desempenhodelas emrelagaoaavaliagdoformal,
quersejanodesempenhoemrelagaoao curriculo
oculto, ndo tem oportunizado acesso aos
contetidos escolares, os quais tém sido
determinados pela avaliagao.

Muitas das meninas sao excluidas ao final
de um processo que teminicio no primeirodiade
aula e para algumas, até mesmo antes do inicio
davidaescolar.

E comum, nas conversas entre elas,
surgirem comentarios ligados as relagbes de
poder que permeiam a vida na escola.

“Quando entramo na sala de aula, a
professoira escoleu as mesa pra cada
crianga eu fui a dltima da fila, nunca fui
sortiada nas brincadera, os otronem diziam
que eu nao tinha lido no quadro”.

Alocalizacao espacial é umadas primeiras
decepcoes que tem continuidade ao longo dos
anos que elas passam na escola.

Os professores possuem, mentalmente,
mesmo que de forma inconsciente, um mapa
geografico da sala de aula, o qual determina a
sualocomogao e implica no seurelacionamento
com as meninas:

“A professora, quando passava pela
cartera, dava uma olhada por cima no
nosso caderno e nem chegava perto da
gente”.

Os lugares criam espagos, garantem a
funcionalidade, realizam a fixagcao, permitem a
circulagao, estabelecem ligacoes e também
distanciamentos. Indicam valores, rotulam,
garantem obediéncia e também hierarquia.

A proposito desta distribuicao espacial,
FOUCAULT dizque:

“..a ldtica disciplinar se situa sobre o eixo
que liga o singulare o multiplo. Ela permite
ao mesmo tempo a caracterizagdo do
individuo comoindividuo, e a colocacdoem
ordem de uma multiplicidade dada. Elaéa
condigdo primeira para o controle e o uso

de um conjunto de elementos distintos: a

base para uma microfisica de um poder

que poderiamos chamar ‘celular' (1991:

136).

As nossas observacdes em sala de aula,
registradas no Diario de Campo, foram
confirmadas nas suas falas, sobre a percepgao
que possuem do lugar que ocupam na sala de
aula.

Invariavelmente elas estao segregadasno
fundo da sala de aula, seja porque lhes foi
“ensinado” que os delas sao os ultimos lugares

® Trajetéria descontinua. Termo emprestado do trabalho de Nadir Zago (1993). “Classes populares e a questao escolar”,
Neste contexto, refere-se "a trajetoria escolar comum a essas meninas que sofre constante rupturas. O absenteismo e

o retorno sao processos que se naturalizam.
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ou porgue entenderam que os ultimos lugares
lhes estdo reservados no espago escolar e
também na sociedade.

S&onormas e valores transmitidos na sala
de aula e que ndo estdo explicitos, mas elas
captam o seu significado no subentendido das
atividades e falas dos professores edos colegas.

b) Do exame a eliminagao sem exame

E ilusério supor que todo o aparato do
exame, o ritual que possui, o processo de
preparacao e de subordinacao daqueles que se
sujeitam ao seu poder, sejam os mecanismos de
eliminagdo mais poderosos no processo seletivo,
como afirmam BORDIEU e PASSERON (1975:
163): “..é suficiente observar que a maioria
daqueles que, em diferentes fases do curso
escolar, sdo excluidos dos estudo, se eliminam
antes mesmo de serem examinados e que a
propor¢do daqueles cuja eliminacdo € mascarada
pela selecdo abertamente operada, difere
segundo as classes sociais”.

No que se refere as meninas sobre quem
falamos, € maisimportante considerarocasoda
eliminagdo sem exame, umavezque elastiveram
acesso ao sistema escolar, porém la nao
permaneceram: foram eliminadas antes mesmo
deprestarasprovas. Aincidénciadesse fenémeno
entre elas tem sido mais marcante doque ocaso
daquelas poucas que chegam a prestar as
ultimas provas, ou mesmo em relagao aquelas
que permaneceram na escola, naperspectivada
eliminagao adiada, ou seja, foram destinadas a
cursos considerados fracos ou a cursos
profissionalizantes.

Se o professor rotula um aluno,
possivelmente acaba acontecendo a previsao,
porgue ele tende a trabalhar mesmo que
inconscientemente, de forma que nao permitao
seudesenvolvimento, pois elejulgaaquelacrianca
incapaz de aprender.

Confirmando o exposto, dentre os
procedimentos de avaliagao ligadosaos aspectos

M.LB. MARTINS

nao cognitivos, pudemos identificar os seguintes
em relagao ao grupo:

o rotulos: “..a professora falava de mim
prd otras pessoa que chegavumna sala.
Eu ficava cum vergonha, mais fazia de
conta que nem sabia do que tavum
falando”.

» esteredtipos: “Eu tenho uma aluna
rebelde, vai dar problemas sérios, ta na
cara da menina que vai dar problemas,
ela é pilantra”.

« perpetuacaodefracassos pelonomeda
familia.: “Na hora que a professoraleuo
meu nome, e olhé pra mim e pergunto se
eu era irmd da Bete e eu disse que era,
acho que ela ndao gosté nadinha da
idéia".

« agressoes verbais: “Ela eraloca, eunao
pudia fazé nada, nem olha pro lado que
ela ja enchia o saco”.

« violénciafisica: “Naogostode lembra da
professoradoprimeiroano, que beliscava
as costa dos aluno. Ela ja chegava na
escola braba e de cara feia”.

Emrelacdo as praticas avaliativas ligadas
a aspectos ndo cognitivos, acreditamos que a
atitude dos professores a quem as meninas se
referem e de outros que apresentam
procedimentos similares tem por objetivo manter
osalunos naescola, pois consideramqueassim
estaofavorecendooacessoaoconteudo escolar.
Entretanto, tais atitudes funcionam como um
conta-gotas na destruicao da imagem destas
meninas, ao longo da sua escolaridade, e
contribuem de maneira decisiva para o
reforcamento de auto-percepcao negativa que
muitas trazem para a escola.

Em contraponto, a expectativa subjetiva de
algumas tem sido mediatizada por professores
que acreditam nas suas possibilidades de
aprendizagem e assumem a escola como um
espaco de possibilidade de luta contribuindo,
assim, paraa manutencao dessas meninas na
escola.
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“Tenho lembranca e saudade da tia do 2°
ano, que era boa e insinava muito bem a
gente e com paciéncia. Acho que foi purisso
que passei naquele ano”.

Apesardas possibilidades de manutengao,
ndo podemos deixar de considerar que, em
relacdo as meninas do grupo pesquisado, a
escola tem garantido muito mais a sua fungéao
social seletiva, eliminando-as. Isso se comprova
pelo fato de nenhuma delas ter concluido nem
mesmo a sexta série. A unidade se d4, pois, pela
classe social a qual pertencem.

Ao nivel de sala de aula, a categoria que
mais contribui para a funcao seletiva e,
conseqlentemente, que melhor expressa as
relacbes de poder, é a avaliagdo. As atuais
praticas avaliativas, particularmente no casodas
meninas marginalizadas, tém contribuido
grandemente para o seu absenteismo e
eliminagdo da escola.

E urgente, tendo emvista as alteragdes na
forma de produzir os bens materiais, o
entendimento de que, para essas meninas, a
permanéncia na escola basica & condigédo
necessaria, ainda que nao suficiente, para uma
qualificagdo humana que as capacite a lutar por
seus direitos fundamentais.

As inovac@es, nos processos produtivos,
provocam movimentos em varias instancias,
inclusive na organizagao da escola e na pratica
pedagdgica do professor em sala de aula.

A esse respeito FREITAS diz que: “O
estudo destes novos procedimentos, nos limites
de nosso momento histdrico, passa pela geragcao
de praticas alternativas as vigentes na escola
capitalista, a partir de novas formas de
organizagdo dotrabalho pedagogicoparaaescola
e para a sala de aula. Isso inclui nao so novos
contetidos e métodos de ensino, mas novas
relagées de poder” (1991: 15).

As praticas alternativas em relagao as
meninas marginalizadas devem ser refletidas
considerando-se ndao so o contexto exposto,
mastambém ofato de que ndo podemosteruma

escolacompletamente opostaao que a sociedade
quer. Temos que entender que a escola ndo é
umailha isolada. A luta no seu interior ndo esta
desgarradade outras lutas. A educacéao de toda
a populacdo ndo pode se limitar a escola e aos
meios de comunicagdo. Segundo BUARQUE
(1994: 153): “Atualmente, uma enorme quantidade
de instituicoes nao governamentais se dedicam
de uma forma ou de outra, a promogdo da
educagao como as universidades populares e
do trabalho. Um programa extensivo deverd
incentivar e apoiar o trabalho dessas
organizagOes ndo governamentais”.

Assim, aliada a outras instituicoes e lutas,
a escola abre possibilidades para que se possa
contestar asforgas reprodutoras e contestadoras
gue estao em jogo no seu interior.

Embasados nesses pressupostos e na
busca de caminhos para a construgao de uma
pratica pedagdgica alternativa, ainda que no seio
de uma sociedade capitalista, propomos, como
primeiro passo, aredemocratizagdo dasrelagdes
de poder na escola e na sala de aula.

No nosso modo de entender, essa
redemocratizacdo pode ter inicio a partir da
compreensao de que as meninas, mesmo a
margem, tém voz e falam sobre a escola do seu
imaginario.

“Parece que falta poco, mais tem muita

lonjura.

Esta é a nossa sala de aula. O quadro 1a

cheio de tarefa, cabegalho, arme e efetue,

cdpia de Ciéncias e cépia de Estudos

Sociais.

Eu t6 de pé na dltima cartera, de brago

aberto e ndo vejo mais ninguém, sé eu.

A sala é vazia, ndo tem gente e nem otras

coisa que eu quiria.

A mesa da professora € grande e ta muito

longe da minha. Ninguém que eu goste e

que goste de mim ta neste lugar.

Hoje, s6 a palavra que eu escrevo:

Professora Tenho medo, ndo quero que

me esquegam no fundo da sala. Euquero

ser como todos os otros aluno.
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Acho que tinha que ser de um jeito bem
diferente e fico pensando na sala de aula
que eu quiria.

Nela fico ao lado da minha professora, fico
bem perto dela, os nosso brago tdo aberto
as mao quase se juntando, mais ndo se
juntam, ela olha pra cima e eu pra baxo.
Parece que falta poco, mais tem muita
lonjura” (Menina Marginalizada).

Como bem evidencia a menina autora do
texto acima, parece que falta pouco, mas ha
muita “lonjura”, ainda no que serefere a solugéo
dos problemas relativos as meninas
marginalizadas. Dificilmente eles serdoresolvidos
nos limites dos tempos, dos espagos e das
formas existentes no atual contexto escolar.
Quem estiver disposto a intervir nesta realidade
tem necessidade de ir além do que hoje se faz:
precisa buscar novas explicagbes, propostas
experimentais e questionamentos inovadores,
abrir o pensamento a outros possiveis,
contaminar-se com a realidade e com outros
atores, ir ao encontro de novos espagos sociais
e diferentes areas de atividade, sem deixar de
perceber que os desafios comegam naescolae
que ela apresenta possibilidades e limites.

Para que isso acontega, € necessario que
acreditemos, como SNYDERS (1988), na
possibilidade de uma cultura que nos faga
conhecer as massas em sua realidade e em
Seus recursos, que nos conduza a confiar nelas,
ao invés de acumular suspeitas. E,
principalmente, que nosfaga pressentire entender
o sentido de suas vidas, os valores inclusos em
seutrabalho, asuaformaderesistiraexploragio
e ao abatimento, e as suas aspiragdes a uma
vidarenovada.

O futuro tem muitos cenarios, mas s6 um
sera realizado. Ja houve um tempo sem
escolas, e nao sabemos se este tempo
regressara. Uma coisa é certa: tempos virdo
em que a sociedade necessitara de outras
escolas. Sabendo que a escola precisa se

M.IB. MARTINS

articular com os outros espagos sociais,
politicos e econémicos (NOVOA, 1992: 41).
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A EDUCACAO FISICA NAS QUATRO PRIMEIRAS SERIES DO
ENSINO FUNDAMENTAL NAS ESCOLAS ESTADUAIS DE
CAMPINAS (SP): DESCOMPROMISSO OU FALACIA?!

PHYSICAL EDUCATION IN THE FIRST FOUR GRADES OF THE
FUNDAMENTAL COURSE IN CAMPINAS (SP) STATE SCHOOLS:
LACK OF COMMITMENT OR FALLACY?

Zila NEPOMUCENOQ?

RESUMO

Este trabalho trata do modo como a Educagdo Fisica vem se processando nas quatro primeiras
séries no ensino fundamental em escolas de rede estadual da cidade de Campinas, diante do
desencontro entre a proposta educacional prevista pela legislagdo para o componente curricular
em questdo e a sua pratica escolar no ensino fundamental.

Palavras-chave: educacgdo fisica; ensino fundamental; séries iniciais; legislagdo para o
componente curricular Educagdo Fisica.

ABSTRACT

The present work deals with the way the teaching of Physical Education has been evolving in the
first four State School grades of the Fundamental Course in Campinas (SP), in view of the failure
of school practice in the fundamental course to meet the educational proposal foreseen in the
legislation for the curricular component in question.

Keywords: physical education, fundamental course, first four grades, legislation for curricular
Physical Education componet.

*Translator’s note: The Fundamental Course comprises four grades of primary school and the first
four grades of high school.

Um inicio de conversa e, muitas vezes, até mesmo inconseqlientes,

oque pode serdetectado nosvarios segmentos

A politica educacional paulista tem nos escolares, notadamente no ensino
oferecido diretrizes nao suficientemente claras fundamental.

" Este artigo € parte de uma pesquisa feita na Faculdade de Educagéo Fisica PUC-Campinas.
# Mestre em Educagdo pela PUC-Campinas e professora da FAEFI — PUC-Campinas.
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Nesse cenario, a Educacao Fisica, como
componente curricular do ensino basico (1# a4*
série), vai-se descaracterizando e tornando-se
hoje um fazer pedagdégico meramente acessorio,
do qual a escola pode prescindir sem qualquer
danosensivel.

Diante de tal descrédito, e, naqualidade de
profissional da area, dispusemo-nos a uma
pesquisa a fim de mostrar ao leitor a
despersonalizagao da Educacgao Fisica nas
séries iniciais do ensinofundamental, buscando
apontar os responsaveis pelo esvaziamento de
uma pratica pedagogica indispensavel ao
desenvolvimentointegral do serhumano.

Um olhar atento ao problema

Como professora responsavel pela
disciplina Pratica de Ensino de Educacao
Fisica na Faculdade de Educagéao Fisica
(PUC-Campinas), nosso interesse centra-se na
formacao de profissionais competentes e
compromissados com a educacao brasileira.
Temos paranos que os estagios supervisionados
nos propiciam o contato direto com o ensino
fundamental e médio, razao por que nos
propusemos a um estudo concretocom base na
literatura voltada a Educacao Fisica e tomando
por norte nossa experiéncia na area por mais de
duas décadas.

Valendo-nos de uma abordagemcritico-
-reflexiva, fomos buscar um conhecimento mais
aprofundado da Educacao Fisica. Queriamos
investigar que tipo de Educacéao Fisica é oferecida
nas escolas estaduais de ensino fundamental
nas séries iniciais, quanto a sua qualidade
(conhecimento técnico/metodoldgico) e quanto
aos efeitos sobre os alunos emrazao de seresse
componente curricular ministrado por professores
nao habilitados especificamente.

Nossa pesquisa foiinformada pelo principio
de que a educagdao & um dos principais
instrumentos de formacdo da cidadania, na
medida em que, por meio dela, é que se
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concretizam os direitos que permitem ao individuo
asuainsergaonasociedade. Assim, aeducagao,
como instrumento social basico, seria um dos
mecanismos paralevaroindividuo a superagao
damarginalidade em diregao a materializacaoda
suacidadania.

Educar, por essa perspectiva, implica
entender que os direitos humanos e acidadania
significam uma pratica de vida em todas as
instancias de convivio social dos individuos: na
familia, na escola, nacomunidade, notrabalhoe
no conjunto da sociedade. Deve-se, portanto,
projetar o trabalho educacional para a formagao
de habilidades/ conhecimentos/atitudes, cujos
objetivos serao os valores de justica e de respeito
mutuo.

Procuramos refletir sobre a tematica
Educacao Fisica, tomando por referéncia as
relagoes entre Educacao /Educagao Fisica e
considerando os principios norteadores desse
componente curricular, E importante ressaltar
que esses principios sao considerados
especificamente quanto a Educacao Fisica
praticada nas quatro primeiras séries do ensino
fundamental. Nossa observacao permitir-nos-a
analisar com objetividade a pratica desse
componente nos seus varios aspectos, visando,
deste modo, avaliar criticamente a qualidade da
Educacéao Fisica, praticada nas séries iniciais
das escolas estaduais da cidade de Campinas,
noensinofundamental.

Nossa pesquisa foi organizada tomando-
-se por alicerce uma fundamentagao tedrica
educacionalinterligada e complementada pelos
novos ordenamentos legais, pelo trato com o
conhecimento especifico da Educacgao Fisicae
pela observagao da pratica pedagogica dos
professores ndohabilitados especificamente em
Educacao Fisica.

Opropésitodeste trabalhoadvémdealguns
pressupostos norteadores da pratica pedagogica
de todo profissional que trabalhe com Educacao
Fisica (professores de Educacao Fisica e/ou
professores das séries iniciais darede publicado
ensinofundamental do estado de Sao Paulo): ‘a
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pratica pedagogica deve ser objeto constante
de reflexdo / construcdo / reconstrucdo; o
conhecimento ndo se apresenta pronto e
acabado, mas, sim, se constroi; a aprendizagem
ndo deve ser um agir mecanico, mas um fazer
reflexivo e ativo” (NOVOA, 1992), (SCHON,
1992), (ZEICHNER, 1988).

Ao refletirsobre otema, levamos emconta
que deveriamos fazé-lo a luz de um enfoque
abrangente segundo o qual nossos indicadores
pedagdgicos e administrativos pudessem
permear-se de uma maior descricdo e uma
reflexdo mais profundas para que alguns
pressupostos por nos levantados apresentassem
um nivel de compreensao mais amplo.

A busca de um novo paradigma

E possivel apreciar o desenvolvimento
do ensino de Educacao Fisica ao longo do
tempo, cujas diferentes formas de adequagao
a realidade brasileira geraram diversos
modelos ou paradigmas.

Sabemos, igualmente, que os velhos
conceitos e paradigmas nao tém sido
suficientes como respostas a muitas de
nossas questdes educacionais. Assim, a
Educacéo Fisica e/ou Atividade Fisica, dada
a baixa qualidade dos sistemas educacionais
de ensino, nao tem alcangado um padrao
satisfatério que assegure qualidade.

Devemos refletir sobre o fato de que o
profissional de Educagao Fisica deve atuar de
maneira eficiente, considerando-se que a
eficiéncia decorre do conhecimento o qual
proporciona técnicas de atuacdo. No fazer
pedagdgico, hade se enfatizaracompreenséoe
ainterpretagdo domundo, da cultura, da escola,
da sala de aula, do ensinar e do aprender
Educagao Fisica.

Valemo-nos, igualmente, da analise e da
troca de “experiéncias”, proporcionada pelos
cursos de “reciclagem”, oportunizados pelas
Delegacias de Ensino aos professores da rede

Z. NEPOMUCENO

publica para as quatro primeiras seéries do
Ensino Fundamental na area da Educacao
Fisica, tendo em vista “auxiliar” a pratica
pedagogica desses profissionais, 0s quais
nao dominam as competéncias necessarias
técnico - metodoldgicas e éticas para o
tratamento do componente curricularemquestao.

Refletindo, ainda, sobre os “alicerces”da
reciclagem pedagogica, observamos que oS
participantes apenas guardam informagoes que
Ihes parecem interessantes selecionando cada
gual elementos que julga significativos para
seu caso particular. Este tipo de reciclagem,
em geral, fornece um conhecimento
descontextualizado e sem qualidade. Nessa
troca de “experiéncias”, oreceituariotecnicista
permeia todo o processo do que vem a ser
ensinado e que vem a ser aprendido. Por outro
lado, demonstra o descaso do governo do Estado
de Sao Paulo para com a Educagao Fisica e,
particularmente, com a crianga que sofrera os
desvios na sua formacgao, nao adquirindo os
elementos formativos necessarios a todo
cidadao.

Os novos ordenamentos legais: a LDB (Lei
de Diretrizes e Bases, 9394/96), os PCNs
(Parametros Curriculares Nacionais/1997), o
CNE/CEB (Conselho Federal de Educacao/
Camara Educagao Basica/1998) impulsionaram-
-nos a este trabalho de pesquisa.

Aatual L.D.B.(1996)da énfase, no capitulo
dos principios e fins da educacao nacional, artigo
3, a: “garantia de padrao de qualidade.”

Acrescenta, ainda, no Artigo 26:

“..Os curriculos do ensino fundamental e
médio devem ter uma base nacional
comum, a ser complementada, em cada
sistema de ensino e estabelecimento
escolar, poruma parte diversificada, exigida
pelas caracteristicas regionais e locais da
sociedade, da cultura da economia e da
clientela.” inc.3° “A educacéo fisica,
integrada a proposta pedagogica da escola,
é componente curricular da educacédo
bdsica, ajustando-se as faixas etdrias e
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as condigbes da populacdo escola
... "(grifo nosso)

Por fim, a atual L.D.B. complementa no
artigo 4:

“Emtodas as escolas, deverd sergarantida
a igualdade de acesso dos alunos a uma
Base Nacional Comum, de maneira a
legitimar a unidade e a qualidade da a¢ao
pedagogica na diversidade nacional; a Base
Comum Nacional e sua Parte Diversificada
deveraointegrar-se emtorno do paradigma
curricular, que visa estabelecer a relagdo
entre a Educagao Fundamentale: a)a Vida
Cidada[...]e b)as Areas do Conhecimento
de: 1. Lingua Portuguesa, 2. Lingua Materna,
3. Matemadtica, 4. Ciéncias; 5. Geografia,
6. Histdria; 7. Lingua Estrangeira; 8.
Educagao Artistica; 9. Educagao Fisica;
10. Educacgédo Religiosa’”.

Segundo a legislacao, portanto, o
componente curricular Educagédo Fisica esta
incluido no rol das Areas de Conhecimento a
serem tratadas na Base Nacional Comum.
Esse avancgo esta no fato de o CNE, avalizado
pela CEB (PARECER N° 4/98), colocar a
Educagao Fisica na condicdao dos demais
componentes curriculares da educagao basica,
reconhecendo-se, assim, que seu ensino tem
um conhecimento proprio e que requer, portanto
a mesma seriedade de tratamento.

Chamou-nos, no entanto, particularmente
a atencdo o documento BRASIL PCNs / 97
(Parametros Curriculares Nacionais), ao se referir
aos objetivos para as séries iniciais (primeiro e
segundociclo) e os parametros, os quais indicam,
como objetivo do ensino fundamental, que os
alunos adquiram esta capacidades:

“Compreender a cidadania como
participagdo social e politica...”

“Desenvolveroconhecimento ajustado de
simesmo e o sentimentos de confianga em
suas capacidades afetiva, fisica, cognitiva,
ética, estética, de inter-relacdo pessoal e
de inser¢do social, para agir com
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perseveranga nabusca de conhecimentoe
no exercicio da cidadania”.

“Utilizar as diferentes linguagens - verbal,
matemadtica, gréfica, plastica e corporal -
como meio para produzir, expressar e
comunicar suas idéias ...".

No entanto, é bastante relativaa presenga
dessas diversas linguagens na construgéao da
praxis da Educacgao Fisica. Embora estabelecidas
pelos termos normativos, o uso de diferentes
linguagens nem sempre acontece na pratica, por
existirem varios problemas relacionados a
formacgao dos profissionais, outros a orientagao
pedagogica, e outros, ainda, a falta de materiais
necessarios, ou de um ambiente propicio ao
ensino. Acresce, ainda, a desvalorizagao da
area de conhecimento por parte de diretores de
escolas, pelos demais professores da
comunidade escolar e pelos alunos, uma vez
que, ou ndo se conhece, ou se desconsidera o
papel que o ensino desempenha na
democratiza¢ado da cultura.

Combase nessas reflexoes, foique nossos
questionamentos emergiram no sentido de
verificar até que ponto a Educagao Fisica,
ministrada por professores sem habilitacao
especifica, nas escolas do ensino fundamental
do Estado de Sao Paulo, pactua ou ndao com
essas conceituagées de qualidade e de
conhecimento. Assim, nos permitimos indagar:

« oprofessor, como centro da produgéo e
sistematizacao, canaliza as suas
potencialidades para aqualidade notrato
do saber e do fazer Educacgao Fisica?

« oresponsavelpeloatopedagogico propoe
umtrabalhointegrador e interdisciplinar,
cujo objetivo & lidar com o conhecimento
acumulado em todas as dreas do saber
e o conhecimento do senso comum?

« oprofessordas séries iniciais do Ensino
Fundamental da rede publica estadual,
valoriza uma nova construgao de
conhecimento baseando-se narealidade
imediata de cada experiéncia (professor/
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aluno), procurando contrapor realidades
aconhecimentos ja elaborados?

« 0 profissional nao habilitado
especificamente abre e garante espacoa
criatividade e a capacidade de observacao
dos alunos, propondo, sistematizando
informacdes e atividades coerentescom
suas experiéncias de vida e estagio de
desenvolvimento?

As questoes levantadas orientaram nossa
pesquisa e, mais especificamente, serviram ao
tema central: Qual € aidentidade da Educacao
Fisicapraticadanas séries iniciais do ensino
fundamental nas escolas estaduais da cidade
deCampinas?

No momento histdrico em que vivemos, a
educagao precisa responder as necessidades
da sociedade relativas a uma maior participagao
e ao acesso aos bens materiais e simbdlicos
coletivamente produzidos. Cabe a educagao
participar do processo de construgaoda cidadania
plena, atuando para a democratizagao no acesso
ao saber, a cultura e a arte.

O professor que trabalha com a Educagéo
Fisica, sejam quais foremoslocais onde atuara,
s0 podera se afirmar como profissional desde
que nao restrinja seus horizontes de discussao
as questbes exclusivamente técnicas. Deve,
antesdetudo, posicionar-se quanto as maneiras
pelas quais trabalhara o conhecimentodisponivel,
transpor conhecimentos técnicos, pois a vida
profissional implica um conjunto de valores
consagrados, formados com base em um
conhecimento maisamploa respeito dos objetivos
que a Educagao Fisica projeta para umtrabalho
efetivo e eficaz.

Buscamos desenvolver este estudosema
pretensao de fornecer solugbes, mas, antes,
centrando nossa busca nos parametros que
possibilitem um repensar sobre esse componente
curricular, que agora, juntamente com outros
parametros da educacao basica, voltados ao
ensino fundamental, € uma area de estudo
especifica.

Z. NEPOMUCENO

Para uma melhor conceituacao do
componente curricular Educacao Fisica

Ainvestigacao sobre escolas, seu cotidiano,
processos e professores tem crescido
significativamente nos ultimos anos. Muitos
estudos referem-se as situacdes reaisemque o
trabalho educativo acontece. Para somarmos
nosso trabalho a esses estudos, buscamos um
temade grande relevancia parands, naqualidade
de formadorade profissionais que atuaraocomo
componente curricularEducacgao Fisica.

Reconstituimos, em nosso processo
reflexivo, aidentidade da Educagao Fisica, como
pratica socio/educacional do comportamento
humano, tomando por base estes pressupostos:

s 0s profissionais que atuam com o
componente curricular “Educagao Fisica’
devembuscar, paraaconcretude de sua
pratica pedagodgica as seguintes
qualidades: COMPETENCIA (rigor
cientifico, organizacdo do ensino),
IDENTIDADE (relagdes interpessoais e
de conhecimento), CONTEXTO
(realizagao teoria/pratica, no cotidiano
da sala de aula).

e a pratica pedagogica deve ser objeto
constante de reflexao/construcéo/
reconstrucao.

Paralograrmos com objetividade conceituar
a Educacao Fisica, tragamos uma trajetoria
tedrico/pratica a ser recuperada para a analise
final da pesquisa.

Segundo, OLIVEIRA (1995:61):

“a escola tem um papel essencial na
construgdo do ser psicologico adulto dos
individuos que vivem em sociedades
escolarizadas. Mas o desenvolvimento
desse papel so se dard adequadamente
quando, conhecendo o nivel de
desenvolvimento dos alunos, a escola dirigir
o ensino ndo para etapas intelectuais ja
alcangadas, mas, sim, para estdgios de
desenvolvimento ainda ndo incorporados
pelos alunos”.
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Para se entendera Educacaco Fisica, faz-
-se necessario buscarmos informagdes que
possam caracteriza-lacomodisciplina que possui
objeto de estudo proprio: 0 movimento, o qual
deve serestudado e tratado com a competéncia
necessaria, tendo emvistatransformaraescola,
0 ensino, e tornar a crianga mais feliz,
possibilitando a sua formacao interior e exterior.

O movimento é gerado por meio de
complexas interagoes que ocorrem no nivel do
sistema nervoso central e periférico, os quais
processam as informag0es sensoriais e outros
impulsos originados no proprio sistema,
resultando em um padrao de impulsos nervosos
que atingem os diversos orgaos efetores
envolvidos no movimento, como: musculos,
sistema cardiovascular e outros sistemas.

O movimento esta presente em todas as
atividades humanas (no cotidiano, no trabalho,
nolazereno esporte ) e € de grande importancia
biologica, psicoldgica, social, cultural e evolutiva,
pois é por meio dele que o ser humano interage
com o meio ambiente. Nao € puramente por
acaso que o movimento do homem deve ser
estudado e aplicado significativamente, mas,
sim, porque esse movimento proporciona ao
aprendiz comportamentos qualificados que
possibilitam suaintegragao no mundo/sociedade
por meio de quesitos importantes nos dominios
cognitivo /afetivo /social e motor.

Aprincipal contribuigdo situa-se no estudo
das alteragOes progressivas do controle motor
(comodecorre de forma evolutiva a mobilizagao
dos mecanismos prévios, a agdo motora) e
comportamento motor (apuramento das
modifica¢oes estabelecidas e mudanca produzida
nos padrées motores) porintermédio da maturagao
eexperiéncia, evidenciadanodecorrerdasdiversas
etapas evolutivas do individuo. A anédlise deste
processo de estruturagao da motricidade podera
ser constatada pelo ensaio de técnicas de
observacao e diagnostico das sequéncias do
comportamento ludico e motor, no seu aspecto
guantitativo (andlise do produto) ou qualitativo
(andlise do processo), considerando a sua
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variabilidade em fungao de contextos fisicos e
soécio/culturais.

Aotrabalharmos, com especial atengao, a
Educacao Fisicacomo umcomponente curricular
do ensino fundamental, temos presente que
essaformade educacao € bemmais abrangente
e complexa do que uma série de exercicios ou
atividades paracomporum fazer pedagogicode
qualidade e contextualizado. Esta complexidade
obriga o profissional a estabelecer objetivos, a
determinar quais principios metodolégicos devera
sequir, a selecionar e a estruturar o conteudo, e
em especial, aavaliar o progresso de cada aluno
e, a0 mesmo tempo, a levarem consideragao a
fundamentacao tedrica e cientifica que aplicaa
essas atividades.

“E alina concretude do real, no cotidiano de
muitas facetas que o homem encarnado,
ndo o abstrato homem de especulagao,
estd inteiro- emogao, afeto, pensamento,
comportamento... ali na realidade
pré-reflexiva da cotidianidade, estdo seu
passado, seu presente, articulado na sua
pessoa’(PIMENTEL, 1994:23).

Areflexao acima retrata o profissional
da educacao por inteiro, sem recortes no
seu dia-a-dia, sendo, portanto, de capital
importancia sua acdo pedagoégica. Esse
profissional deve terbem definida estaagao, em
relacao a seus alunos, considerados na sua
totalidade de “seres” com caracteristicas fisicas,
psicologicas, culturais, econémicas e sociais
especificas. Se isso nao bastasse, existem
ainda as diferencas de aluno para aluno que
devemserlevadasemconsideragcaona sua praxis.

Avariedade de métodos e posicionamentos
pedagogicos na infancia sdo hoje altamente
diversificados. Os contextos da vida da crianga
dos nossos dias sdo complexos, considerando
a evolugao da estrutura social, da familia e dos
sistemas educativos. Os contextos de intervengao
sao diferenciados (escola, clube, espaco jogo,
programas comunitdrios, etc...) implicando a
existéncia de um trabalho especifico.
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Portras da condugédo de atividades fisicas
prazerosas, nas quais todas as criancas de um
grupo possam se engajar sem receio de serem
humilhadas ou comparadas aos referenciais de
sucesso, 0s quesitos necessarios sao muito
mais que momentos de aprendizado motor ou
recreacao: devem constituir atitude de um
profissional habilitado e consciente contra a
reproducdo de modelos nos quais a atividade
motora se desenvolve.

SeaEducacgao Fisica pretende atender as
reais necessidades e expectativas dacrianga, o
professor necessita, antes de mais nada,
compreender suas caracteristicas quanto ao
crescimento, as necessidades, ao
desenvolvimento e a aprendizagem, vistoque a
ndo observancia destas caracteristicas o conduz
freqlientemente ao estabelecimentoinapropriado
dos objetivos, métodos e conteudos de ensino.

Acredita-se que o conhecimento destes
processos, quanto a habilidades e suas
inter-relagdes, possa fornecerafundamentacao
parauma atuagdomais consciente na Educacao
Fisica em relacao a natureza do ser humano

Devemos ponderar, ainda, que a Educacao
Fisica escolar, se estruturada em sistemas
compativeis com a classe (crescimento e
desenvolvimento, diagndstico dos dominios motor,
cognitivo e afetivo/social), permite aos alunos
desenvolverem omaximode suas potencialidades
de movimento.

MAGIL (1984.79) esclarece a necessidade
do conhecimento especifico:

“uma das razbes por que o aprendiz tem
tantas perguntas acerca do que devefazer,
quando aprende pela primeira vez uma
habilidade motora, é que ele tem dentro de
si um sistema de referéncia inadequado,
que pode prever as respostas a essas
perguntas”.

Aimportanciadas caracteristicasindividuais
da crianga, o tempo passado na aprendizagem
das tarefas, a intervencao do educador ou a
instrucao indireta sao fatores que devem ser
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considerados na avaliagao para um ensinocom
sucesso.

Adefinicao de contextos de aprendizagem
relativamente diferenciados e com controle por
parte do professor poderaterumarelagaodireta
com o progresso alcancado pelos alunos na
aprendizagem.

Ainda, MAGIL (1984:195), mais uma vez,
demonstra a necessidade do conhecimento
especifico:

“Um dos papéis importantes
desempenhados por um professor de
habilidades motoras consiste em
providenciar informagées ao aprendiz
acerca dos erros cometidos em uma
determinada tentativa pratica”.

A existéncia de regularidade ou de
invariantes no desenvolvimento motor é da maior
importancia, tanto no niveldaintervencaodireta,
guanto aos conhecimentos indispensaveis para
o entendimento do comportamento motor em
idades posteriores.

Sera necessario que o professor domine
um conjunto de conhecimentos basicos quanto
aoprocessode Desenvolvimento e Aprendizagem
Humana, visto que, na sua pratica cotidiana de
ensino, confronta-se com contextos e
comportamentos diversificados dos seus alunos.
Este corpo de conhecimentos justifica a
importancia de algumas disciplinas como
Psicologia da Educacao, Psicologia do
Desenvolvimento, nos cursos de licenciatura.

E muito importante que se estabelecam
objetivos da Educacao Fisica escolarem razao
dasnecessidades que advém do préprio processo
de mudangas no comportamento motor do ser
humano, aolongo de seu desenvolvimento.

Sentido da interagdo na escola

“o que pode unir o professor, o aluno, o
diretor, o pesquisador e tantos outros
participantes da atividade escolar? A
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resposta poderia ser uma comunidade de
aprendizagem cujo motivo é aprender”
(MOURA, 1998).

Tendo em vista a necessidade de
assumirmos, de forma rigorosa, o trabalho de
pesquisa, engajamos nove alunos no nosso
projeto, para atuarem sistematicamente na
atividade investigativa. Nessa parceria entre
alunos e esta pesquisadora, sentiu-se a
necessidade de aprofundarmos as concepgdes
de pesquisa em Educacao Fisica eminstituicao
formal. Esta iniciativa foi importante visando a
tomada de consciéncia de que desenvolveruma
pesquisa sobre a Educacao Fisica ndo consiste
tao somente em assistir as aulas e tecer
comentarios, entrevistar interessados e avaliar
suas falas e/ou, ainda, examinar questionarios,
mas, sim, contextualizar a teoria, a pratica
dentro da praxis, com uma visao dialética.

A cidade de Campinas apresentou-se
bastante propicia para pesquisaraidentidade da
EducacaoFisica, quantoaconhecimento e pratica
pedagodgica nabusca de algumas respostas aos
nossos questionamentos. Isto porque, aléem de
possibilitarum campo bastante amplo emnumero
de escolas publicas estaduais, semdivida, esta
cidade apresenta exceléncia cultural dentro do
cenario nacional. Era preciso, no entanto,
delimitar o campo de estudo. Foi o que fizemos,
selecionando 15 escolas que passaram a objeto
de nossa pesquisa.

Conformando, ao final, a pesquisa

Pormeiode diferentesinstrumentos (aulas
vividas/entrevistas/ questionarios) tencionamos
perceber osfatores endégenos e exdgenos para
tragar efetivamente um perfil da identidade da
Educacgao Fisica na cidade de Campinas no
ensino fundamental, em escolas estaduais e
também analisarmos as expectativas sobre a
Educacgao Fisica pela 6tica de seu compromisso
com a sociedade e com o ensino.

Fundamentada nos principios da pesquisa
qualitativa, procuramos colocar os professorese
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0s coordenadores da Educagao Basica como
sujeitos de um processo de pesquisa, que
pretende ultrapassar as reflexdes escolares
usualmente materializadas em relacgoes
individualistas, o que foi garantido ao longo da
pesquisa por um esforgco conjunto desta
pesquisadora e dos alunos auxiliares naaplicagao
dos instrumentos adequados ao trabalho.

Ao estabelecermos, como objeto de nossa
pesquisa, aidentidade da Educacao Fisica(12a
42 série), tal como & proposta no ensino
fundamental na cidade de Campinas, projetamos
um meio de analise das atividades de modo
como estas sao realizadas nas referidas
instituices. Entendemos que ha mudangas
significativas de contexto quanto a
intencionalidade, objetivos e componentes
curriculares nas diferentes escolas, pois as
mesmas projetam seu referencial pedagogico e
estruturam conceitos diferenciados do
componente curricular Educacao Fisica. Assim,
propusemos uma avaliagao pratico-tedrica e
critica sem qualquer conotagao de julgamento
definitivo.

A populagao-alvo de nosso trabalho
distribuiu-se pelas diferentes escolas por nés
selecionadas na cidade de Campinas, visando
tragar-lhe o perfil. E preciso detectar a realidade
e, paraisso, € precisoirao local da agao, seguir
0s momentos em que ela se da, no campo em
que ocorre.

Por isso, valemo-nos da pesquisa
qualitativa. Como qualidade implica valores,
tivemos de enveredar pelateoria,comaintengao
de fundamentar nossa forma de andlise para
assegurar nosso julgamento. Temos a certeza
de que levantamos mais perguntas ao fim da
pesquisa do que tinhamos levantado no inicio.
Isso nos pareceu sempre salutar. E provade que
pensamos no tema, refletimos sobre ele,
levantamos duvidas. Talveztenhamos respondido
a algumas das interrogagdes; de todo modo,
colocamos para nos e para os interessados a
discussao deste tema polémico:
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Qual aidentidade da Educacao Fisica?
Como ela é tratada metodologicamente? A
Educagio Fisica é tio somente um dever
normativo diante da instituicao e da
sociedade?

Valemo-nostambém da analise estatistica,
ja que os projetos se desenvolvem num
determinado tempo e espago repetindo-se nas
suas agoes e mostrando-se em fases distintas
ou Nd0, que 0correm NUM espaco e se sucedem
notempo, sendo, portanto, passiveis de medigao.
Essas medidas nao saofrias, porque se referem
ao desempenho do homem que tem natureza
varia, mutavel e contraditéria.

Assim, considerando ser o mais correto,
utilizamos o processo comparativo com o apoio
de nosso conhecimento na area, tendo em vista
estabelecer a qualidade das a¢bes praticadas
pelos sujeitos/alvos da pesquisa, aquilatando
seuempenho e desempenho em tais atividades,
com base no conceito que estabelecem sobre a
Educagao Fisica no processo de ensino.

Como desdobramento da opgéao
metodoldgica, a escolha dos instrumentos de
pesquisaparaentender e equacionar o fenémeno
“identidade da Educagéo Fisica” apontou os
seguintes: pesquisa bibliografica, analise
documental, questionarios, entrevista e aulas
vividas. Cada instrumento teve um papel
especifico na concretizacdo dos objetivos
propostos. Assim:

» Pesquisa Bibliogréafica: cujo objetivo foi
contextualizar a Educagao Fisica, em
especial, nas quatros primeiras séries do
ensino fundamental da cidade de
Campinas.

« Analise documental: consistiu na leitura
de documentos e publicagbes da
educagdo basica/ensino fundamental
como pesquisa preliminar, com a
finalidade de elaborar entrevistas e
questionarios, objetivando maior
abrangéncia e concreticidade.
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« Questionarios com questodes fechadas:
possibilitaram caracterizar os sujeitos
de nossa pesquisa.

« Questbes abertas: propiciaram avaliar
conceitos, principios, tendéncias e
metodologias dos projetos de ensino
envolvidos com a Educagao Fisica.

« Entrevistas semilestruturadas com os
coordenadores: estiveram ligados ao
processo ensino/aprendizagem.

« Aulasvividas: possibilitaram entender e
comparar as respostas contidas nos
questionario e/ou entrevistas,
objetivando qualificar a identidade da
Educagéo Fisica no processo ensino/
aprendizagem.

Mediante as informagdes apuradas por
meio dos instrumentos utilizados nos
experimentos da pesquisa, foifeita aanalise dos
dados, objetivando arecuperagao daidentidade
da Educagao Fisica e sua significagao na
cidade de Campinas nas diferentes escolas.
Procedeu-se a um tratamento estatistico de
compreensdo das relagbes entre o conhecimento
especifico e a metodologia aplicada, quanto a
sua natureza.

Com a finalidade de alcangarmos um
rendimento significativo para o trabalho junto a
populagdo-alvo, delineamos alguns
procedimentos que consideramos de grande
importancia e que proporcionaram eficacia a
acgdo de nossa pesquisa, a saber:

« Contatos preliminares comas delegacias
deensinoenvolvidas, comafinalidade de
obter um livre transito junto as escolas
envolvidas;

¢ Confecgdodoinstrumental da pesquisa
individualizado, em geral ja mediado pelos
conhecimentos prévios de alguns
parametros da populagao/alvo envolvida;

e Elaboragao do organograma de visitas,
entrevistas e estudode campo nos cursos
envolvidos napesquisa;
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« Coleta de dados e informagoes;

« Organizagao e qualificacao dos dados e
informagdes para a analise dos dados e
o estudo das variantes significativas.

Visando equacionar as questdes tratadas
em nossos construtos anteriores sobre o
componente curricular Educagao Fisica,
particularmente na cidade de Campinas,
desenvolveu-se um projeto de pesquisade campo,
cujos resultados e sua consequente andlise vao,
a seguir, apresentados neste topico.

Relembramos que, para que 0s objetivos
propostos fossem atingidos, optamos pelo
desenvolvimento de uma pesquisa qualitativa,
que possibilitasse atingir os questionamentos
apontados em nossos eixos norteadores: a
identidade da Educacao Fisica na educagao
basica/ensino fundamental.

A metodologia proposta para o
desenvolvimento da pesquisa resume-se nos
seqguintes procedimentos.

Num primeiro momento, elaboramos
questionarios com questdes abertas e fechadas,
os quais foram aplicados nas instituicbes em
estudo, em trés niveis de abrangéncia, a saber:

» Professores da educagao basicalensino
fundamental;

« Coordenadores pedagogicos das escolas
em questao;

e Aulasvividas.

Apos serem organizados os dados
levantados, foram criadas categorias de respostas
para melhor compreensao e sistematizagao do
conteudo apresentado pelos diversos
respondentes.

Num segundo momento, foram construidos
quadros com frequéncias bidimensionais e
demonstrativos das instituigées pesquisadas com
as variaveis de interesse, para possibilitar uma
analise descritiva, a fim de serem atingidos os
objetivos da pesquisa.
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Na elaboragéo dos quadros, observou-se a
metodologia especifica de confecgéo, porém
naoforam construidos quadros defrequénciae/
ou demonstrativos para algumas questoes
respondidas, pois apresentariam varias
frequéncias nulas, em fungaodoteor da pesquisa
ser qualitativo, e nao quantitativo.

Analisedos instrumentos e antecipagao dos
resultados

Neste topico, cada nivel de respondente
(Professores/Coordenadores) foi analisado
separadamente parafornecer um panoramageral
das caracteristicas da populagao pesquisada,
segundosuaatuacado. Tambémforamanalisadas
asaulas vividas.

Paramelhor caracterizagao dos resultados
obtidos, dividimos a analise em:

« Perfil dos respondentes por nivel de
atuacao;

« Questoesdeinteresserelacionadascom
a pesquisa, no tocante a identidade;

¢ Percepcaodas aulas vividas.

Algumas questoes referentes as questoes
de interesse relacionadas a docentes e
coordenadores nao foram analisadas, pois nao
se mostraram relevantes, uma vez que nao
contribuiram conclusoes.

Sujeitos envolvidos na pesquisa

Sujeitos n
Escolas de Educacgao Basica 15
Coordenadores pedagogicos 6
Professores 43

Aulas vividas 8

O que nos revelaram as analises relativas
ao perfildos professores das escolas em questao
foi que as idades destes profissionais estavam,
em media, entre 31/40 anos e seus tempos
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médios de atuagao no Magistério fica em torno
de 10 anos, e mais da metade possui o curso de
Pedagogia (51,2%).

Os perfis dos coordenadores pedagogicos
entrevistados apontaram para as seguintes
caracteristicas: mais da metade possui a idade
entre 20/30 anos, com tempo de servigo no
magistério em média 01e10 anos. Verificou-se
também que 33,3% dos respondentes tinham
habilitagao em Pedagogia e amaioria atuava na
coordenacao (81,4%) entre 01/02 anos.

Verificamos quando e como os professores
questionados tiveram acesso, durante o cursode
magistério, ao componente curricular “Educagao
Fisica”, mas mais da metade dos respondentes
assegurou que a Educagao Fisica, como
componente curricular do magistéerio, foi tratada
didatico/pedagogicamente na qualidade de
atividade/recreativa somente de forma pratica.

Quanto aos procedimentos relativos ao
planejamento proposto aos professores
envolvidos na pesquisa, a maioria (81,4%) fez
planejamento da série a ser trabalhada. As
equipes de trabalho para elaborarem tal
planejamento sdo diferenciadas, e 37,2%
somente se relnem com seus pares das séries
iniciais do ensino fundamental para essa
elaboragdo, quando o objetivo priorizado e de
maior importancia € o cognitivo, secundado pelo
objetivo do dominio motor. A quase totalidade
disse trabalhar com o componente Educacao
Fisica.

Muito embora os docentes atribuissem ao
dominio motor um grau de importancia
significativa, houve controvérsias de conceitos,
por parte da maioria dos professores, quanto ao
entendimento das atividades desenvolvidas e as
metodologias propostas para sua pratica
pedagogica. Pudemos constatar uma grande
porcentagem de respostas que enfatizam jogos
indefinidos/jogos com bola/brincadeiras/
competicao, semumadefinicdo adequada, bem
como também a inadequagédo da metodologia
empregada, o que nao corresponde ao grau de
importancia atribuido ao objetivo motor
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significativo proposto, como consta no
planejamento.

Diriamos que a maioria dos respondentes
aponta para a existéncia de um relacionamento
da Educagao Fisica com os demais componentes
curriculares. Essarelagaoaparenta serincipiente
pelas atividades e as metodologias apontadas
anteriormente.

Vinte e seis docentes (60,5%), portanto
mais da metade, referiram claramente que os
parametros curriculares nacionais especificos
do componente curricular da Educagao Fisica
deveriam ser discutidos com especialistas da
area.Mas num paralelo emrelagao as atividades
priorizadas e as metodologias elaboradas parao
trato da Educacao Fisica, a discussao tao
somente nao basta.

Em relacao aos beneficios das aulas de
Educacao Fisica, os indices maiores estao
voltados afungaointegradora desse componente
curricular, ao passo que a fungao cinestésica/
biologica inerente ao objeto de estudo da
Educacao Fisicaaparece emmenorgrau(21,7%).

A grande maioria dos professores
respondentes (74,3%) apontam, como
impedimento para o trabalho com o componente
curricular Educacao Fisica, a faltade dominiode
conteudo/metodologia, priorizando o0s outros
dominios

Os professores do ensino fundamental de
12 a 42 série ndo contam com profissionais
especialistas a assessora-los, sejacom relagao
ao planejamento, seja quanto a pratica
pedagogica.

Os coordenadores pedagdgicos
entrevistados, muito embora em menor numero,
ratificam aquilo que os professores envolvidos
com a pesquisa salientaram: oplanejamentoem
suas escolas é feito pelos proprios professores
do ensinofundamental - 12a 42 série, e o principal
objetivo dos planos de ensino dos professores &
o objetivo cognitivo.

Concluiu-se que é bem relativo o trabalho
com a Educacéo Fisica, pois somente em uma
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escola ela é trabalhada duas vezes por
semana.

Emrelagaoa politicaadotada pelas escolas
com referéncia aos parametros curriculares
nacionais, foi observado que tais parametros nao
tém muita influéncia na fase de planejamento,
segundo o depoimento de 5 coordenadores
consultados. Quanto a relagao existente entre a
Educacgao Fisica e os outros componentes
curriculares, constatamos que a maioria das
escolas nao o faz.

Os coordenadores pedagdgicos, na sua
maioria, apontam para os aspectos negativos
das aulas de Educacgéo Fisica, situando-os na
pratica pedagogica do professor, associada ao
pouco valor dado ao componente curricular em
questao.

Cinco escolas apontadas pelos
coordenadores pedagogicos qualificam como
ponto positivo das aulas de Educacéao Fisica a
“diversao”, ao passo que somente uma escola
aponta algum valor didatico/pedagogico as aulas
de Educacao Fisica.

Os coordenadores pedagogicos, de um
modo geral, destacaram como aspectos mais
negativos para o trabalho dos professores da
educagao basicaem relagcao a Educacéao Fisica
a falta de dominio sobre esse componente
curricular, oque naturalmente se da emrazao de
nao serem especializados na area.

Os dados obtidos nas “aulas vividas”
serviram para verificagao e controle do ensino/
aprendizagem quanto ao desenvolvimento
técnico dos contetdos/metodologia/ avaliacao/
pratica pedagogica dos profissionais nao
habilitados especificamente para o trabalho
com a Educacéo Fisica. Por esses dados, foi
possivel constatar, natotalidade das aulas vividas
em 8 séries diferentes, que o componente
curricular Educagao Fisica apresenta-se
descontextualizado dos parametros inerentes
ao ensino/aprendizagem/ competéncia técnica/
pedagogia/politica social, tanto na sua orientagao
quanto no seu controle.

Uma conclusao e um desafio

Os direitos humanos, freqiientemente
mencionados na lei, sdo na pratica tidos, muitas
vezes, como um luxo dispensavel. Nas
pseudodemocracias as regras sao adaptadas,
desviadas ou aplicadas de maneira desigual,
deixando claro que a sorte do cidadao depende
mais do arbitrio administrativo do que dos direitos
que sao seus, por forga da Lei Maior do pais e
pelodever humanitario,

Os dados coletados e analisados sdo
reveladores de que a Educagdo Fisica, nas
séries iniciais na atual gestao educacional
paulista, constitui hoje uma pratica
descompromissada com os objetivos
educacionais, cabendo-lhe apenas sermomento
de brincadeiras ou de outros tipos de divertimento.
Nao negamos ovalordesse tipo de atividade para
os alunos, mas ndao é o bastante para o
crescimento/desenvolvimento da crianga. E
preciso muito mais.

A Educacao Fisica desenvolvida nas
escolas voltadas as quatros primeiras séries do
ensino fundamental, quando estruturada com
base nos sistemas adequados, haveria de
possibilitar a preparagdao de um ambiente de
aprendizagem que permitiria a todas as criancas
desenvolveremao maximo suas potencialidades
de movimento, englobando mesmo os fatores
que oinfluenciam, levando-se em consideragao
logicamente, suas caracteristicas e limitages.

A nosso ver, a educagao escolar é
praxis - pratica intencional transformadora, e s6
ha educacgao escolar no contexto do trabalho
didatico. Entendemos, igualmente, que a
qualidade do ensino deveria permear toda a
educagao brasileira, pois, dada a funcao
socio/cultural da escola, ela é fundamental no
sentidode alavancar o desenvolvimento do pais
e concretizaroproprio projeto humano. O professor
tem um papel importante no processo de
recuperacao dohomem/cidadao, especialmente
tendo em vista as demandas da sociedade nos
dias de hoje. O fato de se treinaremprofessores
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nao habilitados em cursosintensivos naosignifica
melhoria da qualidade do ensino, conclusao a
quese chegasemdificuldade emface daavaliagao
do seuensinoimproficuo a que vimos assistindo
ha muito tempo.

Os resultados apresentados em nossa
pesquisa de campo evidenciam desafios para o
saber tedrico-pratico na area educacional, no
tocante ao componente curricular Educagao
Fisica nadreaescolarno estagioatual. O desafio
metodolégico que emerge desse ensino diz
respeito aos aspectos com a geragao de novos
conhecimentos metodol6gicos e suas
implicagoes formadoras.

Podemos concluirque o grande desafiona
entrada do milénio é preservar e construircomas
técnicas de abordagem gimnicas/esportivas/
jogos/danga/brincadeiras, um potencial cultural
quejustifique seucompromisso comoumaarea
de estudo, voltada a comunidade escolar e a
sociedade em geral, produzindoacultura corporal.

Urge um movimento de reflexdo dos
responsaveis pela educagao no Estado de Sao
Paulo, notocante a Educacao Fisica escolarnas
séries iniciais do ensino fundamental. Faltando
alguns meses para chegarmos a um século
novo, caso queiramos, de fato, construir uma
nova Educacao Fisica com real qualidade e
socialmente compromissada, ndo podemos
contentar-nos coma triste e equivocadarealidade
existente.

Necessitamos, portanto, com urgéncia,
repensar 0 componente curricular, tema de
nossa pesquisa, einsistirnanecessidade de ser
ele ministrado por professores que dominem o
trato do movimentohumano. Ao mesmo tempo,
é necessarioadequar as grades curriculares dos
cursos de licenciatura em Educacao Fisica para
que, cientes de seu verdadeiro papel, os
educadores da area assumam definitivamente o
seu lugar dentro do cenario educacional, pois
que definitivo, ou seja, absoluta, categérica, é
igualmente a Educacao Fisica a fim de propiciar
odesenvolvimento integral do ser humano.

Z. NEPOMUCENO
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FORMACAO E APRENDIZAGEM DE CONCEITOS NA

PERSPECTIVA SOCIO-HISTORICA

THE CONCEPTS OF FORMATION AND LEARNING IN THE

SOCIAL-HISTORICALVIEW

Joao Serapidao de AGUIAR'

RESUMO

Ha um concenso entre psicologos e educadores, pertencentes a diferentes
concepgbes psicologicas, em admitir que a formagdo de conceitos exercem
papel orientador sobre as aprendizagens cognitivas, afetivas e sociais dos
seres humanos. Este artigo mostra um estudo sobre esse tema na perspectiva
sdcio-historica.

Palavras-chave: formagdo de conceito, aprendizagem, concepgao
socio-historica.

ABSTRACT

There is a consensus among psychologists and educators belonging to
different psychological conceptions, in admitting that the formation of concepts
plays a guiding role in cognitive, affective and social learnings of human
beings. This article presents a study about this subject in the social-historical

view.

Keywords: concepts formation, learning, social-historical view.

A aprendizagem de conceitos era
antigamente discutida pela filosofia (Dorin, 1981
e Aguiar, 1996 e 1998). Afilosofia € uma espécie
de “caldo cultural” primitivo, uma espécie de
matriz que originou, a partir de inquietacdes
especulativas, os questionamentos que vierama
servistos como cientificos. A partirda revolugao

cientifica dos séculos XVI e XVII, as atividades
cientificas foram se especializando, vindo a
tornarem-seindependentes dafilosofiano século
XIX. Nesse novo contexto otema conceito passou
a ser uma preocupacao tipica da psicologia, e
depois, principalmente, de uma de suas areasde
aplicagao, a psicologia educacional, dentro da

™ Professor Titular do Instituto de Psicologia, da Faculdade de Educagao e da Faculdade de Educagao Fisica da PUC-Campinas.
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qual se inclui o estudo de temas da
aprendizagem.

Um exame da literatura referente a
concepcoes psicoldgicas arespeitoda formagao
eaprendizagem de conceitos ja foi feita por varios
autores, como por Anderson e Ausubel (1965),
Flavell (1976). Krausmaier e Goodwin (1977),
Macedo (1978 e 1989), Dorin (1981), Witter e
Lomdnaco(1984), Penazzo(1994)e Aguiar (1996
e 1998), a partir dos quais € possivel afirmar a
existéncia de quatro enfoques principais: o
cognitivista, o behaviorista, o socio-histéricoe o
neobehaviorista. Esses enfoques ja foram
analisados por Aguiar (1996 e 1998) e nesse
sentido ndo retomaremos aqui essa analise,
porém faremos um estudo um pouco mais
profundo da perspectiva socio-histérica (Vygotsky,
1989 a e b; Vygotsky, Luria e Leontiev, 1989;
Luria, Leontiev, Vygotsky e outros, 1991).

Para Leontiev (1978)/ e Vygotsky (1989 a
eb), existe umarelagaodialética entre o homem
e omundo, mediada pela linguagem; a atividade
mental humana é a historica e socialmente
constituida; aaprendizagem e o desenvolvimento
sao processos integrantes e mutuamente
dependentes. Esses autores realcam o papeldo
aprendizado no processo do desenvolvimento
psiquico e procuram explicitar como o
desenvolvimento e o funcionamento mental
integram aspectos histdricos, culturais,
psicolégicos e linglisticos, dentro de uma
sociedade organizada pelotrabalho.

A psicologia soviética, desde a sua origem,
entregou-se a tarefa de elaborar uma ciéncia
psicologica na base do materialismo dialético,
do marxismo. Tomou, portanto, imediatamente
consciénciadaimportancia decisiva do problema
da determinagao soécio-historica do psiquismo
humano.

Por tal razao, os primeiros trabalhos de
psicologia soviética avangaram, por um lado,
com a tese do psiquismo como fungcao de um
6rgao material, o cérebro, que se exprime no
reflexo da realidade objetiva; por outro lado,
esses primeiros trabalhos avangaram fortemente

i

na tese do papel do meio social como
determinante historico do psiquismo humano.

Assim,compreende-se, porque as primeiras
tentativas de investigadores russos para elaborar
uma psicologia marxista se tenham limitado ao
estabelecimento de principios extremamente
gerais a concepgao materialista historica do
psiquismo e acritica aoidealismo e ao mecanismo
militante em psicologia.

E nesse cenario que aparece Vygotsky
com seus estudos e trabalho no campo do
determinismo socio-histérico do psiquismo.

O referido autor efetucu uma critica tedrica
asconcepgoes bioldgicas naturalistas dohomem
e op0s-lhe a sua teoria do desenvolvimento
histérico e cultural. O mais importante nessa sua
teoria é que introduziu no campo metodologico
da investigacao psicolodgica, a idéia da
historicidade da natureza do psiquismo humano
e da reorganizacdao dos mecanismaos naturais
dos processos psiquicos, nodecursoda evolugao
socio-histérica e ontogénica. Vygotsky
interpretou esta reorganiza¢gao como o resultado
necessario da apropriagcao pelo homem dos
produtos da cultura humana no decurso dos
seus contatos com os seus semelhantes.

Vygotsky tomou como base das suas
investigacoes as duas hipoteses seguintes:

12-asfunc¢des psiguicas dohomemsaode
carater mediatizado pelos signos, através da
linguagem, como, um meio de interagao social,
e pelosinstrumentos como um meio de trabalho
paradominara natureza.

28 - 0s processos interiores
(“intrapsicologico” ou “intrapessoal”)
psicointelectuais provém de uma atividade
inicialmente exterior (“interpsicologica” ou
“interpessoal”).

Segundoaprimeiradessas duas hipoteses,
as particularidades especificamente humanas
do psiquismo nascem da transformagao dos
processos, anteriormente diretos, “naturais”, em
processos mediatizados, gragas a introdugao,
no comportamento, de um no (elo) intermediario
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entre o estimulo e a resposta. Esse elo
intermediario € um estimulo (“estimulo-médio”)
de segunda ordem (signos ou instrumentos),
“colocado” nointeriorda operagdo, onde preenche
uma fungao especial; ele cria uma nova relagao
entre Se R, criandouma “unidade” nova. Otermo
“colocado” indica que o individuo deve estar
ativamente engajado no estabelecimento desse
elo de ligagdo. Esses signos ou instrumentos
possuem tambéma caracteristica importante de
acaoreversa, isto é, eles agem sobre oindividuo
e nao sobre 0 ambiente.

Consequentemente, 0 processo simples
estimulo-resposta é substituido por um ato
complexo, mediado, que pode ser representado
da seguinte forma:

Nesse novo processo oimpulsodireto para
reagir € inibido, e € incorporado um estimulo
auxiliar (“estimulo-médio”) que facilita a
complementacao da operacdo por meios
indiretos.

O elo intermediario do esquema
apresentado acima, nao é simplesmente um
recurso para aumentar a eficiéncia da operacao
pré-existente (S — R), tAo pouco representa
meramente um elo adicional na cadeia S — R.
Na medida em que esse estimulo auxiliar possui
afuncao especificade agaoreversa, ele confere
aoperacao psicoldgica formas gqualitativamente
novas e superiores, permitindo aos seres
humanos, com auxilio de estimulos extrinsecos,
controlar o seu proprio comportamento. O usode
signos einstrumentos conduz os seres humanos
a uma estrutura especifica de comportamento
que se destaca do desenvolvimento biolégico e
cria novas formas de processos psicologicos
superiores, enraizados na cultura.

E bom salientar que para Vygotsky, os
processos psicolégicos superiores, mediados
pela linguagem e pelos instrumentos, sao
estruturados nao em localiza¢gées anatdomicas

1S, AGUIAR

fixas no cerebro humano, mas em sistemas
funcionais, dinamicos e historicamente
mutaveis.

Pela segunda hipotese de Vygotsky, a
estrutura mediatizada do processo psiquico
forma-se inicialmente nas condicdes em que o
elomediatizante tem aforma de estimulo exterior
(em que, por conseqléncia, 0 processo
correspondente tem, também ele, uma forma
exterior). Isto permite compreender a origem
socialda nova estrutura que ndo surge dointerior,
nao se inventa, mas se forma na comunicacao
que no homem é sempre mediatizada. Dessa
maneira, o processo voluntario da “efetivagcao de
uma acao” é inicialmente mediatizado por um
sinal exterior, pelo qual um outro homem age
sobre o comportamento do sujeito que efetua a
acao considerada. Nesse estagio de formacao,
a estrutura mediatizada nao caracteriza o
processo realizado pelo sujeito agente, mas o
processo “interpsicolégico” correspondente, isto
€, 0 processo no seu conjunto, no qual intervém
tantoa pessoaque reage ao sinal realizando a
acao, como a ou as pessoas que dao o sinal.
S0 posteriormente, quando numa estrutura
analoga o sinal de partida comeca a ser dado
pelo proprio sujeito agente (“auto-comando”),
& que o0 processo adquire um carater
mediatizado “intrapsicolégico”. Assim, as
funces psicointelectuais superiores aparecem
duas vezes no decurso do desenvolvimento
humano: a primeira vez, nas atividades
coletivas, nas atividades sociais, ou seja, como
fungoes “interpsiquicas”;asegunda, nas atividades
individuais, como propriedades internas do
pensamento,ouseja, comofungdes “intrapsiquicas”.

Dito de outro modo, a estrutura
mediatizada dos processos psicologicos
aparece sempre a partir da apropriacao por um
individuo das formas de comportamento
imediatamente social. Ao fazé-lo, o individuo
assimila o elo (estimulo-médio) que mediatiza
o processo considerado; este pode ser um
meio material (um instrumento), conceitos
verbais socialmente elaborados ou qualquer
outro sinal ou signo.
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Dessa maneira, Vygotsky introduziu em
psicologia uma nova idéia capital, a tese de que
o principal mecanismo do desenvolvimento
psiquicodo homem é o mecanismoda apropriagao
das diferentes espécies e formas sociais de
atividade, historicamente construidas. Umavez
que a atividade so pode efetuar-se na sua
expressao exterior, Vygotsky admitiu que os
processos assimilados sob a sua forma exterior
se transformavam posteriormente em processos
internos, psicointelectuais.

Para Oliveira (1995) hatrés “pilares”basicos
que sustentam o pensamento de Vygotsky: 1. as
funcoes psicoldgicas tém um suporte biologico,
pois sdo produtos da atividade cerebral; 2. 0
funcionamento psicoldgico fundamenta-se nas
relacdes sociais entre o individuo e 0 mundo
exterior, as guais desenvolvem-se num processo
historico; e 3. a relacdo homem/mundo & uma
relacao mediada por sistemas simbolicos.

Ainda de acordo com Oliveira (1995),
Vygotsky postula um processo interacional entre
0s seguintes planos historicos: “a historia da
especie (filogénese), a histéria do grupo cultural,
a histdria do organismo individual da espécie
(ontogénese) e a seqliéncia singularde processos
e experiéncias vividas pelo individuo” (p.38).
Nesses planos a linguagem tem papel
fundamental.

Para Vygotsky a linguagem € uma funcgao
psicologica, caracteristica da espécie humana
e, nesse sentido, o homem é um ser semiatico.
Alinguagem é uma atividade de representacaoe
interlocugao, desenvolvida historico-socialmente,
que modifica e reestrutura as fungbes psicoldgicas
superiores. E bom lembrar que uma das
formagdes de Vygotsky era Filologia. Emrelagao
a formacdo de conceitos, Vygotsky parte do
pressuposto que um conceito se formamediante
umaoperac¢ao mental. Essa operagao € dirigida
pelo uso das palavras (signos e simbolos
lingliisticos) como meiode centrarativamente a
atencdo no conceito a ser formado, abstrair
do mesmo determinados tracos relevantes,
sintetiza-los e simboliza-los por meio de um
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signo. Como ja dissemos, as operagoes com
signos sao produtos das condi¢des especificas
do desenvolvimento social e, sendo assim, tém
papel crucial no desenvolvimento individual,
influenciando sobremaneira a aquisicdo de
conceitos.

Vygotsky trabalha com as duas fungoes
béasicas da linguagem: o intercdmbio social e 0
pensamento generalizante. O intercambio social
diz respeito ao processo de comunicagao entre
o homem e seus semelhantes, através dos
sistemas de linguagem. O pensamento
generalizante se refere a ordenacao do real,
agrupandotodas as ocorréncias de umamesma
classe de objetos, eventos e situacdes, sobuma
mesma categoria conceitual. Assim, ao
chamarmos determinado objeto de reldgio,
classificamos esse objeto na categoria “relogio”
e, portanto, o agrupamos com outros elementos
da mesma categoria e, aoc mesmo tempo, o
diferenciamos de elementos de outras categorias.
Umreldgio, em particular, & parte de um conjunto
abstrato de objetos que sao todos membros da
mesma categoria e distingue-se dos membros
de outras categorias, como porexemplo, “mesa”,
“cadeira” e "radio”.

Nota-se, portanto, que é a funcao do
pensamento generalizante quetornaalinguagem
um instrumento do pensamento. A linguagem
fornece os conceitos e as formas de organizagao
do real que constituem a mediacao entre o
sujeito e o objeto de conhecimento. A
compreensac das relagdes entre pensamento e
linguagem é, pois, essencial paraacompreensao
do funcionamento psicologico do ser humano.

Na analise que Vygotsky faz das relagdes
entre pensamento e linguagem, a questao do
significado ocupa lugar central. O significado &
um componente essencial da palavra e €, ao
mesmo tempo, um ato de pensamento, pois o
significado de uma palavra ja &, em si, uma
generalizacao. Isto é, no significado da palavra é
que o pensamento e a fala se unem em
pensamento verbal. Ao dizer “automével”, por
exemplo, estou enunciandouma palavra que tem
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um determinado significado. Esse significado,
alémde possibilitara comunicagdo entre usuarios
dalingua, define um modo de organizar o mundo
real de forma que a alguns objetos (“os
automoveis”) essa palavra se aplica, e a outros
(como “bicicletas” e “carrogas”) essa palavranao
se aplica.

Para VVygotsky, os processos que levam a
formagaode conceitos evoluem aolongodeduas
linhas principais. A primeira é a formacao dos
complexos: a crianga agrupa diversos objetos
sobum“nome de familia” comum (os complexos
que correspondem aos significados das palavras
nao sao desenvolvidos espontaneamente pela
crianca: as linhas, ao longo das quais um
complexo se desenvolve, sdo predeterminadas
pelo significado que uma determinada palavraja
possui na linguagem dos adultos). A segunda
linha de desenvolvimento & a formacao de
“conceitos potenciais”, baseados noisolamento
de certos atributos outracos comuns. Emambos
0s casos, 0 autor salienta aimportancia do papel
dossimboloslinguisticos, dizendo que o emprego
da palavra é parte integrante dos processos de
desenvolvimento e que a palavra conservaasua
funcédo diretiva na formacédo dos conceitos
verdadeiros, aos quais esses processos
conduzem. A formacgao de conceitos implicaem
histéria, pois um conceito ndo é uma formacao
isolada, fossilizada e imutavel mas, sim, uma
parte ativa do processo intelectual,
constantemente a servigo da comunicagao, do
entendimento e da solugdo de problemas.

Vygotsky destaca que a formacdo de
conceitos ndo se inicia na escola, mas, muito
antes, nas experiéncias da crian¢ca no mundo
fisico e social, cabendo ao ensino formal a
importante missado de propiciar condigdes para
desenvolver nacrianga o processo de percepgao
generaiizante. Ele desempenha,assim, um papel
decisivo na conscientizacdo da crianga sobre 0s
proprios processos mentais. Os conceitos
aprendidos na escola, com o sistema hierarquico
de inter-relagdes, parecem constituir o meic no
qualaconsciéncia e odominio se desenvolvem,
sendo mais tarde transferidos e generalizados a
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outros conceitos e areas do pensamento. A
consciéncia reflexiva chega a crianga através
dos portais dos conhecimentos aprendidos na
escola, e é altamente significativa para a
sobrevivénciahumana.

Os conceitos incorporados a mente da
crianga possuem um vinculo que os une,
possibilitando operacdes intelectuais que exigem
coordenacdo de pensamentos, o que torna
possivel uma concepgao geral do mundo.
Portanto, para Vygotsky, nao ha conceitos
isolados mentalmente, pois pela sua propria
natureza eles pressupdem um sistema. O estudo
dos conceitos da crianga em cada faixa etaria
mostra que o grau de generalidade é a variavel
psicolégica basica, segundo a qual podem ser
significativamente ordenados. Se cada conceito
indica uma generalizacao, entao arelagcao entre
conceitos é umarelagaode generalidade. Cada
novoestagiodedesenvolvimentoda generalizagao
se constréi sobre as generalizacdes do nivel
precedente e assim os produtos da atividade
intelectual das fases anteriores nao se perdem.

Vygotsky caracteriza dois tipos de
conceitos: o espontaneo (cotidiano) e ocientifico.
Os conceitos espontaneos sao aqueles que as
criangas constroem sozinhas em suas relagoes
cotidianas, sdo formados na vivéncia direta com
0 objeto a que o conceito se refere, sendo,
portanto, concretos e assistematicos. Ao
ingressar no ensino formal, espera-se que este
possibilite a crianca modificar a significagao do
conceito espontaneo, isto €, que permitaacrianca
perceber a insercdo do conceito esponténeo
num sistema conceitual abstrato, com diferentes
graus de generalidade, caracteristicas que
definem o conceito cientifico. Dessa maneira o
desenvolvimento de um sistema de conceitos
envolve um tipo de aprendizagem na qual as
funcdes psicologicas superiores se constroeme
se desenvolvem. A aprendizagem de conceitos
cientificos adquiridos via mediagao cultural, que
se da principalmente na escola, pela interacao
com professores e colegas mais experientes,
apoia-se em um conjunto previamente
desenvolvido de conhecimentos originarios das
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experiéncias cotidianas da crianga. Esse
conhecimento, espontaneamente adquirido,
passa a ser o mediador da aprendizagem de
novos conhecimentos. Porém, é bom ressaltar
que Vygotsky denomina de conceitos cientificos
os formados no contexto escolar, mas nao
exclusivamente neste.

Sendoassim, aaprendizagem desenvolvida
na escola é uma fonte importante de expansao
conceitual. Para Vygotsky, o ensino formal € um
ambiente privilegiado para fornecer o suporte
necessario aricas e profundas interagdes como
conhecimento socialmente elaborado. Nas
interagoes professor-alunos e criangas - criangas
mais experientes, acomunicagao de significados
favorece a passagem do conhecimento
espontaneo para o cientifico, possibilitando aos
alunos nao so6 a apropriagédo do legado cultural,
a constituicdo das fun¢des psicologicas
superiores e a elaboragcao de valores que
possibilitam um novo olhar sobre o meio fisico e
social, como também sua andlise e eventual
transformacao.

Aarticulagaode conceito espontaneocom
o conceito cientifico possibilita, segundo
Vygotsky, um tipo de percepgdo mais
generalizante, conscientizando a crianga de seus
processos mentais e impulsionando o seu
desenvolvimento. Para Vygotsky, aaprendizagem
€ o motordo desenvolvimento.

Pelo exposto depreende-se que é papeldo
professor promover a articulagao dos conceitos
espontdneos do aluno com os cientificos, de
maneira que, os conceitos espontdneos possam
ser inseridos numa visdo mais abrangente do
real, propria do conceito cientifico, e, dessa
maneira, 0s conceitos cientificos tornam-se mais
concretos, apoiando-se nos conceitos
espontaneos gerados pela prépria vivéncia do
aluno. Desse modo, cria-se condigdes parauma
percepgao e compreensao mais ampla da
realidade. Nesse processo forma-se, na
estrutura cognitiva do aluno um sistema
articulado de conceitos espontianeos e
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cientificos, inter-relacionados e
interdependentes, noqual os conceitos adquiridos
funcionam como se fossem pré-requisitos paraa
aquisicaode novas informagoes ou conceitos. A
aquisi¢cao de uma nova informacgao ou conceito
modifica qualitativamente a estrutura cognitiva
doaluno.

Vygotsky postula a experiéncia de dois
niveis de desenvolvimento: real e potencial. O
nivel de desenvolvimento real caracteriza o
desenvolvimento de forma retrospectiva, isto €,
refere-se as etapas ja alcangadas peloindividuo.
Onivel de desenvolvimento potencial diz respeito
acapacidade doindividuode desempenhartarefas
com a ajuda de pessoas mais capazes. A partir
da postulagdo desses dois niveis de
desenvolvimento, Vygotsky identificauma zona
de desenvolvimento proximal e a caracteriza
como adistancia entre o nivel de desenvolvimento
real e potencial.

Segundo Martins (1997), no ensino
sociointeracionista o professor deve intervir na
zona de desenvolvimento proximal do aluno,
acompanhando, explicando, informando,
instruindo, dando dicas, questionando e
corrigindo, auxiliando-o a resolver problemas que
dificilmente poderia enfrentar se fosse deixado a
mercé da vida cotidiana.
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CLASSES ACELERADAS: AS VOLTAS E
VOLTAS DE UMA CORRIDA SEM VOLTA

ACCELERATED CLASSES: THE RETURN
OF A RACE WITH NO RETURN

Eliana ROMAO'
Telma ROMAO?

“Na politica educacional, as reformas substituem,
muitas vezes, a caréncia de um sistema de inovagdo
e atualizagao permanentes, de uma politica cotidiana,
para melhorar as condigées do sistema educacional.
Desta forma, algumas reformas se seguem as outras
como se fossem convulsbes periddicas” (Sacristan).

Mais uma reforma, mais um programa da Secretaria de
Educagio Fundamental do MEC é criado, em nome de uma nova
proposta de ensino e uma outra aprendizagem, justificada na
medida em que existem, na atualidade, “68,7% de alunos com
alguma distorgdo idade/série”. No momento em que o sistema
educacional parece abandonado a si mesmo, exigindo medidas
vindas reiteradas de impacto, o que aparece, em geral, em nome
da mudanca no campo da educacgdo, é recebido de maneira
jubilosa.

Afinal, a mais recente LDBEN/96 tem permitido medidas que
venham pretensamente ao encontro de uma nova realidade
educacional do pais. O Governo Federal determinou, com efeito,
que “ndo quer repeténcia, ndo quer sala cheia”. E oportuno
esclarecer que as salas referidas continuam cheias, no entanto,
ndo mais com criangas, repetentes. Estarao elas aprendendo na
passagem “automatica” de uma série para outra? Estarao elas, a
partir de programas de “aceleragao”, avangandoemdiregdoauma
aprendizagem significativa?

As medidas pela reforma educacional, em geral, suscitam
diferentes questionamentos, cujas voltas giram em torno de sua

M Professora da Faculdade de Educagao da PUC-Campinas.
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relevancia para determinada escola ou politica
educativa desse ou daquele municipio. Até que
ponto, a Politica Educacional e as medidas dela
decorrentes, tém superado a “iniquidade”
praticada no interior das escolas e combatido,
numa perspectiva verdadeiramente democratica,
a crise educacional??

Deinicio, convém salientar, o programa de
Classes de Aceleragaoda Aprendizagem surge,
conforme Claudia Davis, em atengao ao perverso
(desde a década de 40) indice de repeténcia,
40%, nas escolas. “Da 12 a 47 série, este indice
esta em torno de 30%. Esse indice aumenta
substancialmente da 52 a 82 série, passando de
40% a 50%" (1998:16).

A literatura sobre o assunto assinala que
o tempo médio de permanéncia dos alunos na
escola, no estado de Sao Paulo, “é de 6 anos e
4 meses”. Aquelas criangas que se evadem “o
fazem com trés anos de escolarizagao”. A
situagdo, em geral, desconfortavel dos
sistemas educacionais, mesmo na virada de
um novo século, tem sido agravada com os
mecanismos de evasao, repeténcia,
analfabetismo funcional e, mais tarde
manifestado,o analfabetismo politico.

A proposito, alguns dados recentes de
encaminhamento dos alunos, das classes de
aceleragdo no estado de Sao Paulo demostram
que 37% dos alunos passaram para a 42 série
e 11% para a 52 série, isto €, “a evasao
continua em alta, em torno de 10% no total’
(DAVIS, 1998).

Causa-nos estranheza, ofato dea autora
afirmar que o projeto “estd indo bem na maior
parte das vezes'. E mais estranho, ainda,
atribuiresse “sucesso” ao Diretor e Supervisor
da escola. “Quando o diretor e o supervisor
estdo por perto, a coisa vai muito bem. Quando
o diretor € ausente...” (Ibidem).

Continuamos perplexas diante de um
depoimento em favor de um programa, cujo
bom funcionamento sé ocorre quando ha
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autoridades por perto, isto €, mediante
fiscalizagdo. Pasme-se!

Imaginemos se a organizagao do
pensamento de nossos alunos so fosse possivel
com a presenca do professor! Justamente pela
presenca de um profissional que necessita
“morrer” todos os dias para que seus alunos
vivam!

Viver de forma digna passa também pela
possibilidade de ser o aluno orientado e
encorajado para descobrir e acreditar nas suas
capacidades e, igualmente, nao serreprovado,
especialmente, quando se fala naquele aluno
que esta, em geral, dizendo ao professor, pelo
olhar, pelos gestos, pelas varias manifestacoes
de presenca, que esta ali para aprender.

Naexperiénciadomunicipio, por exemplo,
de Campinas, “contendo a reprovacao, o indice
de evasao também diminuird’” bem como, a
“queimadevagas”. De 28 mil alunos matriculados
no ensino fundamental, surpreendentemente,
500 deles deixaram de frequentar a escola.

Comacriagaode classes aceleradas, na
administragao ultima passada, esperava-se
deste municipio, que as criangas com
dificuldades de aprendizagem fossem mais
adequadas e, paradoxalmente aceleradamente,
atendidas com “seis horas-aula por dia e o
conteudo programatico aprofundado”, sem,
no entanto, corresponder as condigdes reais
de aprendizagem daquelas criangas.

E oportuno notar, diante da importancia de
uma avaliagdo do processo do programa
assinalado, que as classes referidas estao
funcionando hatrés anos narede estadual sem,
entretanto, acabar e nem mesmo reduzir
sensivelmente os sinais mais evidentes da crise
do ensino no estado, nem nas localidades
centrais, nem, menos ainda, nas regides
periféricas onde a precariedade do atendimento
dos direitos a cidadania & mais acentuada.

Em primeiro lugar, a frequéncia
surpreendente com que as reformas educacionais

©® Cf. GENTILLI, 1996, sobre a crise dos sistemas educativos contemporaneos sob a egide da retorica neoliberal.
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tém sido realizadas leva-nos a duvidar de sua
eficiéncia. Vao-se formando, conforme Patto,
camadas e camadas de residuos de programas
educacionais sucessivos, “restos estes que vao
esterilizando o solo da escola e tornando 0s
professores descrentes e avessos a ideia de
mudanca de seu dia-a-diainstitucional’ (1998:32).
Ha um certo temor e cepticismo de que o
fracasso de programas passados se repitam.
H4, mais ainda, um certo desencanto emdefender
aquilo que ndo se teve oportunidade de entender.
Alias, com uma ponta de razao - como acreditar
naquilo que mal conhecemos?

Em segundo lugar, as medidas sao, em
geral,impostas sem que os maiores interessados
e supostos responsaveis pelo seu sucesso
estejam adequadamente informados do
significado, da relevancia, dos fundamentos e até
das “armadilhas” e contradigbes dessas
prescricoes ou politicas, ou programas de agao,
de uma agao, todavia, eficaz. Os professores
freqlientemente sdo surpreendidos e duramente
atingidos e atropelados, muitas vezes, durante o
periodo letivo, “por mudancas de regras
administrativas e pedagogicas” que poucoou ate
quase nada lhes tém a dizer. Esses professores
sao submetidos, por vezes, a programas
relampagos de treinamento, cujo fundamento
principal € concordarem servilmente com as
vozes dominantes que fazem os regulamentos
difundidos nointerior da escola em nome de uma
outraeducacao, defendidacomo “unanimidade”
apenas no plano da retorica.

Alguns desses programas sao criados
com nomes sugestivos, associados a figuras
heroicas, produzindo um eficiente efeito na
midia, estimulando, em decorréncia, fenémenos
dos mais efémeros e contestaveis: aconfusao, o
engodo, ailusao.

Com rétulos que enunciam propositos
louvaveis e muito variados de transformagao,
conforme SACRISTAN, ndo podemos ignorar
que na retérica politica as reformas tém outra
conotacgao: “servem para fazer crer que existe
uma estratégia politica para melhorar a oferta
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educacional (...) Reformar evoca movimento, e
isso agrada a opinido publica, alimenta as
expectativas do professor...” (1997:52).
Parece, conforme o mesmo autor, promover
por si mesmo a mudanca, embora quase
nunca, ao menos no nosso contexto, se avalie
e se preste conta, depois, do que defato sucedeu.

Aomesmotempo que, aluz dessaanalise,
¢ desvelada afuncaodasreformas, é apontada
arazaodo “gosto” e ainsisténcia dos politicos,
sobretudo em época de eleigcdo, em
apresentaremtantas reformas.

Em terceiro lugar, ha um enorme
descompasso e vazio entre o legal e o real. As
escolas nao sao, segundo ainda Patto, lousas
vazias, nas quais se pode escrever qualquer
prescrigao com a seguranca de vé-la efetivada.
Nas instituicoes escolares, a “vontade estatal
bate de frente com outras vontades”. Aintengao
das reformas, em geral, é uma; “sua realidade é
outrd’.

Hanecessidade, nesse sentido, de dirigir
o olhar para os programas de classes de
aceleragdo sem, no entanto, negligenciar suas
relagcoes e avaliacdes quase sempre
suspeitosas. O julgamento da qualidade dos
servigos prestados é sustentado, em geral,
“por indicadores burocraticos e numéricos,
sempre possiveis de manipulacao”.

Nessa perspectiva, vale destacar, os
modelos de avaliagdo mais dinamicos
pressupdem, conforme Rus Perez, ndo apenas
a relagéo da implementagdo com o contexto
mais geral bem como, as relagdes entre as
“estruturas organizacionais, os distintos recursos
de apoio mobilizados e as caracteristicas sociais,
culturais e econémicas dos atores, agentes do
processo de implementagao” (1998:72). O
conjuntodesses fatores, a medida queinteragem
entre si e com a estratégia de implementacéo,
épossivel “afetarograude alcance dos resultados
e formas de implementagao” (Ibidem).

Postoisso, convémindagar: que realidade
¢ essa? A quantidade conjuga-se em detrimento
da qualidade, o privado absorve o publico, as
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condi¢Oes de trabalho sao avessas a um projeto
pedagodgico decente, o professor é confundido
com o “salvador da patria”, um sacerdote, um
“monge moderno”, ou, nodesespero, um suicida.
Poucas vezes €& reconhecido como um
combatente, no entanto, um “combatente
solitario”. Quando o €, paga umalto preco. Ao se
dispor a formar outros seres, sao entretanto,
escandalosamente proibidos de ser...

Ha, conforme PATTO, “soliddo, ha
desamparo, ha raiva, ha ressentimento, hd corpo
mole e corpo duro, ou seja, formas de resisténcia
passiva e ativa. Ha, ainda, corporativismo, defesa
de privilégios, disputas por prestigio, ha
sentimento de impoténcia e fatalismo, ha muito
pouca esperanc¢a. Mas ha tambeém focos e
momento de colaboragdo, de admiracdo e respeito
mutuos e de desejo de melhorar...” (1997:35).

Imbuidos no desejo de mudancga,
sugere-se fazer paradas reflexivas. Paradas
coletivizadas, para além de interesses
particularizados, na busca de respostas praticas
e, portanto, pertinentes aos apelos dos sistemas
educativos e superacao de suas necessidades
postas. Paradas para escutar outro e expressar
aquilo que se ha de saber, dizer e escrever.

Classes de aceleracao, entre tantas
inquiricdes, vem acelerar o qué? A
aprendizagem do aluno como se propde?
Afinal, como fica o “respeito pelo ritmo" do
aluno sugerido pela propria medida? A
expressdoclasses de aceleragaolevaa pensar
emqué, em quem? Na mudanca da escola, na
superacao das dificuldades do aluno? Ou nos
gastos que um aluno repetente traz para o
municipio, o estado, o governo?

No dmago desses questionamentos fica
patente o peso da varidvel econémica, isto é,
resolveu-se acabarcom arepeténcia, conforme
Luciola Santos “ndo porque a escola precisa ser
interessante, mas porque chegaramaconclusdo
de que estd muito cara” (1998:10).

Outra relacao de destaque a qual as CAA
parecem recuperar, diz respeito as conhecidas
“classes de refor¢co”. Classes que reforgcavam,
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paradoxalmente a nosso ver, com relagao as
criangas supostamente com dificuldades, o pior
dos estigmas: a incapacidade de aprender. “Eu
sei que sou fraco mesmo e vou repetir de ano...
nem preciso estudar, por isso é que estou aqur’
(ex-aluno do 12 ano do ensino fundamental).
Hoje, amparados por uma pedagogia da
(de)formacao para (com)formacao, um numero
expressivo de alunoscombatemironicamente a
desnecessidade de estudar, pois sabem que
serao promovidos “eu sei que vou passarde ano
mesmo sabendo que nao aprendi... nem preciso
estudar’. Mediante uma compreensao equivocada
daavaliacdo, observada nasvariasinstancias e
personalidades ligadas & educabilidade, a
autoridade e trabalho docente sao colocados em
duvida.

Diante das raizes desses depoimentos,
entre outros, o professor do proprio sistema,
suspeita, desanima, confunde-se, se indigna,
se “descabela”... Diante da complexidade da
funcao a que se destina, da qual nao foi nem
sondado, nem, menos ainda, preparado.

Professores contrariados, por vezes,
conscientes de que a relacao entre fracasso
escolar e repeténcia esta mal colocada. A
literatura sobre 0 assunto, mesmo recente, tem
desmascarado o suposto vinculo assinalado.
“Hoje, grande parte do fracasso escolar nédo é
mais repeténcia. Trata-se daquele menino que
é aprovado e, na realidade, nao esta
aprendendo muita coisa na sala de aula’
(BUENO, 1998:7). Certamente essa voz nao
estaisolada da maioria das vozes provocadas
pelos desdobramentos das classes aceleradas.

Depoimentos de professores com
experiéncia nesse programa estao,
insistentemente, a negarem a suposta relagao
antes mencionada. No processo de

implementagdo da medida em questdo
observa-se que se trata, segundo depoimentos
tirados do cotidiano da aula, daquele aluno
tranqueiraque perdeu o respeito pelo professor,
em que pese sua verdadeira fungdo, porque
nao o reprova mais.
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Trata-se daquele professor que so sabia
ensinar relacionando aimportancia do conteudo
com uma avaliacdo pontual, ameagando seu
aluno com averificagao, anota de umaprovinha
mal acabada, nota baixa que so servia para
obriga-lo a assumir o fracasso a que chegou,
quando néo, a fazer trapagas e aplicar a pratica
do engano da “caca e do cagador”.

Trata-se de uma relacao pedagogica as
avessas, introjetada nos seus atores poranos a
fio, sem contendas, sem retoques, sem
imaginagao.

Trata-se de uma escola que nao cria
condi¢bes para que o professor perceba e, em
especial, assuma seus erros, suas
incompeténcias, suas dificuldades e descubra
0S recursos que sao capazes de utilizar.

Trata-se de uma Secretaria de Educagao
muitas vezes acanhada que nao toma medidas
ousadas, sob a égide de um comando marcado
pela miopia e surdez acentuadas.

Trata-se de umaescola que defende novas
reformas, novas tecnologias, nova_pedagogia
sem, noentanto, lutarcontra asrelacoes arcaicas
que vém sendo espantosamente mantidas.

Trata-se, entre outros, de uma politica
educacional minimalista, autoritaria que nao
valoriza na realidade concreta a profissao e
profissionalizagao do professor e nao vem
orientando concretamente, até entao, o cotidiano
administrativo-pedagégico dos sistemas
educativos do pais em favor de uma escola
respeitadamente democratica.

Concluindo, ndo ha discordancia sobre o
fato de que os pressupostos do programa
merecemdestaque, sobretudonoquediz respeito
a critica a compreensao do sentido atribuido a
pratica da avaliagao. Nao é mais possivel olhar
para a avaliagao como uminstrumento punitivo,
de terror, de horror. Essa indignagao encontra
amparo entre os estudiosos sobre o assunto nos
mais diferentes encontros académicos e
publicagdes. Citem-se, por exemplo, Perrenoud
(1999), Zabala (1988), Freitas (1995), Sacristan
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(1996), Alzira Camargo (1997), entre outros.
Nao é mais possivel avaliar para reprovar, para
minar a auto-estima daquilo que “temos de
melhor”. Para situagOes tao agudas nao cabe
qualquer solugao implementada de qualquer
maneira.

O programa de classes de aceleragao é
polémico e carece de mais estudos cuidadosos
e debates, especialmente, junto de seus atores
principais.

Os programas em questao nao tém
correspondido aos seusfins. Aevasao, mesmo
menor, continua assustadora e 0 ensino de
qualidade ainda é uma procura, além do que a
pratica da avaliagao continua malfeita e malvista
e a escola, com efeito, continua a ser criticada
e crianga estigmatizada. Ontem, foi carimbada
com a injusta marca de que é incapaz de
aprender; hoje se vé diante de um outro carimbo,
igualmente dramatico, da duvida, da iluséo, da
magquiagem de umsupostofracasso. O programa
surge com base nocombate as distorgdescriadas
pela forma de avaliar, mas, contraditoriamente,
eliminando esse poderoso e indispensavel
instrumento no processo de ensino.

E importante ressaltar que nenhum
programa no seu processo de implementacao
esta compelido a atendera tudo e a todos. Nem
seriapossivel.

Taovago equestionavel quantoa experiéncia
estadualdas “escolasaceleradas” éaexperiéncia
municipal. O programa de classes aceleradas,
no pais, “resolve”, (se é que resolve mesmo) o
problema, conforme Bueno, de 41 mil criangas
dentre 7 milhdes. Vale dizer, pouco mais de
0,5% dos alunos é atendido com uma medida
defendida supostamente como saida para o
“bicho papao” que vem assustando, ha déecadas,
pais, professores, diretores, “governadores” e,
em especial, alunos “com o desempenho abaixo
dameédia”.

De qualquermodo, noquetange aavaliagdo
do processo de implementacao do programa
CAA, é possivel afirmar que, quanto a sua
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efetividade causa-nos muito mais duvidas do que
certezas, mais desesperanga que esperanca,
mais controvérsias que consensos, mais
descrengas que crencas. Inexiste uma linha de
coerénciade um plano seguro e definido sobre o
qualfosse possivel ver suas reais possibilidades,
aindaquealongoprazo. Aexemplo do municipio
exemplificado no presente ensaio de 27.699
alunos matriculados pouco mais de 300 criancas
atendidas podesignificar nada para o contingente
de criancas que ficam desassistidas. Se é que
aquelas escolas “beneficiadas” estdo, de fato,
sendo privilegiadas com medidas significativas
para suarealidade.

Defender apenas a idéia de “aumentar as
classesdeaceleracdo” noproximoano, “quando
as condigdes forem favoraveis”, sem que sejam
definidas metas seguras de implementagao de
um programa, torna-se arriscado, sobretudo
quando se tem em mira a avaliacdo da proposta
de ensino.

Certamente, a auséncia de condigdes
adequadas ou de uma politica educacional mais
consistente tém servido de desculpas para nos
conformar com o minimo, o menor salario, o
alunomais “fraco”, a escola mais distante, mais
desprovida de qualquer recurso didatico, o pior
horario de trabalho e com a auséncia de
programas que atendama maioria e que assegure
uma outra educagao parauma outra escolaeou
outrasociedade.

Enquanto néo se focalizam as raizes dos
problemas educacionais e se implementam
medidas sérias, dispensando o rodizio de
programas, a educagao continuara andando em
circulos comonascorridasde formula 1: fazendo
voltas e voltas, produzindo um enorme barulho,
irritando-se com os que quebram e batem,
esquecendo-se dos supostamente mais fracos,
abrindochampanhe sé para osvencedores, sem
gue, no entanto, chegue-se a lugar algum. Ao
menos em favor da parte majoritaria pobremente
atendida.

E. ROMAO & T. ROMAO
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GLOBALIZACAO, POLITICA NEOLIBERAL E
REFORMA NA EDUCACAO

GLOBALIZATION, NEO-LIBERAL POLITICS AND
EDUCATIONAL REFORM

Este texto foi organizado para subsidiar o
debaterealizadodurante all Conferéncia Estadual
de Educacdo, promovida pela sub-sede da
APEOESP de Indaiatuba-SP no dia08/10/99. O
trabalho apresentado visa contextualizar a
realidade local e mundial, relacionando este
processo com as politicas neoliberais de
caracteristicas sdcio-econémicas e o impacto
no ensino.

A velocidade das transformacdes em
varios aspectos darealidade tem deixado muitas
pessoas perplexas. Acompanhar este processo
vai além do noticiario da midia, exige uma
constante reflexao critica acerca das mudangas
em curso, em toda sua amplitude.

O mundo moderno mundializou as relagcoes
entre os paises, coisas, idéias, diminuindo as
distancias entre as localidades, alterando avida
social. A informagao, por meio das novas e
eficientes maquinas (TV por satélite,
microcomputador, etc), é atualmente um sistema
de dominacdo que se constitui um eixo
politico-administrativo sem precedentes paraa
vida cotidiana.

A globalizac@o da economia generaliza o
pensamento racional do ocidente. lanni
(1996:113), demonstra que hoje “..as mais
diversas esferas da vida social sao

Antonio Carlos PINHEIRO'

burocratizadas, organizadas em termos de
calculabilidade, contabilidade, eficacia,
produtividade e lucratividade’.

A globalizacdo nao € homogeneizagao,
nemumfatoacabado, &€ um processoemmarcha,
enfrenta obstaculos, sofre interrupgdes, mas
generaliza-se e aprofunda-se como tendéncia
(lanni, 1996). No processo de globaliza¢ao da
economia capitalista atual, os limites entre o
nacional e o internacional tendem a se diluire a
relagao interno-externo torna-se cada vez mais
porosa.

Estastransformagées em curso na politica
mundial, definem um enfraguecimento do
Estado-Nagdo e umacrise geral de legitimidade
das autoridades tradicionais do sistema
internacional. A erosdo parcial do Estado
Nacional como centro regulador da vida social,
fragmenta as sociedades nacionais.

O processo de internacionalizagao do
capital e o desenvolvimento das forgas
produtivas, foram intensificados apos o final da
Segunda Guerra Mundial (1945), tendo como
suporte, a ciéncia e a tecnologia. Os paises
capitalistas centrais, sobretudo os Estados
Unidos da América, iniciam a descentralizacao
do seu modelo produtivo, instalando industrias
em varios paises do planeta, estabelecendo
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monopalios em diversos setores da economia.
Por outro lado, o monopdlioc econémico,
concentra e monopoliza também o
conhecimento, a ciéncia, as novas tecnologias
microeletronicas, a pesquisa genética e a
informagao (Frigotto, 1999). O avango
tecnolégico ampliou a capacidade de exploragao
dos recursos, criando novos produtos e habitos
de consumo na populagao mundial.

Ainternacionalizagao docapital, promovida
pelas nagoes capitalistas ricas, dispersou
geograficamente os modelos de produgao, de
tecnologia, de exploragao daforga de trabalho,
de apropriagaoda natureza, de panejamentoede
organizacdo do mercado. Neste sentido,
globalizaram-se as instituicoes, os principios
juridicos, com base nos padrdes sécio-culturais
e nos ideais do modo de vida dos paises
dominantes. Milton Santos (1997) considera que
vivemos no periodo “técnico-cientifico-
-informacional”. Fazendo aqui um paralelo,
citamos uma nova modalidade na organizagao
do pensamento e da produgao, a tecnociéncia,
que segundo Araujo (1998:11), caracteriza-se
pelo “...movimento de inovacdo permanente e
investimento financeiro que recobre o planeta de
novos artefatos tecnoldgicos e de novos
mercados, e visa sobretudo assinalar uma
interdependéncia entre ciéncias e a técnica no
sabercontemporaneo”.

A globalizacao traz implicita a idéia de
modernizagdo. Na modernizagdo estao
presentes as idéias de democracia que inclui os
direitos da cidadania e instituicao das forgas
sociais. Apoia-se em uma visao de bem estar
geral, pormeio da divisdo do trabalho socialeda
producao, da economia e daliberdade (liberalismo
e neoliberalismo). Mas, os processos de
globalizagdo e modernizagao, no contexto do
capitalismo atual, produzem desenvolvimentos
desiguais, desencontrados, contraditorios
(lanni, 1996).

A globalizagcao tem se demonstrado um
processo econdémico de cima para baixo, uma
nova ordem mundial que favorece o

consumismo. Uma conjuntura em que se
globaliza o capital financeiro especulativo
fragilizando as moedas nacionais (Frigotto,
1999). Este processo atinge a vida cotidiana. A
globalizagao nao significa distribuicao dos bens
materiais e culturais para todos, isto &, um
modelo de justica social, como apregoa a
ideologia dominante. Este modelo tende a
aprofundar as desigualdades sociais ja
existentes, pois substitui o conceito de
universalidade pelo conceito de equidade. Esta
visdo, apoiada no neoliberalismo, possibilita
que a educacgao seja oferecida para as pessoas
segundo a sua “competéncia natural’, ou seja,
€ um modelo que valoriza o progresso individual
pelacompeticdoentre as pessoas na sociedade.

Atransferéncia dos modelos tecnologicos
dos paises capitalistas ricos industrializados
para os paises subdesenvolvidos iniciou-se na
década de 50 e intensificou-se nas décadas de
60 e 70 como tem sido o caso brasileiro. Este
fato cria centros de producao e de consumo,
acarretando um aceleramento das
transformagdes socio-econdmicas, politicas e
culturais.

O modelo implantado gerou intensos
movimentos migratérios, éxodo rural,
crescimento populacional e urbanizacao. Pela
forma intensiva como foi instalado, este modelo
desestruturou as sociedades tradicionais,
ampliou a exploracao dos recursos da natureza,
provocou degradacao ambiental, inchamento
das cidades, desemprego e subemprego,
violéncia, fome e pobreza. Atualmente cerca de
40% da populagdo brasileira (64 milhdes) se
apropria de apenas 8% da renda nacional,
segundo artigode Aluisio Mercadante publicado
na Folha de Sao Paulo de 03/10/99.

No contexto da globalizacao da economia,
o neoliberalimo apresenta-se como uma
construcdo hegeménicadas nagées capitalistas
avancadas tecnologicamente. Nao altera
apenas 0s modelos econdmicos ja instalados.
Este projeto significa uma reforma ideologica
de nossas sociedades, pois 0S governos
neoliberais nao so transformam materialmente
as realidades econdmica, politica, juridica e
social, mas propagam estas transformagoes
como a unica saida possivel (Gentili, 1996).
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A tecnologia avangou servindo o modelo
econdmico, visando a produtividade e o
consumismo. O processo deinternacionalizacao
do capital, iniciado com as multinacionais,
necessitava de mao de obra qualificada, a escola
foi entao “democratizada” em quantidade, caso
das reformas doinicio dadécadade 70, sobretudo
no Brasil.

O Estado é o suporte basico para a
execucao da politica neoliberal. Na América
Latina, o neoliberalismo iniciou-se no Chile com
aditadura Pinochet, nadécada de 70. No Brasil,
o neoliberalismo comegou no governo Collor,
mas tomou dimensodes relevantes no governo
Fernando Henrique Cardoso. Na década de 90,
0 governo brasileiro iniciou um processo de
abertura da economia, eliminando as restricoes
asimportacdes e reduzindo a produgédolocal. O
ajuste neoliberal realizado pelo governobrasileiro
se fez com base em trés estratégias articuladas
e ditadas pelos organismos internacionais:
desregulamentagéao, descentralizagédo/autonomia
e privatizacao (Frigotto, 1999).

Adesregulamentacaointerfere diretamente
no papel do Estado, pois significa diminuire ate
suprimir o maior numero de leis, normas e
regulamentos que asseguram direitos
conquistados pelos trabalhadores, permitindo
maior liberalizagédo das relagbes do mercado. A
descentralizagdo e autonomia representam a
criagcdo de um mecanismo de transferéncia aos
agentes econdémicos, sociais e educacionais, a
responsabilidade de disputarnomercado avenda
de seus produtos e servigos (Frigotto, 1999).

Qimpacto da privatizagao tem sido notavel
e realizada de forma apressada voltada para a
geracao de capital imediato o que acabou
favorecendo os gruposfinanceiros. Aliberalizagao
domercadofacilita o acesso de capitais privados
nacionais e internacionais em setores
estratégicos. O processode privatizacdo ocorre
sem compromisso com a dimensao social e
com a integridade nacional. A privatizagao do
servigos de energia e telecomunicagdes, por
exemplo, tem gerado mais evasao de capital

A.C. PINHEIRO

para o pais do que vantagens. Este setor tem
forte participacdo dos investidores estrangeiros,
que remetem os lucros e dividendos para o
exterior, s6 este ano calcula-se cercade US$ 5
bilhées, segundo Lacerda, em entrevista na Folha
de Sao Paulo dia 03/10/99. Por ndao gerarem
exportagdes estes investimentos podem provocar
um desequilibrio na economia nacional.

Considerando o neoliberalismo uma
profunda mudanca no pensamento da
sociedade, é evidente que o campo educacional
é umdos focos centrais de intervencao. Para os
neoliberais, a educacao enfrenta uma crise de
eficiéncia, de eficacia e de produtividade (Gentili,
1996). Os sistemas educacionais enfrentam
uma crise gerencial e nao de democratizagao,
neste sentido as reformas administrativas sao
necessdarias para regular a qualidade dos
servicos educacionais. Também, a educacao
funciona mal porque foi estatizada. Segundo
Gentili (1996:11), os neoliberais afirmam que “.
s0 a construgdo de um mercado educacional
pode garantir a eficacia e a eficiéncia dos
servigos oferecidos...”. Para os neoliberais, 0s
culpados da crise sao o0 Estado assistencialista
e os sindicatos, queimpedem odesenvolvimento
de mecanismos de competicdo individual que
garantem o progresso social.

O neoliberalismo & basicamente uma
ideologia que professa a idéia de que tudo deve
ser regulado e orientado pelo mercado. O
modelo de homem neoliberal & o cidadao
privatizado —o consumidor (Gentili, 1996). Este
modelo de sociedade ancorada no mercado
influencia as relagdes de trabalho fazendo com
que “.. a prosperidade dos trabalhadores
dependera de sua habilidade para comercializar
suas habilidades e seu conhecimento e de sua
sagacidade empreendedora nummercado global
incontroldvel”(Brown e LauderapudBall, 1999).
Nesta visdo, a capacidade competitiva de uma
empresa e de uma nagao se definem por seu
dinamismo e flexibilidade para descobrire ocupar
determinados segmentos do mercado.

O Estado neoliberal € minimo quando
devefinanciar a escola publica e maximo quando
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define de forma centralizada o conhecimento
oficial, que deve circular nos estabelecimentos
educacionais. Existe um processo de
centralizagao e descentralizacao concomitante
(Gentili, 1996). A centralizacao de diretrizes na
esfera federal aumenta a responsabilidade dos
estados e municipios na implantacao e
gerenciamento das reformas educacionais.
Desta forma, centralizam-se as decisdes e
descentralizam-se as responsabilidades. E a
politicadadescentralizagdo centralizada (Sposito,
1999). O governo escolhe os representantes para
pensar as Diretrizes e Parametros Nacionais,
deixando pouco espago para o debate na
sociedade e os educadores executam.

Noneoliberalismo os paises com grandes
desigualdades sociais témdificuldade de conduzir
uma politica econdmica de inclusao social.
Atualmente existe aumento do investimento
estrangeiro pulverizado ao redor do mundo,
aumento do comercio entre paises, avango
tecnolégico, principalmente na informatica e
telecomunicagdes. O crescimento do capital
especulativo influencia o aumento das taxas de
juros e os tributos pagos pelos setores médios e
pequenos da sociedade. A divida externa
brasileira hoje € de US$ 230 bilhées dos quais
vencem, este ano, US$ 50 a US$ 55 bilhoes,
gerando uma forte necessidade de financiamento
externo para cumprir esses COmpromissos
(Lacerda, 1999).

Atualmente, os mesmos principios
utilizados na condug¢éo da politica econémica
tém sido utilizados na educagao, como
produtividade, relacao custo-benefico e diminuicao
dos gastos. A qualidade na educacao é definida
pelo mercado, este processo tem ampliado o
subemprego e desemprego e as disparidades
regionais. O neocliberalismo temtransformadoa
educacaoemmercadoria. O sistema educacional
deve converter-se ele mesmo em mercado,
assim devem ser consultados, para dirigir o
ensino, aqueles que melhor entendem do
mercado. Para ajudar a escola sair da
improdutividade e ineficiéncia, sdo convocados
os homens de negocios e os especialistas e

técnicos fornecidos pelo Banco Mundial
(Gentili, 1996).

Na década de 80, apesar da profunda
crise que o Brasil vivia, haviaum sonho entre os
educadores de construir uma escolademocratica.
Mas o governo federal continuou alinhadoao FMI
(Fundo Monetario Internacional) e ao Banco
Mundial. Atualmente as politicas educacionais
ditadas pelo governo sao delineadas pelos
paises centrais capitalistas, com apoio das
instituicdes financeiras acima. Esta visao
produtivista, segundo Frigotto (1999-8), tem o
papel de “..desenvolver habilidades de
conhecimento, de valores e atitudes e de
gestao de qualidade, definidas no mercado de
trabalho, cujo objetivo é formarem cadaindividuo,
umbanco de reserva de competénciasque lhe
assegureempregabilidade”(grifos do autor).

No contexto do neoliberalismo, as politicas
de formacgéao de docentes se configuram como
pacotes fechados de treinamento, planejados
deforma centralizada sem participa¢gao do grupo
de professores envolvidos no processo de
formacao e apresentando alta transferibilidade,
estes podem ser aplicados em diferentes
contextos geograficos e com diferentes
populagoes (Gentili, 1996). Sado sistemas de
treinamentos rapidos com grande poder
disciplinador e altamente centralizados em seu
planejamento e aplicagao.

Apropostaatual do governo federal paraa
formacao de professores esta embasada na
criacao dos Institutos Superiores de Educacgao.
Esta proposta também obedece as politicas
definidas pelo Banco Mundial, que visa diminuir
os custos do Estado, formando, assim,
profissionais a curto prazo. Estas politicas sao
expressas nas seguintes propostas:
diferenciagao do papel da Universidade que
passara a produzir ciéncia e desenvolver
pesquisa, enquanto os Institutos Profissionais e
Politécnicos, separados da Universidade, fardo
cursos mais curtos e com custos mais baixos.
O Estado devera diminuir sua presenga no
ensino de nivel médio e no ensino de nivel
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superior, 0S quais serao entregues a iniciativa
privada. O Estado neste contexto, dara prioridade
para o ensino fundamental, cuja
responsabilidade pela execugao fica a cargo
dos municipios (descentralizacao).

Os professores, formados em Institutos
Superiores de Educacao, farao inicialmente um
curso basico e, posteriormente, algumas
disciplinas especificas para a Licenciatura
escolhida (Geografia, Portugués, Matematica,
Historia, Ciéncias...). Este curso completo
podera teraduragao de 3 anos. Ao suprimir 0os
cursos de formacao de professores das
Universidades, o governo desprestigia ainda
mais a profissdo. Se esta concepcao for
adotada, o ensino superior tende a ficar mais
elitista. Parece que os idealizadores desta
politica ja definiram que a maioria da populag¢éao
naotera acessoao ensino superior, deste modo,
para formar um “cidadao comum” que possa
competir no mercado de trabalho basta um
professor “comum”.

A reforma no ensino superior transformaa
Universidade em uma prestadora de servigos
para o setor empresarial. A autonomia
universitaria nesta perspectiva, especialmente
da publica, segundo Chaui (1999), se reduz
“..a gestdo de receitas e despesas, de acordo
com o contrato de gestao pelo qual o Estado
estabelece metas e indicadores de
desempenho... a autonomia significa, portanto,
gerenciamento empresarial da instituicgo...”. A
autora também aposta que a flexibilizagao
delineada pelo governo federal representa a
ampliacdo dos contratos temporarios dos
professores e funcionarios, simplificagcdo dos
processos de compras e captagao de recursos,
adaptacdo dos curriculos as necessidades do
mercado, separagao da docéncia da pesquisa.
A qualidade é definida pela competéncia e
exceléncia, medidas pela produtividade. A
pesquisa e a organizagdo dos cursos das
Universidades estaraovinculados aos interesses
financeiros e mercadologicos imediatos e nao
orientados na dire¢ao da busca de alternativas
para o efetivo desenvolvimento da sociedade
brasileira atual considerando as suas
caracteristicas especificas.

A.C. PINHEIRO

Uma das solugdes apontadas por varios
educadores éabuscaeoreforgodaorganizagao
coletiva. Esta estratégia pode ser a alternativa
para a articulacao da educagao com os demais
processos de desenvolvimento social e
consolidacdo de relacdes sociais
verdadeiramente democraticas. No Brasil, isso
significa enfrentar incisiva e radicalmente a
exclusdo socio-econémica sob todas as suas
formas, processonoqualaeducac¢ao temdupla
participag@o: como um dos determinantes, mas
também como uma das formas de enfrentamento
e de possivel superacao (Kuenzer, 1998). O
professor ndo é apenas um distribuidor de
conhecimento socialmente produzido, este
profissional deve ser um produtor de ciéncia.

O eixo de formagao do professor é o
trabalho pedagégico escolar e nao escolar,
tendo em vista a sua especificidade. A docéncia
¢ o ato educativo intencional, assim a acao
docente é o centro da formacao profissional. A
formagao nao deve apenas atender as
exigéncias imediatas do mercado, mas
possibilitar que o profissional contribua para a
construcao da cidadania efetiva. Na visao de
Kuenzer (1998), as competéncias necessarias
para que este profissional possa intervir na
sociedade sao: tedrica - dominio dos
conhecimentos cientificos; pratica - capacidade
de pensar, coordenar, propor, orientar e executar
o trabalho pedagogico; politico-social —
compreensao de que a pratica profissional esta
inserida num contexto social mais amplo;
inter-relacional - compreensao dos profissionais
como seres sociais que se entendem a si
mesmos e ao grupo social na dindmica afetiva.
Estas competéncias serdo evidenciadas na
formacao do professor se forem assentadas na
pratica de pesquisa.

Os Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs) apresentam alguns avangos, mas
segundo varios autores (Gentili, 1996; Spdsito,
1999; Frigotto, 1999) contém uma linguagem
academicista e Unica para todo o pais. Este
material infelizmente destina-se a uma minoria
de professores bem formados e & um texto
tedrico demais para professores que ainda
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fazemusodolivrodidatico. Os PCNs publicados
pelo governo, na atualidade reforgam a
necessidade da formacdao permanente do
professor para que este possa fazeruma leitura
critica.

Os temas transversais sao um avango,
entretanto, da forma como estao sendoimpostos
nas escolas, acabam autoritarios. Falta
proporcionar aos professores momentos de
reflexao, valorizando ainterdisciplinaridade e os
trabalhos coletivos, pois ainda prevalecem nas
escolas adivisao estangue entre as disciplinas.
A transversalidade é a possibilidade de
estabelecer relagbes entre o conhecimento
sistematizado e com a realidade.

Os PCNs construidos sem a participacao
do professor podem ser vistos como mais uma
proposic¢ao curricular onde o decente deve optar
pela sua implementacao. Para que a educagao
sejademocratica, € importante que asdiretrizes
e a organizacao das politicas para a educacao,
sejamresultantes de um projeto que envolva toda
a sociedade com mecanismos de democracia
e cidadania, que viabilizem o acesso aos bens
econémicos e culturais as maiorias excluidas
(Frigotto, 1999).

O contexto atual da globalizacao apresenta
desafios para a sociedade. A complexidade
posta pelas novastecnologias, a velocidade das
transformacdes que esta acarreta, asincertezas
nos paradigmas tradicionais juridicos, cientificos
e politicos, tendem levar as pessoas a
desesperanca quando se pensa em uma
educacdo democrdtica e emancipadora. E
importante destacar que a educagao €é um
processoque vaialémdaescola. O aprendizado
ocorre em diversos tempos e espacos. Deste
modo as organizagbes sociais (sindicatos,
associagoes...) cumprem um papel pedagogico
fundamental nacriagdoe noavango dealternativas
para o necessario desenvolvimento social.

A educacgao segundo Goergen (1999:11),
deve ser um meio para as pessoas se
encontrarem enquanto sujeitos, para o autor, 0

estudo “.. precisa inserir-se no restante da
existéncia, nas demais dimensoes do serpessoa
no mundo com os outros. Inserir-se, portanto,
na dimensdo social, ecoldgica, moral e estética
da vida.” O ensino deve, antes de mais nada,
constituir-se em um instrumento de justica e
inclusao social.
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PAULO FREIRE: BETWEEN LIGHTS AND IDEAS

A experiéncia diz que os 6rgaos dos
sentidos e a maneira de serdas pessoas vao se
acomodando desde cedo, desde o momento
em que inicia o processo de interagdo com a
temperatura, atextura, aumidade, a acustica, o
espaco, ocheiro, aluminosidade e a obscuridade
tangiveis.

Diz também que, junto a aprendizagem
sensorial imediata, as relacdes interpessoais e
outras experiéncias mediatas, enigmaticas e
cognitivas vao se desenvolvendo. Assim seguem
o homem e a ciéncia, construindo a histcdria, a
cultura e as sociedades. Desafiandoa natureza
e a si mesmos, rumam ao desconhecido em
busca do conhecimento e de explicagoes para
avida.

Destarte, o conhecimento, razao de ser
destas buscas, feito caverna de dimensodes
ignoradas, apresenta, a cada avang¢o da
humanidade, um distanciamento real que a
impede de desvendar o seuinterior e exterior. E,
como a um desafio, provoca, nos fachos de
sabedoria e inteligéncia humana encontrados,
a possibilidade utdpica de enxergar a luz.

Olhando a evolugcdo humana e a histéria
dos homens, € possivel encontrar lampejos de
lucidez, criatividade e harmonia, assim como
reais tracos de individualismos, ganancia pelo
poder, guerras e destruigdo. Para além destes
comportamentos, sabidamente humanos,

Margarida Montejano da SILVA'

encontramos também a esperanca, o desejode
ser feliz e a sede insaciavel do saber que, de
forma contundente, vem, através dos tempos,
confirmando o quanto somos inacabados.

Para ilustrar estas idéias, uma
interpretacao simbdlica e alguns fragmentosda
histéria de Paulo Freire, alguém que foi e
continua sendo considerado a frente de nosso
tempo.

Conta a historia que, enquanto coisas
aconteciam la fora, la de dentro da caverna era
possivel perceber movimentos de imagens e
sons ininteligiveis, trazidos pela luz e pelo vento
gue penetravam por entre as fendas das
paredes. Apesar da agitacao aparente, tudo
parecia exatamente igual e nada modificava a
estrutura e a base daquela existéncia.

O fato é que o jovem prisioneiro,
acorrentado as imposi¢oes ideoldgicas e
condi¢des socio-econdmicas desfavoraveis da
caverna, ousou romper com o estabelecido.
Para ajudar a familia, dava aulas particulares
sobre algumas leituras que tinha elaborado e
sonhava ser doutor para defender sua gente.

Gentede umarealidade espoliada de tudo,
de agua, das letras e da vida. Realidade
comprometida pela seca, fome, desesperanga
e, dentre tantas outras misérias, a cultura do
siléncio e damorte compunha o cenariodaquelas
mulheres, homens e criangas alijados dodireito
a uma vida decente.

1 Doutoranda em Psicologia Escolar. Mestre em Educacgédo pela PUC-Campinas e Professora de Histdria da Educacao na
FEOB - Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras de S3o Jodo da Boa Vista.
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Apesar daforga truculenta daqueles que
controlavam a luminosidade da caverna, o
menino cresceu lendo e tecendo pensamentos
sobre aquele mundo. Seguia ele seimportando
e se indignando com a maneira de viver de si
mesmo e daqueles que se submetiam aos
desejos, as imposigbes e aos grilhdes da
ignorancia e do medo.

Um dia, ja adulto, observando melhor as
paredes da caverna procurou saidas, avaliou e
re-avaliou aquela realidade e, num grande
esforco, ousou encarar o desconhecido.
Resolveu enfrentar os riscos, mover o mundo e
conhecer 0 que o tornava obscuro.

Escolheu, dentre outras possibilidades e
porinfluéncia de outros daquele contexto, trilhar
o caminho da educacao. Acreditava, comtodas
as suas forgas, que era essa a porta que
apresentava a saida da caverna.

Forgou a pedra que o mantinha preso e
saiu. Os desafios intensificaram-se e numa
claridade estonteante, viu-se confuso,
mergulhado num mar de questdées que desde
menino vinham lhe atormentando a alma. O
que é o real? E isso ou aquilo? Por que tanta
desigualdade entre os homens? Quem definiu
coma certos os contornos, as formas e as
sombras que vemos? Quem disse que isso tem
que ser assim?

Numa perturbagédo profunda tateou o
homem a areia. Viu a claridade da agua, a
beleza da flor, 0 azul do céu e ouviu 0 som
agradavel do vento e o meladioso ritmo do
cantardos passarinhos. Leu as palavras escritas,
interpretou os codigos e compreendeu que lia
o mundo a partir da leitura que tinha construido.
Compreendeu que 0s outros companheiros, ao
seumodo, liamtambém. Que nao havia porteiras
e nem limites na capacidade cognitiva humana
e que nada estava definitivamente pronto. Que
era possivel mudar o mundo aparente e
acreditava veemente que, através de outras
leituras, a da amorosidade, da partilha e do
dialogo, era possivel transforma-lo em um
mundo melhor. Perspicaz e fiel ao sonho e

M.M. SILVA

sensivel a realidade desmitificada, percebeu
claramente quem eram e 0 que queriam 0S
responsaveis pelas sombras projetadas no
interior da caverna.

Comprometido com o sonho de liberdade
e embebido de esperancgas, resolveu retornare
contar aos outros, aqueles que ainda
permaneciam na penumbra, que haviam cores,
letras, palavras e sons. Haviam significados e
o significado para ver, ler, interpretar, escrever
e viver o mundo.

Regressou entdo o homem e, com
incansavel desejo de luta, reuniu 0s que
arriscavam sonhar. Chamou também os
incrédulos e os apaticos. Com uma paciéncia
impaciente, contou como conta um menino que
sonha, que era possivel a mudanca. Insistiu na
idéia de que era possivel uma luta consciente e
capaz de construiradignidade e a justica. Ouviu
os que tinham algo a dizer e tentou, através de
palavras e agdes, provar que as coisas nao
estavam pré-determinadas. Conseguiu provar
a alguns que o fatalismo nao existe e o caminho
nao era o das pedras, mas o da coragem, do
pensamento, das letras e das palavras. Preparou
tudo, preparou as gentes e a si mesmo para a
tarefa que poderia libertar mulheres e homens
dascorrentes do siléncio, das misérias humanas
e dos individualismos.

Quandotudo parecia caminhar e a historia
parecia receber as primeiras aquarelas, os gue
mantinham a escuridao da caverna,
incomodados com a leitura que vinha sendo
desenvolvida e temendo que a claridade dela se
apossasse, resolveram agir. Acusaram o
homem de subversivo. Prenderam-no,
rejeitaram as suas idéias e houveram por bem
exila-lo.

Contaa historiaque o educadorda caverna
chorou, mas nao se abateu. Impregnado de
lucidez, tomado de intencionalidade ético-politica
e embebido do desejo de modificar a realidade
de pessoas silenciadas pelo discurso oficial, foi
brilhar noutras paragens. Mudou de caverna
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mas nao de briga. Foi ensinar e aprender com
outros que careciam também de romper com a
escuriddao imposta e despertar, através da
educacgao, para uma leitura critica e viva da
realidade.

Muito tempo depois 0 homem exilado
regressou a antiga caverna. Lendo as marcas

99

deixadas nas paredes e, mais amadurecido no
mesmo sonho de outrora, reescreveu-as.

Marcou a ferro e fogo a sua passagem e
forjou na histdria a idéia de que, para colher, €
preciso bemmais do que apenas semear e que,
para estar a frente, € necessario antes enxergar
aluz.
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FOCALIZANDO A PEDAGOGIA
UNIVERSITARIA PRATICADA EM SALA
DE AULA

FOCUSSING THE UNIVERSITY TEACHING
IN CLASSROOM

Mestrandos em Educagéo - PUC-Campinas’

VEIGA, llma Passos Alencastro e CASTANHO, Maria Eugénia
(orgs.). Pedagogia universitaria - a aula em foco. 1. ed. Campinas,
SP: Papirus Editora, 2000. 248 p.

O livro Pedagogia Universitaria - A Aula em Foco - de varios
autores, preocupa-se em discutir a aula no ensino superior dentro
do contexto que a mais recente literatura da area trata como
mudanga paradigmatica, e o faz por meio de quatro eixos basicos.
O primeiro deles trata da universidade de um modo geral,
apresentando um texto de Sérgio Castanho, professor de Historia
da Educagao na Unicamp, contido no capitulo 1. Com o titulo “A
Universidade entre o sim, o ndo e o talvez”, Castanho fala do
aparecer histérico das universidades no periodo medieval, das
suas mudancas através dos tempos, dos modelos que
prevaleceram institucionalmente, da universidade no Brasil
contemporaneo com seus limites e desafios. Ao longo dos anos,
segundo Castanho, a universidade sempre se encontrou em
confronto com sua area de extensao social. Quando pretendeu ser
o refugio do saber precisou dizer ndao aos poderes que queriam
destrui-la; ao sentir-se temeraria ou assediada diante de tais
poderes, brindou-os com um sim; e na complexidade e no tumulto
das circunstancias em que ja ndo mais sabia o que viria a ser,
rendeu-se ao talvez, caminhando para o novo milénio sentindo-se
desconfortavel.

' Carlos Alberto Baccaglini, Irene Rio Stéfani, Jagueline da Silva Aguiar, Mario
Martins Rios, Silvia Ester Orru, Sénia Siquelli Monaco e Rafisa Roberta de
Sousa.
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O eixo seguinte trata dos principios
metodolégicosda aula. Nocapitulo 2, J. F. Regis
de Morais, professor titular da Puc-Campinas,
analisa a criticidade como “fundamento do
humano”, mostrando que no Brasil, alguns
intelectuais puseram em circulagdo esse
conceito. Porém, em contrapartida, tal conceito
nao foi bem compreendido por alguns, o que o
transformou num labirinto de equivocos. Otexto
aborda a origem moderna desse conceito; 0
beneficio da criticidade em contraposi¢éo a um
furor critico estéril; alguns dos principais
caminhos para a criticidade e a humildade para
exercita-la; e finaliza analisando o exercicio
critico na sala de aula.

O ensaio subsequente enfoca a
criatividade, escrito por Maria Eugénia
Castanho, professora da Faculdade de
Educacao da PUC-Campinas e uma das
organizadoras do livro. Partindo da analise de
relatos de professores que tenham marcado a
trajetdria escolarde diversos alunos, positiva ou
negativamente, a autora encontrou alguns
principios inerentes a pratica pedagogica dos
bons professores: criticidade, criatividade,
intencionalidade e indissociabilidade ensino-
-pesquisa. Os depoimentos revelam que 0s
professores citados ministram ensino de
qualidade, porém, seminovacoes significativas
nas formas de ensinar e aprender. A autora
aponta ainda algumas caracteristicas a serem
desenvolvidas no processo educativo porquem
quer ser uma pessoa criativa: a sensibilidade
diante do mundo, a fluéncia e mobilidade do
pensamento, a originalidade pessoal, a atitude
paratransformaras coisas, o espirito de analise
e sintese e a capacidade de organizacao
coerente.

No texto seguinte, José Carlos de Souza
Aralijo, professor da Universidade Federal de
Uberlandia, reflete a respeito das
intencionalidades e objetivos de que se reveste
aeducacaosuperior no Brasil. Na primeira parte
aborda as intencionalidades contidas na nova
LDB e na outra, procura um elo entre essas
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intengoes e a pratica do ensino e da pesquisa
concretizadas na sala de aula. O autor critica a
preocupacao atual com a metodologia em sala
de aula, em detrimento da explicitacdo das
relagdes de coerénciaentre as intencionalidades
da educacao nacional, os objetivos do ensino
superior e as instancias pedagogicas, o que a
seu ver, contribuiria para a construgao do homem
e de sua sociabilidade. Como forma de
superacdo, sugere o desafio de desenvolver o
contetido com contornos sociais, de modo a
sobressair a responsabilidade do professor,
sem perder o elo com a sociedade.

No capitulo 5, Newton Cesar Balzan,
professor colaborador da Unicamp e titular da
Puc-Campinas, apresenta o principio da
indissociabilidade ensino-pesquisa, entretanto
afirma que otema ja foi muito discutido, tratando-
-se agora de apresentar referenciais para um
trabalho efetivo. Balzan acredita ser possivel,
excepcionalmente, atingir um ensino de boa
qualidade sem pesquisa, porém, somente
guando o docente é dotado de capacidade de
comunicar-se com seus alunos. Ele afirma ainda
que a pesquisa pode até atrapalhar o ensino
quando o docente a prioriza em detrimento de
suas atividades didaticas. Para o autor, 0
professor universitario ndo precisa ser,
necessariamente, um pesquisador, pois ha os
que gostam de ensinar e, portanto, devem ser
consumidores de pesquisa. Balzan analisa dois
casos que apontam para o ensino-pesquisa
como procedimento metodoldgico. No primeiro,
os projetos constituem o nucleo da disciplina,
deles decorrendo o conteudo. Trabalha-se com
aduvida, com o questionamento e o processo
dinamico. No segundo exemplo, a duvida nao é
valorizada, as provas sao obrigatorias e o ensino
é mais linear. Porém, em ambos os relatos ha
um ponto comum: professores e alunos
procuram solugoes para problemas extraidos
da realidade e estdo atentos a questdes de
ordem sdcio-cultural. O autor conclui
questionando se ndo seria esse otipo detrabalho
que deveria nortear o ensino universitario onde
“no lugar de aulas, sdo criadas situacées em
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que professores e alunos trabalham na busca
de solugbes para problemas cientificos
extraidos da realidade”.

O terceiro eixo é formado por quatro
textos e aborda a dindmica da sala de aula
propriamente dita. No primeiro deles, a doutora
em Educacdo Ana Lucia Amaral relata as
grandes possibilidades para a aula, se bem
desenvolvida. Também destaca duas
experiéncias interdisciplinares e reflete sobre
as perspectivas do trabalho interdisciplinar no
ensino superior. Para a autora, o campo da
pedagogia €, por natureza, interdisciplinar pois
“seu corpo tedrico € constituido de saberes
construidos poroutras ciéncias que se debrucam
sobre o fenbmeno da educacdo e por suas
préprias investigagdes”.

No capitulo escrito por Maria de Lourdes
Rocha de Lima, professora da Faculdade de
Educacdo da UFMG, a analise se da na
construgao criativa e criadora da pratica
pedagogica do docente universitarioem salade
aula, como um projeto de multiplas relagoes
dialégicas com o aluno, com o mundo e com 0
trabalho, com base no eixo ensinar-pesquisando
e pesquisar-ensinando como centro da atividade
do professor. A autora propbe a aula como
pratica docente e como pesquisa para a
formacao da cidadania e dos principios da
interpretacdo hermenéutica, permitindo trés
momentos para atingir a proposta metodoldgica:
acontextualizagdo do problema a serestudado;
a reconstituicao da pratica pedagogica para
identificar novos caminhos e novos sentidos e
significados para a pratica reconstituida.

“Aula universitaria einovagao” € otitulodo
capitulo, escrito por lima Passos Alencastro
Veiga, Lucia Maria Gongalves de Resende e
Marilia Fonseca, que constata a necessidade
de adocdo de novas praticas educacionais
compativeis com a realidade existente hoje nas
relagdes entre pessoas e paises. As autoras
identificam campos de possibilidades de acao
para responder de maneira adequada ao
paradigma da ciéncia emergente, associando-0s
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aaplicagao de conhecimentos do senso comum
a pratica pedagogica. Estes campos de
possibilidades nao se referem a aplicagdes
conscientes da teoria pedagdgica, mas apenas
resultam de reflexdes sobre a pratica cotidiana
e daintengao de procurarcaminhos alternativos,
sem, no entanto, contar com a contribuicéo das
teorias pedagodgicas existentes. Este ndo uso
das teorias pedagodgicas no desenvolvimento
das aulas é considerado pelas autoras prejudicial
ao trabalho docente, impedindo um melhor
aproveitamento do potencial dos professores
para construir propostas afinadas com as novas
exigéncias feitas aos cursos superiores.

Na sequéncia, a autora argentina Edith
Litwin, docente da Universidade de Buenos
Aires, apresenta um texto em que busca fazer
um levantamento das possibilidades existentes
de construgao e desenvolvimento de uma aula
reflexiva, entendendo-se como tal aquela que
“cria nos contextos de pratica as condi¢coes
para um pensamento critico e reflexivo”. A
grande virtude do trabalho é estabelecer um
vinculo entre a pratica docente e a teoria
pedagogica, partindo da insuficiéncia das
dimensodes de analise adotadas até entdo, e
apontando, a partir das novas dimensoes
propostas, para a constru¢gdo de uma pratica
pedagogica que se sustenta na aprendizagem,
na comunicagao adequada e na ética.

Dois textos compdem o quarto eixo e
encerram o livro. O primeiro, de autoria de
Dulce Maria Pompéo de Camargo, professora
da Puc-Campinas, reflete sobre a construgcao
social do conhecimento escolar como forma de
questionar o mito da fronteira estabelecida
entre ciéncia e cultura, especialmente no meio
académico. Segundoaautora, o papelda escola
€ de suma importancia no processo de
redescoberta da memaria cultural individual e
coletiva dos alunos. As agbes pedagdgicas
devem ter o compromisso de redescobrir e
valorizar as experiéncias por eles vivenciadas,
numa perspectiva interdisciplinar, que € uma
urgente imposicao para a formagao do homem.
Entretanto, ndo basta apresentar praticas
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diferenciadas se estas ndo forem
acompanhadas da necessaria reflexao geradora
de saber e expressao intelectual.

Finalmente, no capitulo 11, Mara Regina
Lemes De Sordi, professora da PUC-Campinas
e Unicamp, reflete acerca da avaliagao que se
pratica na universidade. Tal reflexdo implica
colocar em xeque os modelos de formagao
vigentes que apontam para determinadas
concepgdes de qualidade de ensino que nao
atendem ao projeto de formagao pessoal e
profissional necessario e comprometido com a
emancipagao dos sujeitos envolvidos. De Sordi
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defende uma avaliagao cidada para o ensino
universitario, e reconhece que para isso &
fundamental a revisdo dos principios
pedagogicos que regem o0s instrumentos
avaliatorios, estabelecendo reflexao sobre seu
impacto nas competéncias dos egressos e as
decorréncias no mundo do trabalho.

A obra em questao procura dar ao leitor
uma visao panordmica bastante atual da
pedagogia praticada no ensino superior de hoje,
sendo de inestimavel valor, tanto pela trajetoria
profissional de seus autores, como pela
diversidade de experiéncias relatadas.
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CONGRESSO PEDAGOGIA 2001

“Encuentro por la unidad de los educadores”. Ministerio de
educaciéndelaRepublicade Cubay Ministerio de Educacion
Superior de la Republica de Cuba (LaHabana, Cuba, 5al 9
defebrero de 2001.

www.oei.es/eventos2.htm

IV JORNADAS CIENTIFICAS DE INVESTIGACION
SOBRE PERSONAS CON DISCAPACIDAD

“Apoyos, Autodeteriminacion y Calidad de Vida". Instituto
Universitario de Integracion en la Comunidad (INICO)y la
Universidad de Salamanca (Salamanca, Espafa, 14al 17
de margo del 2001).

www.oei.es/eventos2.htm

11° CONGRESO MUNDIAL DE EDUCACION
COMPARADA

“Nuevos retos, nuevos paradigmas” (WCCES 2001). The
Korean Comparative Education Society (KCES) y World
Council of Comparative Education Societies (WCCES),
(Chungbuk, Corea del Sur, 2 al 6 de julio de 2001.

http://cc.knue.ac.kr/~kces/wcce.htm
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SOUZA, José Geraldo de. “ANALISE CRITICA DE UMA
PROPOSTA EDUCACIONAL: O |INSTITUTO DE
TELECOMUNICACOES DESANTARITADO SAPUCAI(INATEL)
(UM ESTUDO DE CASO)". Dissertagao de Mestrado em
Educagdo, PUC-Campinas, 1994, 96 p. Orientador: Prof. Dr.
Newton Cesar Balzan.

Avalia-se a proposta Educacional do Instituto Nacional de
Telecomunicagdes - INATEL - numa perspectiva critica
buscando aprender seus limites e possibilidades para a
formagdo do Engenheiro de Telecomunicagao, face aos
desafios educacionais gerados pelas continuas transformagoes
sociais. Recupera-se a historia do Inatel e as origens de sua
proposta educacional, estudando-se o ensino de engenharia
no Brasil e elaborando-se o perfil do engenheiro de
telecomunicacdes. Analisa-se como a Instituicao vem
realizando sua proposta educacional, confirmando-se o
pressuposto da realizagdo profissional indicada no perfil
estudado. Propde-se a reflexdo constante sobre a pratica
docente e discente na Instituigdo visando as mudangas que
promovam a educacgdo em engenharia capaz de contribuir
paraodesenvolvimento social.

TAPIA, Carmem Elisa Vilallobos. “OALUNO TRABALHADOR
EAENFERMAGEM: A CONEXAO QUE FALTA" Dissertagéo de
Mestradoem Educagédo, PUC-Campinas, 1993, 136 p. Orientadora:
Profa. Dra. Maria Eugénia de Lima e Montes Castanho.

Apreocupacao principal deste trabalho é apontar perspectivas
para o trabalho pedagoégico segundo as necessidades do
trabalhador estudante no ensino superior. Trabalho que
considere o saber acumulado buscando uma proposta de
educagdo a partir de acdes que levem a desalienagao, a
formag@o da consciéncia social. Demonstramos que os
fendbmenos de divisdo de trabalho e alienagao ndo sao fatos
isolados mas uma conseqiiéncia da forma como o trabalho
esta organizado na sociedade capitalista e como esta influéncia
se faz presente no trabalho pedagdgico. As relagdes entre a
educagdo e capitalismo passam pelos conflitos que se
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desenvolvem entre as classes sociais,
reproduzindo a divisdo entre trabalho intelectual
e trabalho manual. A enfermagem sofre esta
dicotomia desde suas origens que permanece
até hoje através das diferentes categorias
profissionais que através do ensino, tentam
mudar sua condigao social ingressando nos
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cursos superiores mas continuando a ser
trabalhadores. Manifesta-se a desarticulagao
entre Universidade e trabalho. Uma das agbes
sugeridas paraasuperacao dadivisdodotrabalho
éorganizarumensinoque articule organicamente
trabalho e educacao e prepare um profissional
que tome consciéncia de sua alienacgao.

RIGHETTO, Adriana Volpon Diogo. “NO CRUZAMENTO DO TECNICO E DO HUMANO: A
ENGENHARIA DA PUC-Campinas”. Dissertacao de Mestrado em Educacao, PUC-Campinas, 1995,
110 p. Orientadora: Profa. Dra. Maria Eugénia de Lima e Montes Castanho.

O que se objetivou neste estudo foi a questao
da qualidade de ensino dos cursos de
engenharia civil e engenharia sanitaria da
PUC-Campinas na visao de seus alunos
concluintes. O instrumento aplicado continha
questoes “fechadas” (que levantou o perfil
sécio-econdmico-cultural desses alunos) e
questdes discursivas, que permitiram conhecer
0 que pensam 0s sujeitos sobre 0 ensino que
Ihes é oferecido sobre a universidade que
freqlientam. Privilegiaram-se as marcas do
discurso que juntamente com os dados
estatisticos permitiram levantar questdes
referentes a expectativa quanto ao exercicio
profissional, os conteudos, a didatica, a
bibliografia, a dedicacao ao estudo, as
atividades praticas e o sentimento de ser um

universitario. Em geral os concluintes pensam
que: 1) o argumento de que “O Bom
Conhecimento da Disciplina é Suficiente para
se transmitir o Conhecimento” nao é valido
para os alunos; 2) a avaliacao deveria se
reportar a pratica de cada disciplinae 3) nas
atividades didaticas deveria haver maior ligacao
entre ateoria e a pratica. Tais questdes foram
estudadas através das relacdes entre
humanismo e tecnicismo, a formacdo de
conhecimentos e a formacao intelectual e
humana dos alunos resgatando ai o papel da
universidade. Enfocou-se também o
aprimoramento da relagao professor-aluno
como um caminho a ser iniciado na busca da
qualidade.

CUNHA, Wilson Santana da. O PAPEL DA PRATICA DE ENSINO NA FORMACAO DO
PROFESSORANDO DO CURSO DE MATEMATICA DO CAMPUS DE SINOP/MT". Dissertacdo de
Mestrado em Educacdo, PUC-Campinas, 1999, 133 p. Orientador: Prof. Dr. Joao Baptistade Almeida

Junior.

O estudo faz parte da linha de pesquisa “A
universidade e a Formagéo de Professores no
Ensino Fundamental e Médio”, em que se
buscou a compreensao do fenémeno Pratica
de Ensino na formagé&o do professorando de
Matematica na UNEMAT, Campus de Sinop.
Os dados obtidos para a anadlise deste

fenémeno foram extraidos do discurso dos
professorandos, professores e do Projeto
Pedagodgico do curso de matematica. Através
da hermenéutica, fizemos uma descricéo e,
posteriormente, uma analise dos sujeitos
envolvidos na pesquisa, com um olhar na
casualidade e na intencionalidade do
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fenémeno. Constatou-se que o curso de
Matematica estd um tanto defasado em seus
métodos e procedimentos para formar
professores; o curriculo ja carcomido pelo
tempo néo atende aos anseios dos sujeitos
envolvidos no curso de Matematica, e a Pratica
de Ensino se mostra uma disciplina moldada
em ditames burocraticos. Desta forma
propomos que o curso de Matematica da
UNEMAT de Sinop busque uma discussao e
posterior debate entre os professores e
professorandos do curso para as mudangas
que sdo exigidas pela comunidade académica.
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Entretanto, o departamento deve tomar cuidado
para nao mexer somente na estrutura do
curriculo, ou seja, na grade curricular, como
alguns sujeitos entrevistados afirmaram, mas
sim fazer uma efetiva reforma curricular. A
UNEMAT e odepartamento devem tragaruma
politica de pesquisa e qualificacao para o
corpo docente do curso de Matematica e, da
mesma forma, adotar, quem sabe, um curriculo
por projetos de trabalho, o que implica também
numa mudanca de postura profissional do
professor.

BODSTEIN, Celso Luiz Figueiredo. “ETICA, JORNALISMO E EDUCACAQ’. Dissertacio de
Mestrado em Educacgao, PUC-Campinas, 1999, 133 p. Orientadora: Profa. Dra. Maria Eugénia de

Lima e Montes Castanho.

Este trabalho relaciona a ética do jornalista ao
apuro de uma percep¢ao singularizada do
mundo, cuja descricao do factual trara, pela
midia, os mais atraentes significados para o
cotidiano. Reconhece o realismo de tais
representagbes como um poder de dificil
legitimagao. Sugere com isso que a
investigacao perseverante da natureza e
extensdes desse poder deveria ser tomada
como imperativo ético para a formacao de
jornalistas. Reconhece depois que tal senso
de ética langa-se ao aluno a partir de atitudes
docentes estimulantes a uma pedagogia do
conflito,que se comprometa a instalar cenarios

para a educagdo pds-formal. Tomando
circunstancias do curso de graduagado em
Jornalismo da PUC-Campinas, o tema ética
foi exposto as conjecturas acima, recebendo
abordagens variadas a partir de seus
determinismos institucionais. A investigacao,
inscrita na area de Ensino Superior, incluiu um
pensar qualitativo as idéias de alunos, corpo
docente e quadros pedagdgicos normativos.
Os resultados aspiram novos
dimensionamentos da ética no citado curso, a
partir de procedimentos que impliquem
sobretudo uma re-interpretacao das
possibilidades interativas do espago da sala
de aula.

CRUZ, Aida Ubaldina. “DEPARTAMENTOS X COORDENACOES: A REESTRUTURACAO DE
ALTERNATIVAS POR UMA CONTINUIDADE MAQUIADA". Dissertacao de Mestrado em Educacéo,
PUC-Campinas, 1999, 133 p. Orientadora: Profa. Dra. Olinda Maria Noronha.

O presente trabalho, apresentado como
dissertagcdo de mestrado, tem como objetivo
de anélise os departamentos como insténcia
de organizacao universitaria. Nesse sentido
ele esta articulado a Linha de Pesquisa
Avaliacao Institucional. Para desenvolver o

processo de investigacdo, buscam do
significado politico, pedagodgico e cientifico
que esta instancia da universidade pode ter
ainda hoje, recorremos a analise historica.
Esta abordagem propiciou & pesquisa a
retomada histdrica do desenvolvimento do
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ensino superior no Brasil a partir da Reforma
Universitaria de 1968 visando a compreensao
das propostas de reformulagao que estao sendo
implantadas pela atual politica educacional,
inspirada nos principios neoliberais. Estas
propostas trazem implicita a racionalizagéo
administrativa dos investimentos (inspirados
na Teoria do Capital Humano) e, atrelado a
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esteprincipio, a eliminagao da “duplicagao de
meios idénticos para fins idénticos ou
equivalentes”. A partir destes elementos
histéricos e conceituais buscou-se desenvolver
uma investigacdo como o objetivo de
compreender a proposta de gestao da FIT -
Faculdades Integradas do Triangulo - e do
Projeto Pedagdgico do Departamento de
Ciéncias Sociais.

LIMA, Rosalina de Oliveira. “AVALIACAO INSTITUCIONAL COMO ESTRA TE@IA DE AJUSTE AO
NEOLIBERALISMO: DA EFETIVACAO AS POSSIBILIDADES DE SUPERACAQ". Dissertagdo de
Mestrado em Educagéo, PUC-Campinas, 1999, 133 p. Orientadora: Profa. Dra. Olinda Maria Noronha.

O objeto de estudo da presente pesquisa é a
Avaliacdo Institucional, que esta sendo
empreendida dentro das universidades
brasileiras a partir da ética do neoliberalismo.
Trata-se de um estudo tedrico que busca na
histéria o entendimento da génese conceitual
e politica deste fenémeno. Diante da natureza
do objeto de investigacdo, a abordagem
metodolégica privilegiada, foi a abordagem
histérica, na medida em que esta propicia ao
pesquisador um caminho de pesquisa que
procura ir da aparéncia a esséncia do
fenédmeno, trabalhando com categorias de
analise como contradigao, totalidade,
mediacdo e hegemonia, que se constituemem
ferramentas tedricas e metodoldgicas
adequadas para a compreensado e
transformagao da realidade. Considerando as
relacdes entre as politicas sociais e a educacao
superior no contexto neoliberal, o objetivo do
estudo foi o de contribuir para a compreensao

do fendémeno Avaliacao Institucional como
estratégia economica de gestéo da educacao.
A partir deste pressuposto central, a andlise
foi conduzida pela consideragao das multiplas
determinacdes entre os campos econémico,
politico e educacional, procurando visualizar,
nesse processo, as contradigdes e
possibilidades de superacao histérica. Desta
maneira, o estudo procurou desvelar as
peculiaridades existentes na confluéncias dos
campos acimamencionados, ao mesmotempo
em que buscousinalizar para as possibilidades
de utilizacao da Avaliacéo Institucional com
objetivos que possam ser definidos e
articulados na direcdo oposta aquela que esta
sendo trazida corno hegemdnica pelos
principios neoliberais expressos pelo Banco
Mundial. A linha de pesquisa que o presente
estudo esta vinculado é, como se pode
perceber, Avaliacao Institucional.

TIM, Edson. “ODONTOGERIATRIA: IMPERATIVONO ENSINO ODONTOLOGICODIANTE DONOVO
PERFIL DEMOGRAFICO BRASILEIRQ”. Dissertagdo de Mestrado em Educagéo, PUC-Campinas,
1999, 133 p. Orientadora: Profa. Dra. Dulce Maria Pompéo de Camargo.

Nosso trabalho foi realizado dentro da linha de
pesquisade avaliagdo institucional. O aumento
do numero de pacientes geriatricos em

Odontologia e o desenvolvimento de planos
de tratamento que requerem a consideragao
de fatores complexos, psico-sociais, sdcio-
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-econdmicos e médicos necessitam de uma
mudanca no ensino tradicional. Constatamos
a importancia da Odontogeriatria em outros
paises. Em contraponto, observando anossa
realidade, procuramos sensibilizar o meio
universitario para a necessidade do ensino
voltado para Odontogeriatria, que faz com que
pensemos arespeitodo curriculo da Faculdade
Odontologia da PUC-Campinas. A
QOdontogeriatria Clinica nao tem sido parte
importante de muitos curriculos odontoldgicos.
Consideramos necessario estabelecerbases
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para a formac¢ao de pessoal adequado para
atuar na area, tanto preventiva como
curativamente. Paratanto, tivemos ainclusao
de temas em Odontogeriatria como experiéncia
modular na Clinica Odontologica Integrada da
Faculdade de Odontologia da PUC-Campinas.
Com base nos objetivos que fundamentama
experiéncia e nas propostas de outras
Faculdades de Odontologia, do Brasil e do
exterior, propomos a insercado definitiva da
Odontogeriatria no curriculo da Faculdade de
Odontologia da PUC-Campinas.

PEREZ, Therezinha. “ESTAGIARIAS DA HABILITACAO ESPECIFICA PARA O MAGISTERIO:
VIVENCIANDO A PRATICA E OPERACIONALIZANDO A TEORIA”. Dissertagdo de Mestrado em
Educacgao, PUC-Campinas, 1999, 133 p. Orientadora: Profa. Dra. Dulce Maria Pompéo de Camargo.

Este estudo desenvolvido na linha de
pesquisa “Universidade e Formacédo de
Professores para o Ensino Fundamental e
Médio” tem, como objetivo, abordar uma
proposta de estagio em pratica de ensino
visando a superacao de uma pratica repetitiva
para uma pratica produtiva, transformadora,
criativa, vinculada a uma pedagogia critica,
contextualizada e histérica. O estagio do Curso
da Habilitagao Especifica para o Magistério,
atualmente denominado Curso Normal (LDB
9394/96) na disciplina de Pratica de Ensino
para 12 a 42 séries do Ensino Fundamental,
tem priorizado o desenvolvimento das
atividades de observacao participativa da
docéncia, através de projeto de acgao,
envolvendo alunas estagiarias, professores do
CicloBasico e professora de Pratica de Ensino
(Projeto Integrador). Os objetivos mais amplos
deste projeto, sdo: a) questionar aimportancia
da relagao teoria-pratica na formagao de
nossos alunos, futuros profissionais que
atuarao na escola publica do ensino
Fundamental e Médio; b) analisar o trabalho
pedagdgico das alunas estagiarias no processo

de alfabetizacdo numa perspectiva
construtivista; ¢) percepgoes dos professores
do Ciclo Béasico com relagdao a pratica
realizada. Para a elaboragdo da pesquisa,
delimitamos o estagio em uma escola publica
de Mogi Guagu. Os procedimentos
metodoldgicos que consideramos
necessarios face aos objetivos da pesquisa-
-acao foram uma investigacao tedrica-
-histérica para efetivar o inventario critico da
problematica do estagio, do conceito de
pratica sob a forma deuma periodicidade. No
caso, escolhemos a da institucionalizagdo do
Curso Normal. Usamos também questionarios
abertos para os professores do Ciclo Basico
com o objetivo de conceituar a pratica do
estagiario na escola e a visao critica dessa
pratica. Houve necessidade de uma revisao
das teorias construtivistas bem como nas
hipéteses de alfabetizagao formuladas por
Emilia Ferreiro. Os resultados a que chegamos
pretendem ser uma contribuicdo para
compreender aimportancia dateoria e pratica
na Formacao de professores, pois o
questionamento permanece.
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CAMPOMORI, Maria Valéria Corréa e Castro. “PRAXIS EDUCATIVA DO FISIOTERAPEUTA NAS
DISCIPLINAS PROFISSIONALIZANTES: ESPACODE CRIACAO OU REPRODUCAQ?". Dissertagao
de Mestrado em Educagao, PUC-Campinas, 1999, 133 p. Orientadora: Profa. Dra. Mara Regina Lemes

De Sordi.

Apratica educativadofisioterapeuta relacionada
ao processo de ensino-aprendizagem nas
disciplinas denominadas Prdticas Terapéuticas
Supervisionadas (PTS), ministradas no ciclo
profissionalizante do curso de Fisioterapia da
PUC-Campinas, constituiu o cerne da
investigacao epistemoldgica que deu origem
ao presente estudo. Vimos, ao longo dos
anos, observando o quao comprometido se
encontra o referido processo nas disciplinas
analisadas, e por atribuirmos a figura do
professorum papel de fundamental importancia
na facilitagao e mediacao da aprendizagem
discente, a favor de um ensino cujas bases
paradigmaticas sejam as produtoras do
conhecimento e igualmente emancipatdrias,
escolhemos a linha de pesquisa “Docénciaem
Instituicbes de Ensino Superior” para dar o
suporte de que precisavamos paradesenvolver
o trabalho. Entendemaos ter sido a pesquisa
qualitativa a opgao metodoldégica que melhor
sustentou a pesquisa e, por esta razao,
recorremos ao método hermenéutico-dialético
proposto porMinayo (1996). Escolhemos como
recurso técnico a utilizagdo de entrevistas
semi-estruturadas com docentes do
Departamento do curso estudado. Apds
recorrentes leituras do material, procedemos
aanalise dos dados, segundo os pressupostos
de Minayo (1996), com base na emergénciade
categorias empiricas. Estas categorias foram
agrupadas e deram origem ao principal material
de analise. Pudemos definir trés categorias de
analise: o curriculo e a formagao profissional;
o papel das PTSe, por ultimo, a concepcéao
de professor e as marcas da prética
pedagdgica. Os resultados obtidos dizem
respeito a existéncia de um curriculo
fragmentado e atomizado, definindo um ensino
cujas caracteristicas sdao conservadoras e

reprodutivistas. Isso parece influenciar uma
formagao profissional de predominio
tecnicista, na visao dos sujeitos
investigados. A dicotomia entre teoria e
pratica, presente no curriculo, compromete o
processo de ensino-aprendizagem como um
todo, particularmente nas disciplinas PTS.
Além disso, os docentes relataram que as
disciplinas provavelmente nao estariam
formando profissionais preparados para atender
as demandas de Saude da populagédo e a
carga horaria destinada a sua realizagao é
muito pequena, ndao contemplando uma
melhora do processo citado. Ressaltamos
que esse aumento, sem a mudanga dos
paradigmas vigentes de ensino no referido
curso, nao implicaria necessariamente
melhoramento do ensino e, nem tampouco, da
aprendizagem. Pudemos observar, pelos
discursos dos sujeitos, que os professores
que ministram as PTS encontram-se em uma
transicdo paradigmatica de ensino,ou seja, do
tradicional para o emancipatorio. Finalmente,
apontaram-se alguns caminhos para otimizar
este ensino, como, porexemplo, aaprendizagem
sequencial iniciada nas primeiras séries do curso
permitindo um contato maior do aluno com a
pratica da profissdo, a existéncia de um
planejamentoque possa nortear as atividades
docentes nas disciplinas PTS, uma exploragao
melhor da motivagdo como recurso para
estimulara aprendizagem pelos alunos e uma
transformacgao curricular que viesse contemplar
a solugcdo dos problemas citados
anteriormente, valendo-se, especialmente, de
uma revisdoda concepcao curricularque anima
os docentes do curso, de modo a torna-la a
expressdo mais fiel do Projeto Pedagogico
adotado como referéncia para a formacgao
profissional.
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BARBOSA, Vanderlei. “O PENSAMENTO CATOLICO E A UNIVERSIDADE* Dissertagao de
Mestrado em Educacao, PUC-Campinas, 1999, 133 p. Orientadora: Profa. Dra. Olinda Maria Noronha.

Aproposicao central deste estudo, como esta
indicada na Introducgéo, foi a de fazer uma
leitura e analise dos Documentos do Magistério
dalgreja, buscando encontrara compreensao
e as propostas que estes Documentos
apresentam com relacao a Universidade
Brasileira. Como o estudo busca, em ultima
instancia, analisar a Universidade ainda que
seurecorte seja o da Universidade Catdlica, o
mesmo encontra-se ligado a Linha de Pesquisa
Avaliacao Institucional. O ponto de partida e
de chegada que buscamos investigar € o
momento presente, caracterizado pela crise
que vivemos no contexto da atual forma histérica
do capitalismo conhecido como globalizagao.
Com base nos Documentos da Igreja,
efetuamos nossa pesquisa tendo como foco
de andlise o pensamento catolico. Nosso
objetivo nao foio de fazer uma exegese de tal
pensamento materializado nos documentos
magisteriais. Estes foram tomados como
referéncia e suporte de nossa reflexao,
buscando perceber a proposta educativa da
Igreja, no que se refere & Universidade.
Estabelecemos como pressuposto fundamental
de nossa pesquisa, a consideracao de que a
educagao pode ser um aspecto de suma
relevancia no processo histdrico, no sentido

de criagao do conhecimento em suas multiplas
formas. A educacgao, consequentemente,
pode constituir-se em um instrumento
importante para o desenvolvimento da ciéncia
e da tecnologia a servigo do bem estar do
conjunto da humanidade. A Universidade,
como instituicdo social, nao deveria
descuidar do desenvolvimento de uma
sociedade mais justa na medida em que
suas agoes fossem voltadas para a formagao
de cidadaos humanos, eticamente
comprometidos e empenhados em responder
aos desafios que se tém hoje, sejam eles,
locais, regionais, nacionais ou globais. A
partir desse pressuposto, buscamos levantar
os paradigmas que orientam o pensamento
educativo da Igreja ou da Universidade
Catodlica, observando as contradigbes entrea
légica dos ajustes e a opgao ética, entre o
valorhumano e a primazia do econémico. Sao
idéias que constituiram a matéria prima deste
estudo. Temos consciéncia de suas limitagoes,
tratando-se, portanto de um debate em aberto
a exigir novos confrontos e discussdes na
busca de uma nova sintese do pensamento e
do préprio ato educativo, enquanto processo
dindmico superando as complexas
contradigdes do nosso tempo.

PRADO JR., Antonio Baragal. “O ENSINO SUPERIOR DE QUIMICA E A SUA RELACAO COM O
MERCADO DE TRABALHO". Dissertacdo de Mestrado em Educagao, PUC-Campinas, 1999, 133 p.
Orientadora: Profa. Dra. Maria Eugénia de Lima e Montes Castanho.

O presente trabalho, inserido na linha de
pesquisa Docéncia em Instituigdes de Ensino
Superior, foi desenvolvido em 1999 e buscou
realizar um estudo junto as Instituigbes de
Ensino Superior de Quimica e as Industrias
Quimicas da regido de Campinas, sobre a
relagdo entre o ensino praticado nestas

InstituicGes e o Mercado de Trabalho. Utilizando
como metodologia de pesquisa a analise
qualitativa, o estudo foi realizado por meio de
entrevistas e da analise de documentos junto aos
Coordenadores dos Cursos de Quimica e
Profissionais Quimicos do setor industrial com
funcoes de chefia em sua empresas. O estudo
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permitiu verificar certo descompasso entre a
realidade profissional trabalhada nas
universidades e o que ocorre no mundo do
trabalho. Pode-se também identificar um
movimento no sentido da formagao de um novo
perfil profissional do Quimico a serdesenvolvido
pelos Estabelecimentos de Ensino Superior,
tendo emvista melhores condi¢cdes de insercéao
dos alunos no mercado de trabalho. Neste
sentido, percebe-se uma orientacao
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pedagogica de valorizacdo de conteudos
profissionais, complementares e extra-classe,
com vistas ao desenvolvimento de outras
capacidades e habilidades pessoais
importantes a formagao de um profissional-
-cidaddo. Emsuma, verificam-se varios niveis
de descompasso narelagao que se estabelece
entre o ensino e o mercado de trabalho, assim
como fica evidente a necessidade da
intensificacao dodebate sobre esta problematica.

MIGUEL, Carlos Alfredo. "LABORATORIO DE ENSINO E DE PESQUISA EMCIENCIAS BIOLOGICAS
NO ICBQ - PUC-CAMPINAS". Dissertagao de Mestrado em Educacao, PUC-Campinas, 1999, 133 p.

Orientadora: Profa. Dra. Olinda Maria Noronha.

O presente trabalho busca demonstrar o
interesse pela melhor formagao do Professor,
desenvolvendo umaintensa procura de métodos
mais qualificados para as disciplinas pratico-
-pedagodgicas, numa reflexao sobre a
possibilidade de um Laboratério de Ensino e
de Pesquisa dentro do Curso de Licenciatura
de Ciéncias Bioldgicas, de responsabilidade
dol.C.B.Q.-PUC-Campinas. Nesta pesquisa,
a proposta de investigacao histaorico-politica
da evolugdo da Educagéo pretende trazer a
baila uma discussao tedrico-metodoldgica
sobrepraxis, ciéncia e educagao, com o intuito
de elucidar o campo do Magistério, suas
necessidades e dificuldades, justificando,
assim, a dissertacao ora desenvolvida. Uma

analise critica ao atualmodelo académico serve
depressuposto para o trabalho de disciplina-
-laboratorial proposto. Ecerto que a Universidade
deveria ser o local por exceléncia para se
desenvolver uma praxis critica, diante da
distancia existente entre teoria e pratica. Por
isso, propomos que haja uma oportunidade
para o aprendizado da praxis, dentro de um
laboratério especifico, com base naciéncia da
Educacdo, promovendo profissionais
preparados para compreender arealidade do
sistema educacional brasileiro e a ele adaptar-
-se em condi¢des plenas de trabalho. Dado o
objeto de investigacao proposto, o presente
trabalho esta articulado a Linha de Pesquisa:
“Universidade e a Formagao de Professores
para 0 Ensino Fundamental e Médio”.

PARREIRAS, SandraHeloiza Criscuolo. “DESAFIOS AOENSINO UNIVERSITARIO: PROPOSTAS
INOVADORAS JUNTOA INGRESSANTES". Dissertagao de Mestrado em Educacao, PUC-Campinas,
1999, 133 p. Orientador: Prof. Dr. Newton Cesar Balzan.

Centrado na Linha de Pesquisa Docénciaem
Instituicées de Ensino Superior, este estudo
tem como objetivo fundamental conhecercomo
determinados professores trabalham face as
deficiéncias de aprendizagem dos
ingressantes, apontando possiveis propostas
e solugdes para que o alunoiniciante venga as

suas dificuldadesde aprendizagem. Através da
abordagem etnografica, que supde prolongadas
permanéncias do pesquisador no meio natural,
observando e participando da pratica escolar
cotidiana, procuro observar atividades
desenvolvidas pelos professores junto aos
ingressantes em duas conceituadas
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Il - I Jornada de Estudos sobre Metodologia
na Area da Saude

O Programa de Po¢s-Graduagao da
Pontificia Universidade Catdlica de Campinas,
dando énfase a formacao do profissional com
vinculos na Area da Saude e, tendo em vista sua
grande preocupagao com a tematica em
consonancia com suas linhas de pesquisas,
promoveu sua lJornada de Estudos sobre
Metodologia na Area da Salde (realizado
em: 12 Momento: 18 e 19de maio; e 22 Momento:
8 e 9de junho/99), enfocando os varios tipos de
transigbes registrados no momento atual:
epidemiolégico, tecnologico, ecoldgico etc, os
quais ocupam proeminéncia no mundo do
trabalho e no ensino de graduagao na Area da
Saude; ainterdisciplinaridade; aintegragaociclo-
basico/ciclo-clinico; ensino ativo;
problematizacao comobase do processo ensino-
aprendizagem; relagoes entre ambos os atores,
isto é, professores e alunos; situagdes de ensino,
nas quais professores e alunos trabalham com:
problemas emergentes, conhecimento funcional
(como agir no futuro); habilidades de raciocinio;
auto-avaliagGes; aprendizagem ativa; aplicacoes
praticas; o professor diante do atual processo
de acelerada mudancga no conhecimento e sua
falta de preparo adequado; o significado de
formag&o do estudante: é modelar? E darforma?
E um projeto inconcluso, que nunca termina?;
“ser professor” e “virar professor”, isto &, tornar-
se professor de modo improvisado; contradigoes
entre o que almejamos - alunos reflexivos e
criticos -e as formas segundo as quais agimos;
educagao continuada como imperativo no
momento atual; ser professor na Area da Saude
neste final de século, implica “aceitar um desafio
gue mobiliza nosso desejo de construir um
mundo melhor”.

A lJornada de Estudos na Area da
Saude foi constituida de Grupos Tematicos
de Trabalhos, coordenados pelos
professores daPés-Graduagdoem Educacaoda
PUC-Campinas (Mestrado), abordando temas
importantissimos relacionados a formagéao do

profissional da Area da Saude, tais como:
“Relagdo Teoria e Pratica no Ensino na Area de
Saude”; “Metodologia e Técnicas de Ensino na
Area de Saude”; “Impactos da Avaliacdo na
Formacao Profissional na Area da Saude”; “A
Qualidade de Aprendizagem e a Produgao
Discente na Area da Saude”™ “A Qualidade de
Ensino na Area de Satde Numa Sociedade em
Processo de Mudanga”e, a “Génese Historica
do Neoliberalismo, Globalizacao e Nogdes de
Qualidade e Avaliagao”. Nestes GTs., refletiu-
se sobre as caracteristicas e complexidades
contidas neste momento de transicao
educacional e a complexidade entre os
diferentes tipos de transicdes impostos pela
sociedade. Num questionario que elucidava a
Analise e Avaliacao Sobre o Ensino de
Graduagdo na Area da Saude e a Universidade
no Atual Contexto Socio-Cultural, os
participantes da Jornada (aproximadamente 300
participantes), opinaram sobre questées
relevantes para debates e direcionamentos a
seguir na escalada cientifica.

Esta Jornada fez com que um grupo
de estudantes, professores e pesquisadores
continuassem mensalmente tendo encontros
significativos, para debater temas, estudar
textos, apresentar propostas, proporcionando
a alunos e docentes estarem inseridos em
uma proposta educacional muito mais
abrangente que uma simples “transmissao de
conhecimentos” do ensino tradicional
caracterizado por professores ativos e alunos
passivos, criando uma nova concepgao de
educagdo que possibilite o continuo
aprimoramento de conhecimentos, habilidades
e atitudes de professores, estudantes e
profissionais, cada um identificando suas
necessidades individuais, elaborando planos
para uma melhor condugdo em suas propostas
de estudos, apresentando solugdes para uma
metodologia de ensino que corresponda a
docentes e discentes, temas norteadores
do ensino direcionando suas propostas,
possibilitando uma adequagao que corresponda
auma significativa qualidade no Ensino Superior
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educagao do homem que aprende e que ensina.
O estudo reflete sobre as multiplas identidades
do Psicopedagogo, bem como analisa a sua
formagéo e atuagdo. Questiona o Objeto da
Psicopedagogia que historicamente passa de
Disturbio de Aprendizagem para o Ser do
Conhecimento, hoje visto como “ser
cognoscente”. A Interdisciplinaridade é
enfocada juntamente com a importancia da
relacdo dialdgica que sustenta essa area. A
Organizagdo da Psicopedagogia no Brasil
nesse trabalho é balizada pela contribuigao
da Associagao Brasileira de Psicopedagogia
(ABPp) e os cursos de especializagdo sao
analisados de acordo com a Resolugao CFE
n? 12/83, considerando todas as alteragGes
posteriores. Quanto a Regulamentagao da
profissao, busca levantar as discussoes que
estdo movimentando a proposta. Quanto a
Formagédo do Psicopedagogo no Brasil, €
questionado o papel dos cursos frente a

RESUMOS DE DISSERTACOES

formagao e ainformagao e a Teoria Curricular
é vista como possibilidade de abrir novas
visdes nos cursos de Psicopedagogia. A partir
de pesquisas via Internet, sdo levantados em
todo o pais os cursos de especializacao,
analisados em graficos quanto a quantidade
de cursos por Estado, denominagéo, carga
horaria, duracao, dias oferecidos, publico alvo,
formacdo dos coordenadores, valores dos
cursos. Percebe-se que cada profissional tem
a sua identidade propria e que estaria ai um
dos grandes entraves quando se pensa em
delimitar a identidade do psicopedagogo,
considerando que os futuros especialistas
sdo graduados em diferentes campos de agao
que norteiam o seu entendimento bem como
sua pratica. Traz informagdes quanto a
Laboratérios e Centros de pesquisa em
Psicopedagogia, no Brasil, € no mundo,
especialmente, na Argentina, Espanha,
Portugal e México.

" REIS, Sonia Lucia Bregalda. /NTERDISCIPLINARIDADE NA FORMACAODE PROFESSORESEM
NIVEL SUPERIOR’. Dissertagao de Mestrado em Educagao, PUC-Campinas, 2000, 133 p. Orientadora:
Profa. Dra. Maria Eugénia de Lima e Montes Castanho.

Este trabalho esta inserido na Linha de
Pesquisa “Docéncia em Instituigdes de Ensino
Superior” e tem por objetivo apresentar um
estudo da Interdisciplinaridade na Formagao
de Professores. Através da observacgao e
acompanhamento do Curso Superior de
Formagdo de Professores da FAFI/
FEPESMIG-UEMG e estudos de material
editado sobre interdisciplinaridade, procurou-
-se discutir como ocorre a formagao dos
professores que passam pelo curso em
questao. Pretendeu-se ressaltaraimportancia
da interdisciplinaridade como espinha dorsal
de um curso de formagdo de professores,
relatando atividades realizadas durante ocurso

e a contribuicdo delas para uma formagao
diferenciada. A origem e odesenrolardo CSFP
foram mostrados por meio do relato de sua
histéria. Os dados analisados a partir da
observagao do CSFP permitiram inferéncias
que poderdo contribuir para uma melhor
organizagao e estruturagdo dos cursos que
formam docentes, direcionando novas
pesquisas ou MesSmo NOvVOS Ccursos que
possam vir a serimplantados. Pretendeu-se,
ainda, contribuir para um redirecionamento
mais adequado da formacao do profissional
da educacado a partir de experiéncias
vivenciadas pelo grupo de professores,
atores do CSFP.
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SILVA, Margarida Montejano da. “A QUESTAO DA FORMACAO DE PROFESSORES
ALFABETIZADORES: UMA EXPERIENCIA COM EDUCACAO DE ADULTOS NA REALIDADE DE
ESPIRITO SANTO DO PINHAL/SP”. Dissertagao de Mestrado em Educagéo, PUC-Campinas, 2000,
133 p. Orientadora: Profa. Dra. Dulce Maria Pompéo de Camargo.

O objetivodesta dissertacao de Mestrado, ligada
alinha de pesquisa Universidade e a Formagao
de Professores para o Ensino Fundamental e
Médio, é situar a questdo da formacédo de
professores alfabetizadores de jovens e adultos
em Espirito Santo do Pinhal/SP. A partir da
realidade do analfabetismo no Brasil, suas
consequéncias e as novas necessidades que
se impoéem neste fim de século, o trabalho
apresenta discussao tedrica sobre o tema e
umareflexao sobre aformacao de professores
que atuam na educacao de jovens e adultos.
De modo especial, enfoca a experiéncia de um
grupo de professoras alfabetizadoras nos
espagos do PROALFA-JA, programa de
alfabetizagao de jovens e adultos em Espirito

Santo do Pinhal/SP. Através dos
procedimentos e caminhos da pesquisa-acgao,
foram analisados aspectos da histéria vivida,
depoimentos das professoras e alfabetizandos,
bem como algumas experiéncias e resultados
detectados no processo. Os resultados do
trabalho e a reflexao realizada, reiteram a
necessidade de uma postura diferenciada e
comprometida, por parte dos professores e de
toda a sociedade para com esta causa
educacional. E ainda, reforcam a urgéncia de
formarmos professores alfabetizadores abertos
a interacao com o aluno adulto, a pratica
dialogica e ainvestigagdo tedrica e pratica do
processo de ensino e aprendizagemde jovens
e adultos sem escolaridade.
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A Revista de Educagéo PUC-Campinas reserva-se o direito
autoral do trabalho publicado, ndo podendo o mesmo ser
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