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EDITORIAL

O tema do presente niimero da Revista de Educacéo da PUC-Campinas € Pensamento Critico e
Educacao.

Na década de 1970, é possivel identificar uma importante guinada no pensamento educacional
brasileiro, resultante da influéncia do pensamento marxista nas ciéncias humanas. As idéias dos filésofos
Antonio Gramsci e Louis Althusser—dois classicos do pensamento marxista que analisaram aeducagao
eaescola-foram disseminadas nos cursos de pés-graduacéo e de graduacgao e influenciaram a produgéo
do conhecimento educacional em nosso pais. Na década seguinte, a teoria critica de Pierre Bourdieu
ganha guarida entre nos. A influéncia do pensamento marxista de um lado e do pensamento critico de
outro repercute de forma significativa em algumas subareas da educacgao, tais como a sociologia da
educagéo, a filosofia da educacéo, a histéria da educacao e, até mesmo, na area da didatica e das
metodologias especificas. Essa repercussdo pode ser, grosso modo, assim dimensionada: ha a
incorporacéo direta - seja dos pressupostos tedrico-metodolégicos do materialismo histérico e dialético,
seja das analises de Bourdieu sobre o papel da escola na reprodugao social, especialmente na divisao
capitalista do trabalho -, nas pesquisas educacionais; ha a ampliacao da critica as teorias de cunho
funcionalista e comportamental.

A produggo de importantes revisdes analiticas e interpretativas nas ciéncias humanas, realizada
na academia, repercute — ainda que precaria e parcialmente —, no ensino, por meio, por exemplo, das
revisdes na historiografia e nageografia. Nao é nossa intengao discutir a amplitude daquela guinada, nem
a dinamica em que ocorreu a incorporacdo das idéias marxistas. Interessa-nos aqui, tdo somente,
destacar que ainfluéncia direta ou indireta do pensamento critico no campo da educagéo gerou estudos
de envergadura e “revolucionou” nossas analises acerca dos limites da educagéo no capitalismo, do papel
da escola na reprodugao social, da relag@o entre a educagio e os interesses e conflitos de classe, da
difus&o das ideologias burguesas no meio escolar, das determinagdes estruturais do fracasso escolare
do analfabetismo, das praticas escolares, entre outras questoes.

A partirdadecadade 1990, e possivelidentificar umainflexao no campo critico educacional, cujas
razdes sdo politicas e teoricas. A crise do socialismo real, o avanco das teorias pés-modernas e de
doutrinas de natureza liberal-conservadora reduziram o espago ocupado pelo pensamento critico e
marxista na educacédo. O apressamento da formacdo e da producédo cientifica e a influéncia de
concepcdes utilitaristas e tecnicistas também explicam o refluxo da formacgao teoricamente solida e
critica.

Ao propormos a tematica Pensamento Critico e Educagaopara o presente nimero daRevistade
Educagdo da PUC-Campinas, estamos “nadando contra a corrente”. Todavia o esgotamento do
pensamento critico € mera suposicéo e retérica. Retomando os classicos do marxismo, apropriando-se
deles para enfrentar tematicas atuais no campo da psicologia, das novas tecnologias, das analises do
papel da escola publica e do processo de desigualdade nela reproduzido, os artigos publicados no
presente nimero desenvolvem uma visao eminentemente critica do pensamento educacional dominante,
mas nao so.




Abre o numero 23 da Revista de Educagéo da PUC-Campinas o artigo de autoria de Adriana Doyle
Portugal. Em Marxismo e Educagédo: marxismo e reformismo na produgéo de conhecimento em Educagao
hoje, Portugal analisa os principais elementos tedricos e politicos da atual produgéo de conhecimentos
de inspiracdo marxista em Educacgao, em nosso Pais. A autora afirma que essa producéo pode ser
caracterizada por um reformismo académico em educagéo. O artigo de Portugal constitui, assim, uma
criticamarxista ao proprio marxismo, procedimento metodolégicoinerente a esse campo do conhecimento.
Afinal, o marxismo dispde de recursos analiticos e autocriticos que o distinguem, por isso, de outras
tradicoes tedricas.

Arelagéo entre industria cultural, educagéo e pés-modernidade é o tema do artigo de Alex Santos
Bandeira Barra e Raquel de Almeida Moraes. Em Industria Cultural, Pés-Modernidade e Educagéo:
anélise critica da Sociedade da Informagdo, os autores discutem a industria cultural na educagao
brasileira, alguns dos pressupostos da pés-modernidade e refletem sobre as ilusbes da chamada
sociedade da informacdo que ocultaria a brutal desigualdade na distribuicdo do conhecimento na
sociedade capitalista.

A repercussao do pensamento critico de Pierre Bourdieu no Brasil & o tema do artigo de autoria
de Adriane Knoblauch e Marieta Gouvéa de Oliveira Penna. A obra de Pierre Bourdieu em teses e
dissertacées da pos-graduacéo brasileira: um mapeamento é resultado de pesquisa realizada no Banco
de Teses da Capes cujo objetivo foi mapear a utilizagdo da teoria de Pierre Bourdieu na producéo de teses
e dissertacdes nos programas de pos-graduacao no Brasil, no periodo de 1987 a 2004. As autoras
demonstram que ha uma tendéncia crescente na produgdo académica de incorporar, parcial ou
totalmente, os conceitos cunhados por Bourdieu.

A contribuicdo do filésofo italiano Antonio Gramsci € o temado artigo Gramsci: o trabalho industrial
moderno é o principio pedagdgico por exceléncia?, de autoria de Deborah Maria Stefanini. A autora
apresenta a concepgéo gramsciana de educacgéo, considerando a relagdo entre educacéo e trabalho e
o sentido atribuido ao processo formativo. Em um contexto de valorizagdo da educacao profissional e do
discurso da empregabilidade do trabalho, cuja suposta condigdo é a qualificagao profissional, torna-se
relevante explicitar a permanéncia da dualidade na formagéo no ensino médio no Brasil.

A pedagogia histérico-critica como expressao tedrica do marxismo na educacdo e a critica a
formagé&o por competéncias é o titulo do artigo de Lidiane Teixeira Brasil Mazzeu. O objetivo do artigo @
refletir sobre o papel da educagdo escolar na formagéo humana. Por um lado, a autora discute as
categorias da pedagogia histérico-critica e, poroutro, aformacdo por competéncias - ideario presente na
educacéo escolar. Critica os fundamentos politicos, econémicos e ideoldgicos preconizados pela
pedagogiadas competéncias, que serevelam favoraveis a adaptacao dos individuos al6gica do capital,
e defende a educacgao escolar e o conhecimento cientifico como essenciais a formagdo humana.

O artigo de Ana Carolina Galvao Marsiglia e Celso Socorro Oliveira, Respeitar as diferengas ou
perpetuar as desigualdades: o que estamos fazendo na escola? Uma experiéncia histérico-critica,
também tem como tema as contribui¢cdes da pedagogia histérico-critica. Os autores relatam a pesquisa
realizada em uma escola publica estadual do interior paulista.

O objetivo doartigo de autoria de Lenita Gama Cambaliva e Silvana Calvo Tuleki & discutir o conceito
de subjetividade na psicologia. Em A pseudo-concreticidade do conceito de subjetividade na Psicologia,
as autoras partem da critica de Vigotski a psicologia dominante, burguesa, que, porseparar subjetividade
eobjetividade, acaba desembocando ora no materialismo mecanicista, ora noidealismo. Ressaltam que
o marxista russo propds uma psicologia critica que tenta superar as anteriores, ao considerar a relacao
dialética entre objetividade e subjetividade na constituicdo humana.
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A contribui¢éo do pensamento critico para o desenvolvimento da psicologia também é o objetivo
mais geral do artigo de Regina Taam. Em Henri Wallon: leitor de Rousseau, a autora analisaaleituraque
Wallon fez dolivro Emilio ou da Educacdo de Rousseau. Na analise de Taam, ascriticas de Wallon a Emilio
evidenciam a aprovacgao a psicologia de Rousseau. Buscando capturar os elementos progressistas e as
contradigdes do Grupo Francés de Educagao Nova, presidido por Wallon, Taam analisa os contrastes e
aproximacgbes entre a pedagogia burguesa, de Rousseau e dos escolanovistas, e a pedagogia
progressista, de Wallon.

Os contetidos televisivos presentes nos gostos e preferéncias infantis é o titulo do artigo de
Teresa Kazuko Teruya, Luciana Camurra e Regina Lucia Mesti. As autoras investigaram como as
pesquisas da Teoria Critica e da Psicanalise analisam a atuacédo da TV e sua interferéncia na formagéo
edesenvolvimentoda crianga. Realizaram uma revisdo bibliografica sobre o tema e utilizaram os estudos
de perspectiva tedrica da Teoria Critica que analisam como a industria cultural contribui para padronizar
e uniformizar os gostos, as preferéncias, as necessidades e o pensamento das criangas e jovens, na
medida em que ela se encarrega de difundir os valores éticos e esteticos que geramumafalsa participagéo
naexperiéncia social. Nesse contexto, adeciséo sobre preferéncias e gostos de consumo apenas parece
serda propria crianga. Arevisao bibliografica incluiu estudos da Psicanalise que analisam os contetidos
televisivos presentes nos gostos e nas preferéncias infantis.

Edson Detregiachi Filho, em Pensamento critico versus estratégias de controle: reflexées sobre
aeducacao profissional e a atuacdo docente, discute as possibilidades e potencialidades do pensamento
critico para o enfrentamento das questdes sociais em geral e da educagio em participar. Nessa direco,
aborda o significado da atuagdo docente na formagao de cidadaos criticos e transformadores. Questiona
a concepgao de cidadao critico e transformador, em curso, vis-a-vis 0 “empreendedor”.

Profissao docente e as propostas de formagao continuada: consideragoes sobre 0s processos de
desqualificacdo do trabalho do professoré o texto de autoria de Marlice de Oliveira e Nogueira. O objetivo
deste artigo & analisar criticamente as discussdes estabelecidas por diversos autores, no Brasil e em
outros paises, sobre a profissdo docente e os processos formativos vividos pelos professores no cotidiano
da escola, denominada formacao em servigo.

A simulag&o de eventos “indiscretos”: uma inovagao no método didatico para formar engenheiro
com uma vis&o critica sobre questées éticas ¢ o artigo de autoria de David Bianchini. Esse trabalho tem
por objetivo apresentar um método de ensino aplicado na Faculdade de Engenharia Elétrica da PUC-
Campinas, na disciplina Etica Profissional, quando os alunos s3o instigados a ir além das formas
tradicionais de avaliagao e resposta, buscando o sentido e o significado da realidade para melhor apropriar-
se dela.

Na sessado Pontos de Vista, publicamos dois relatos que abordam questées relativas a pos-
graduacao e um texto a respeito dos desafios da educacéao a distancia.

Grupos de Pesquisa: formagao ou burocratizacao? é o texto de autoria de Marli André. Esse texto
resultou de umseminario, desenvolvido pela autora, junto ao programa de Pds-graduagao em Educacéo
da PUC-Campinas. A autora discute as possibilidades de fazer dos grupos de pesquisa um espago
genuino de formacgao, tanto de pés-graduandos, quanto de seus orientadores, contribuindo para o
fortalecimento das linhas de pesquisa e para a consolidagao dos programas de pos-graduacéo stricto
sensu.

O segundo relato referente a experiéncia na pés-graduacéo € de um grupo de alunas (Ana Maria
de Campos et al.) do Mestrado em Educacgado da PUC-Campinas. O texto tem como objetivo abordar a
formagéo do educador e da educadora como um processo que se vivencia ao longo da vida, mas que, a
partir do Mestrado em Educacao, se abre a novas descobertas, desafios e assombros, porque insere
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essas pessoas em um contexto de pesquisa socialmente reconhecido como espago de produgao do
conhecimento cientifico.

Silvana Bueno Teixeira Rett, Roseli Castro e Elizabeth Adorno de Araujo sdo as autoras do ponto
de vista sobre Politicas Publicas, Educacéo e Educagéo a distancia. Uma educagao universal e de
qualidade é fundamental para o crescimento econémico e social de qualquer pais. No entanto aeducacéo
€ um processo complexo que enfrenta novas dificuldades nos dias de hoje, quando se pensa no avango
dastecnologias nessa area. Emtal perspectiva, o texto traz uma reflexao a respeito dos novos desafios
queseimpdem a Educacdode modogeral, e a Educagao a Distancia em particular, a partirdas mudancas
sociopoliticas e econémicas ocorridas no mundo devido ao processo da globalizagdo. Aborda também
anecessidade das politicas publicas e educacionais repensarem a tecnologia para que elanao seja posta
coma inexoravel, como inimiga, que domina e manipula nem como a panacéia da Educag&o.

Encerramos o presente nimero com duas resenhas que abordam tematicas importantes para
todos quantos se interessam pela complexa problematica da educacéo.

Apontamos, por fim, a inclusdo de trés professores doutores do Programa de Pés-graduagéo da
PUC-Campinas no Conselho Editorial Nacional que colaboram, nesta qualidade, com a Revista de
Educacao desde o numero anterior. S3o eles: Graziela Giusti Pachane, Heloisa Helena Oliveira de
Azevedo e Itamar Mendes da Silva.

E também o momento de chamarmos colaboragdes para os proximos nimeros de nosso periodico.
O numero relativo ao primeiro semestre de 2008 tera como tema Histéria da Educacéo: problemas e
perspectivas, com prazo de envio até 31 de janeiro de 2008, e orelativo ao segundo semestre, Avaliacdo
em educagéo, tem como prazo o dia 31 de julho de 2008.

Patricia Vieira Tropia
Editora Adjunta

Maria Eugénia Castanho
Editora
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MARXISMO E EDUCACAO: MARXISMO
E REFORMISMO NA PRODUCAO DE
CONHECIMENTO EM EDUCACAO HOJE

MARXISM AND EDUCATION: MARXISM AND
REFORMISM IN THE PRODUCTION OF
EDUCATIONAL KNOWLEDGE TODAY

AdrianaDoyle PORTUGAL!

RESUMO

[
O artigo tem como principal objetivo apresentar os principais Artlgos

elementos teoricos e politicos da atual produgdo de
conhecimento de inspiragdo marxista em Educacgdo, a
partir da analise dos trabalhos mais expressivos e que se
vém tornando referéncia nacional desse campo de produgéo
de saberes. Procura-se, também, apontar os principais
problemas tedrico-metodolégicos desse campo, de modo
a demonstrar os aspectos que o constituem como um
campo propriamente reformista em Educagéo hoje.

Palavras-chave: Marxismo; Reformismo: Marxismo e
Educagéo; Produgdo de Conhecimento.

ABSTRACT

The purpose of this article is to present the main political and
theoretical elements of the current Educational production
of knowledge with Marxist inspiration as from the analysis of
the most relevant works that have become a national

? Socidloga, membro do conselho editorial da revista Critica Marxista e membro
da linha de pesquisa Educagdo, Conhecimento e Filosofia do Programa de Pés-
Graduagao em Educacao/ProPEd, Universidade do Estado do Rio de Janeiro —
UERJ. Rio de Janeiro, RJ. E-Mail: <adrianadoyleportugal@ig.com.br>.
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reference in this field of production of knowledge. We afso point out the main theoretical-methodofogical
problems in this area in order to demonstrate the aspects that characterize it as truly reformist in the

current Educational context.

Keywords: Reformism,; Marxism and Education; Production of knowledge.

INTRODUGAO

N&o se pode afirmarsobre a existéncia de
uma visao unificada do que vem a ser o marxismo
no debate intelectual contemporaneo: a partirdo
legado tedrico e politico de Karl Marx e Friedrich
Engels—edediferentes edivergentes leiturasem
torno de sua obra —, o marxismo tem-se
configurado, no decorrer de sua histéria, como
um vasto e heterogéneo campo de producao de
conhecimento e de lutas sociais, com
concepcdes muitas vezesdistintas e divergentes
entre si em relagdo a inumeras questbes
importantes, constituindo-se mais como um
campo de disputas e divergéncias do que
propriamente unificado. Na Educagédo — como
um campo de produgao de saberes e, também,
de lutas reivindicativas —, o0 marxismo assumiu
histdrica e teoricamente diferentes formas de
atuacao, correspondentes, cada qualaseumodo,
direta ou indiretamente, aquelas divergéncias
que o constituiram.

No Brasil, a formacao de um pensamento
educacional critico, de inspiragéo marxista, surgiu
entre meados dadécadade 70eoiniciodosanos
80: apds o periodo daditadura militar e mediante
0 avanco das lutas sociais no pais (sindicais e
populares), educadores e militantes de esquerda,
organizados em diversas entidades e num
movimento critico contra a ideologia do regime
ditatorial,impunham-se atarefa de reorganizagéo
do campo educacional, na tentativa de
consolidagdo de propostas politico-pedagdgicas
para a entao fase de redemocratizagao do pais.
Atentativade articularareorganizacdo docampo

educacional com os movimentos sociais, acriagdo
da ANPEd, a realizac@o do Férum Nacional em
defesa da escola publica, entre outros,
fomentavam a formacéo e a produgdo desse
pensamento educacional de inspiracdo marxista
(HANDFAS, 2006)2.

Foi a partir da década de 90 - sob a
influénciadas teses criticas sobre a globalizacéo
e o neoliberalismo, fortemente difundidas pelas
ciéncias sociais -, que o campo do marxismo no
pensamento educacional voltou-se paraaanalise
das mudancas ocorridas no pais, especialmente
em relagdo a organizagado da producéo e as
demandas educacionais que se impunham &
classe trabalhadora a partir desta nova fase do
capitalismo no Brasil.

Deste entdo, e embora com algumas
diferengas significativas entre eles, os trabalhos
de inspiragdo marxista tém-se concentrado em
torno de algumas questdes principais, cuja
orientagado tedrico-metodoldgica predominante
vem constituindo, a nosso ver, um campo
propriamente reformista na producédo de
conhecimento em Educacao, caracterizando o
que viemos chamando de reformismo académico.

O objetivo central deste artigo, portanto,
consiste em apresentar as principais questoes
presentes na producdo de conhecimento de
inspiracdo marxista predominante em Educacao
hoje, de modo a indicar, a titulo de conclusao,
seus principais problemas e, também, alguns
elementos centrais que vém consolidando o
entdo paradigma reformista nesse campo
especifico de producdo de saber.

*Sobre a assimilagao da teoria marxista pelos educadores brasileiros nesse periodo, ver a recente tese de doutorado de Anita
Handfas, defendida em 2006 na UFF. A autora analisa o pensamento que se formou a partir de entdo, concentrando-se
especialmente no tema Trabalho e Educagdo, bem como as implicagdes tedrico-metodologicas que a abordagem desses
autores acarretou para o estudo das relagdes entre a formagéo dos trabalhadores e as relages de produgéo.
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O capitalismo contemporaneo: mudancas
contextuais e as novas demandas
educacionais

A primeira preocupagao importante e
recorrente no pensamento educacional de
inspiragdao marxista diz respeito as mudangas
ocorridas no processo de produgdo capitalista,
que tem merecido o titulo de “reestruturacéo
produtiva” pormuitos autores das ciéncias sociais.
Osautores que concentram seus estudos notema
Trabalho e Educagdo tém apontado que as
mudangas ocorridas no processo de trabalho,
oriundas do processo de reestruturagéo produtiva,
témexigido alteragtes nas esferas educacionais,
tanto em relagdo a qualificacio do trabalhador -
mediante aquelas mudangas -, como, também,
emrelacdoaideologianecessariae correspondente
as mesmas mudancas. Nesse sentido, a
preocupacdo reside em demonstrar que novas
ideologias e novas formas de instrucdo da classe
trabalhadora (e dos jovens, futurostrabalhadores),
transmitidas em diversas instituicdes de ensino
(escolas, universidades, faculdades de ensino e
instituicbes de qualificagao do trabalhador),
correspondem as novas demandas e interesses
oriundosdastransformacgbesdo processo produtivo
capitalista no Brasil. Os trabalhos de Demerval
Savianni, Gaudéncio Frigotto e Pablo Gentili, entre
outros, tornaram-se uma referéncia privilegiada
dessa perspectiva no campo do marxismo no
Brasil, tendo influéncia decisiva no pensamento

critico educacional contemporaneo, ajulgarpelas
inlmeras referéncias e constante presenca de
seus trabalhos em diversas e importantes
publicagtes e encontros realizados®. Os trabalhos
de Gaudéncio Frigotto, em especial, tém sido
referénciaexpressivadesse campoaesserespeito:
oautoranalisaas novas demandas da educacéo,
proclamadas pordocumentos oficiaisdo FMI, BID,
BIRD, CEPAL e OERLAC? (asduasultimas como
representantes regionais das primeiras), nosentido
de procurar demonstrar sua articulagdo com a
crise do modelo fordista de regulacao social (o
Estado do Bem-Estar) e com a reestruturagao
econdmicacontemporanea, que, segundooautor,
sendo “marcada pela exclusao”, traz conse-
gliéncias significativas para os trabalhadores e
paraaeducagdonomundoenoBrasil(FRIGOTTO,
2006)°.

Aindadentrodessaperspectiva—de analise
conjuntural do capitalismo contemporéneo no
mundo e no Brasile de analise darelagdoentre as
mudancgas no capitalismo e as demandas
educacionais —, os autores tém identificado esse
processo como resultante do desenvolvimentodo
neoliberalismo. Umdostrabalhosilustrativos dessa
perspectivaéotrabalhodo Coletivo de Estudos de
Politica Educacional da Universidade Federal
Fluminense (UFF) que, na publicagdo de uma
coletaneadetrabalhos sobre otemadaampliacéo
do Estadobrasileirono contexto deimplantagaoe
aprofundamento do projeto neoliberal, afirma, logo
emsua apresentagio:

" Como exemplos importantes da relevancia das concepgoes dos trabalhos desses autores no campo educacional critico
contemporaneo, ver os trabalhos do GT Trabalho e Educacgdo do Encontro Nacional da ANPEd, realizado em 2006, Nesse
GT, a maioria das intervengdes dos educadores presentes caminhava ao encontro da apresentagao de Demerval Savianni,
cujas concepgoes se aliam as de Frigotto e Gentili, tanto em relacgéo as analises de conjuntura quanto em relagio as propostas
politico-pedagdgicas ali reiteradas, demonstrando partirem de uma mesma problematica para a compreenséao da realidade
social e educacional contemporanea, bem como de um mesmo terreno para as solugdes e alternativas encontradas. Um outro
Encontro Nacional importante foi o Seminario de Trabalho Fundamentos da Educagédo Escolar do Brasil Contemporaneo,
realizado em maio de 2006, que contou com a presenga e os trabalhos de importantes educadores do campo do marxismo
na Educacdo, que constituem referéncia nesse campo. Ver, da publicagéo deste Encontro (NEVES e LIMA, 2006), o trabalho
intitulado "Fundamentos Cientificos e Técnicos da Relagéo Trabalho e Educagao no Brasil de Hoje", de Frigotto, como um

; exemplo da perspectiva comentada acima.

Fundo Monetario Internacional, Banco Interamericano de Desenvolvimento, Banco Internacional para Reconstrugédo e
Desenvolvimento, Comiss&o Econdémica para a América Latina e Caribe e Oficina Regional de Educacion para Ameérica Latina

Y Caribe, respectivamente.

" Nesse trabalho, Frigotto aponta a “forma assumida atualmente pela exclusao social” e a "dominancia das politicas neoliberais
ou neoconservadoras” (2008, p.20) como elementos decisivos dessa nova fase do capitalismo, em seu enfrentamento face
a crise dos anos 70/90. As novas demandas de educacdo estariam, segundo o autor, baseadas em categorias como
“sociedade do conhecimento, qualidade total, educagéo para a competitividade, formagao absirata e polivalente” (2006, p.
19), que estariam redefinindo a “teoria do capital humano” (2006, p. 19) sob novas bases.
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“A constatac@o de que o neoliberalismo
vem-se desenvolvendo no Brasil das
ultimas duas décadas por meio de um
programa politico especifico — o programa
da Terceira Via — é ponto de partida para
a analise sobre a difusdo, na sociedade
brasileira, dos novos ideais, idéias e
praticas voltados para a construgao de
uma nova pedagogia da hegemonia: uma
educacado para o consenso sobre o0s
sentidos de democracia, cidadania, ética
e participagdo adequados aos interesses
privados do grande capital nacional e

internacional" (NEVES, 2005, p.15).

Nao obstante o conceitode neoliberalismo
ter sido amplamente discutido nas ciéncias
humanas, nos movimentos sociais e partidos
politicos de esquerdano Brasil, nem sempre sob
perspectivas e concepcdes consensuais, sua
assimilacdo pelo pensamento educacional
brasileiro parece ter sido pouco critica, tomada
muitas vezes como ponto de partida para a
analise das mudangas nos processos
educacionais no Brasil, a partirdos anos 80. Em
todos os trabalhos lidos até aqui, existe uma
predominancia do tema do neoliberalismo, cujo
eixo central consiste em constatar que seu
modelo politico-econdmico, implantado no Brasil
a partir dos anos 80, tem sido o motor da
implantacdo das politicas educacionais
contemporéaneas, voltando a Educacéao
diretamente para os interesses do mercado
capitalista e de suas exigéncias internacionais.

A partirde meados dos anos 90, tornaram-
se recorrentes andlises sobre as politicas
educacionais desse periodo, em relagdo ao
contextogeral, a politicagovernamental, aatuagéo
dos organismos internacionais e aos respectivos
programas e politicas implementados: os
trabalhos produzidos correlacionavam as
diretrizes internacionais e regionais para a

A.D. PORTUGAL

Educacao ao neoliberalismo e asuaimplantagéo
pelo governo brasileiro, na época presidido por
FHC, vendo sua continuidade nos anos
posteriores, com o governo Lula, até os dias
atuais®.

O tema do neoliberalismo e as analises
contextuais do capitalismo contemporéneo
consolidam, portanto, o fio condutor da
preocupagdo acerca das mudangas politico-
educacionais propriamente ditas, tanto em
relacdo a consolidagdo das novas legislactes
gue regem a educacao brasileira, quanto aos
projetos politico-pedagogicos a elas relacionados.
Os autores que se inserem dentro desta tematica
procuram analisar as transformacbes na
legislacao brasileirados anos 90—especialmente
a LDB e os PCNs’ — e, também, os projetos
politico-pedagdégicos que se tém tornado
dominantesnoBrasil, e que, emconjunto, estariam
comprometidos com os interesses do capital,
alicergados pelas exigéncias do neoliberalismo
e por determinados interesses politicos,
econdmicos e ideologicos, representados pelos
organismos internacionais citados acima. Os
trabalhos demonstram que as demandas do
neoliberalismo no Brasil (alicercadas pelas
exigéncias dos organismosinternacionais, pelas
transformacdes na legislagdo brasileira e pela
predominédncia das novas ideologias e
epistemologias neoliberais) vém impondo uma
reorganizacdo da Educacéono pais, acarretando
mudanc¢as na organizagdo escolar, no
financiamento e gestdo da educacgdo, na
organizagao curricular e no trabalho docente.

Dentro dessa perspectiva, destacam-se
os trabalhos de Newton Duarte, que tiveramforte
impacto e influéncia no campo do marxismo na
Educacdo: oautor procura analisar, emdiversos
trabalhos, a relag@o entre as pedagogias que
predominam no pensamento educacional

* Sobre as politicas dos anos 90, ver sobretudo os artigos de Luiz Carlos de Freitas; Frigotto e Maria Ciavatta — publicados
na Revista Educagdo e Sociedade em 2004 e 2003 respectivamente — , e, também, os artigos de Moisés Naim e Jodo dos
Reis Silva Jr., publicados na Revista Brasileira de Comércio Exterior e em Education Policy Analysis Archives,
respectivamente (consultar bibliografia em anexo). Sobre as politicas atuais (governo Lula), ver especialmente o artigo de
Nicholas Davies, intitulado O Governo Lula e a educagao: a desergéo do Estado continua?, publicado na revista Educagao

e Sociedade (v. 25, n.86, 2004).

T z 4 5 = i 5 . .
Lei de Diretrizes e Base e Parametros Curriculares Nacionais, respectivamente.
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brasileiro — as de orientagdo construtivista e,
também, as chamadas pelo autor de “pos-
modernas”, (referindo-se asinfluéncias de Piaget,
aapropriacao neoliberal da teoria de Vigotsky e,
também, as influéncias de Perrenoud, Schon e
Tardif, entre outros) —, que, segundo ele,
configuram as bases da hegemonia atual do
“pragmatismo neoliberal” e do “ceticismo pds-
moderno” naEducagédo (DUARTE, 2006). Procura-
se mostrar, entre outras coisas, a articulagao
intrinseca entre os interesses do capital no
contexto atual e adesconstrugéo, no pensamento
educacional brasileiro, da importancia do
conhecimento tedrico-cientifico tanto em
pesquisa educacional quanto como contetido a
ser privilegiado nos curriculos escolares e
académicos. Seus trabalhos procuram
demonstrarque as pedagogias dominantes estio
a servico dos interesses do capitalismo
contemporaneo, na medida em que procuram
valorizar o conhecimento tacito, experimental,
cotidiano em detrimento do conhecimento
cientificoacumulado historicamente, e, comisso,
contribuem parareforgaraalienagao, conveniente
aos interesses da dominagao ideolégica
capitalista, ao invés de supera-la (DUARTE,
2003).

Ao denunciar as epistemologias e
ideologias predominantes na Educagéo atual e
suadimensao politico-pedagdgica, os trabalhos
procuramapresentaras conseqliéncias que esse
movimento acarreta para a Educacéo
contemporénea, tantoemrelagdoadesvalorizagdo
da teoria quanto em relacédo as reivindicacées
liberais e burguesas em torno das bandeiras da
“cidadania”, “participagdo” e “inclusdo” que,
juntas, formam a dimensao superestrutural do
capitalismo contemporaneo em fase neoliberal,
em conformidade, portanto, com os interesses
do capital. As defesas correntes do “saber pratico”
(o “saber cotidiano”, o “saber construido na
escola”, o “saber da experiéncia”) acabam por
consolidar o “recuo da teoria”, como diz Maria
Célia Marcondes de Moraes:

“[...] o movimento que prioriza a eficiéncia
e a construgao de um terreno consensual
que toma por base a experiéncia imediata
ou o conceito corrente de “pratica reflexiva’

— se faz acompanhar da promessa de
uma utopia alimentada por um indigesto
pragmatismo [...]. Em tal utopia
pragmatista, basta o "saber fazer’ e a
teoria & considerada perda de tempo ou
especulagdo metafisica [...]" (DUARTE,
2003, p. 608).

A partir da critica desse movimento de
desvalorizacdo da teoria, do contexto neoliberal
em que se estruturam as epistemologias e
pedagogias pés-modernas e da desconstrugédo
do conhecimento em Educagéo, os autores
marxistas concorrem em defesa da teoria e
apontam caminhos que, junto a outras
reivindicagdes, consolidam o conjunto das
propostas politico-educacionais propriamente
reformistas desse campo na Educagéao
contemporanea.

Propostas politico-educacionais do
marxismo contemporaneo: a perspectiva
reformista predominante

Umadas preocupagdes mais importantes
etambémrecorrentes nos trabalhos analisados
€de carater propositivo e consiste na elaboracdo
de propostas alternativas ao modelo dominante
atual de Educacéo. Considerando as questées e
preocupagbes apresentadas acima -
relacionadas especialmente aos caminhos por
que vem passando a Educacéo no Brasil desde
o final dos anos 80 —, os autores de inspiragdo
marxista tém apresentado algumas
reivindicagdes que se toraramtambém referéncia
do entdo campo do marxismo na Educacéo.

Aprimeirareivindicagdo consiste nadefesa
da politecnianaformagao daclassetrabalhadora
edosjovens futurostrabalhadores, em detrimento
da atual formagdo considerada unilateral
(fragmentada, técnica e voltada para o mercado):
defende-se, entdo, uma formagdo omnilateral e
integrada, voltada para os interesses da
emancipagdo humana que, segundo seus
defensores, sdo condigdo para a superagéo do
capitalismo e realizagdo do socialismo. A
discussdo acerca do carater da formacao
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politécnica necessaria tem sido alvo de debate
entre os educadores, especialmente daqueles
concentrados na tematica do Trabalho e
Educacéao®; porém, ndo obstante a existéncia de
polémicas, a defesa da politecnia apresenta-se
como hegeménica, articulada a defesa do ensino
integrado, publico e gratuito. Com argumentos
pautados emtextos do préprio Marx e de Antonio
Gramsci (ambos defensores de uma formagao
integrada dostrabalhadores, baseadanumacerta
concepgao de politecnia, de modo a conferir-lhes
capacidade de dirigir o processo produtivo), e,
também, pautados poruma concepcao ontolégica
darelagcadoentre trabalhoe educagdo—atravésda
contraposigdo conceitual entre alienacdao X
emancipagdo — esses autores buscam
demonstrar que somente uma formacgéao
omnilateral podera ser compativel com os
interesses da emancipagdo humana, na
superacao da alienagdo aprofundada pelo
capitalismo contemporaneo.

A segunda reivindicagcao, também
hegemonica entre os autores — que se articula
diretamente com as concepgdes anteriores e
que fomenta a defesa da politecnia tal qual
apresentada acima —, diz respeito a defesa da
formacéo tedrico-cientifica, tanto escolarquanto
académica. A base tedrica que sustenta essa
defesa consiste na compreensdo de que o
conhecimento cientifico, como superagado do

A.D. PORTUGAL

saber tacito e cotidiano, & condigédo para a
superacao da alienagao e, através dela, para a
superacao do proprio capitalismo. Ha, nessa
concepg¢ao, duas questdes que se articulam:
uma €& propriamente epistemoldgica, ou seja,
considera o conhecimento cientifico, em si
mesmo, como superacdo da alienacao, posto
queteracessoaoconhecimentocientificotraduz-
se como acesso as verdades historicamente
validas e necessarias para a compreensao da
realidade: as teorias cientificas permitem a
superagdo das ilusdes (obstaculos) que os
saberes tacitos, experimentais e cotidianos
produzem, articulados com as ideologias
dominantes. A segunda questdo refere-se ao
conhecimento cientifico como uma necessidade
da luta socialista, ou seja, o acesso ao
conhecimento tedrico-cientifico é condig&o para
a classe trabalhadora dirigir, administrar e
comandaras transformagdes necessariasparaa
transicdo ao socialismo, no sentido de que, sem
0 acesso ao conhecimento cientifico, se torna
impossivel compreender os mecanismos que
movem toda a produgéo social capitalista, em
suas diferentes esferas e em seus diferentes
ramos. Por isso, essa defesa se articula e
complementa adefesadapolitecniaanteriormente
discutida®.

Um  terceiro e dultimo grupo de
reivindicagbes refere-se a projetos politico-

* Na Reuniao anual da ANPED, em 2006, a questdo da politecnia — defendida pela maioria dos educadores presentes no GT
Trabalho e Educagao — foi acrescida de uma polémica sobre a natureza do conceito de politecnia que alguns criticos da
formulacao inicial de Saviani acusavam de tecnicista, na medida em que consistiria apenas, segundo sua interpretagao, em
uma defesa de uma formacao baseada em varias habilidades (pluralidade de técnicas) como substituigdo de uma Unica
habilidade (formagao técnica unilateral), o que acabaria servindo aos interesses do neoliberalismo em sua demanda por
trabalhadores polivalentes. Em resposta a essa critica, os defensores da politecnia (dentre eles Saviani e Frigotto) afirmam
o contrario: que politecnia ndo € uma formag&o meramente técnica e quantitativa, & uma integracao entre as varias habilidades
e o conhecimento de seus fundamentos tedrico-metodolégicos e politicos e, portanto, é a unido entre formagao técnica e
formacao cientifica, de modo totalizante — e néo fragmentada e tecnicista. A politecnia, assim, tem sido defendida como uma
formacéo voltada para habilidades tecnicas e para um conhecimento dos fundamentos tecnolégicos e cientificos do processo

. de produgéo atual.

Ver os trabalhos de Newton Duarte (2003, 2004 e 2006), como a maior referéncia dessa reivindicagdo no campo educacional
de inspiragdo marxista. Para o autor, defender o conhecimento tacito em detrimento do tedrico no processo de ensino-
aprendizagem nas instituicoes de ensino & negar aos jovens e trabalhadores o acesso ao conhecimento acumulado pela
humanidade, usufruido, como privilégio, pelas classes dominantes nas instituices de ensino e pesquisa que freglentam.
Ver como exemplo o artigo de Luiz Carlos de Freitas (2004), que propde o modelo de escola de Pistrak como inversao do
modelo de subordinagéo e de excluséao hegeménico no Brasil. Para o autor, & possivel inverter a logica dominante de educagéo
excludente e subordinada ao capital. Podemos identificar, também, um niimero consideravel de trabalhos que tomam como
referéncia politico-pedagdgica as obras de Vigotsky, o que valeu o esforgo da critica de Newton Duarte a assimilagao
neoliberal da teoria vigotskyana no Brasil (DUARTE, 2006). Ver também a referéncia desses autores russos, discutida por
Moacir Gadotti (GADOTTI,1999).
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educacionais e pedagogicos que se baseiamem
projetos e programas educacionais socialistas,
desenvolvidos por educadores, dirigentes e
intelectuais comprometidos com processos e
lutas revolucionarias, especialmente na Russia
revolucionaria a partir de 1917. Experiéncias e
propostas educacionais de importantes tedricos
e militantes marxistas russos, como L. S.
Vigotsky, M. M. Pistrak, V. 1. Lénin, entre outros,
tornam-se, neste grupo, referéncias a serem
defendidas no Brasil, como propostas politico-
pedagdgicas socialistas™.

CONSIDERAGOES FINAIS

O conjunto de questdes e temas
apresentados acima tem sido predominante e
recorrente na producdo de conhecimento
educacional de inspiragdo marxista no Brasil. A
analise realizada desses trabalhos permitiu a
identificacdo de alguns problemas tedricos e
politicos cujos pressupostos correspondem as
concepgoes propriamente reformistas que tém
consolidado o campo do reformismo académico
em Educacao hoje. Os problemas encontrados
foram construidos a partir de uma problematica
inicial nossa, fundamentada por uma certa
compreensao do materialismo histérico e dialético
e por uma certa concepgao acerca do Estado e
da Educacdo, a partir do terreno tedrico-
metodolégico do marxismo, sobretudo da
atualizagdo das contribuicbes de Lénin e
Althusser!',

QO primeiroimportante problemarefere-se
a analise de conjuntura feita pela bibliografia
investigada, que, concentrada nas mudancas
econdémicas (do processo produtivo), ideologicas
e politicas ocorridas no Brasil — sob o titulo de
neoliberalismo —, identifica as mudancas na
Educacao exclusivamente a partir daquelas™. A
analise acerca da Educagéo, quando circunscrita
a sua relagdo com as mudancgas contextuais
ocorridas nessas outras esferas da realidade
social — especialmente entendidas como
conseqliéncias do neoliberalismo —, causa
prejuizo a compreensao da Educagaoemrelacao
ao desenvolvimento do capitalismo em fase
imperialista. Os trabalhos analisados pautam-se
exclusivamente pelas mudangas contextuais e
aparentes do modo de producéao capitalista e,
nesse sentido, afastam-se do estudo da relagdo
entre essaaparéncia e adindmica dareproducéao
ampliada do capital (que pressupée, também, a
dinamicadasclassessociais). Trata-se de estudo
que permitiria explicar, a partir da teoria da
acumulagao capitalista e doimperialismo, essas
mesmas mudancgas. Aidentificacdo da auséncia
de explicacdo entre a dinamica estrutural do
capitalismo e as relagdes contextuais, permite
aponta-lacomo umallimitagdo paraacompreensio
do desenvolvimento do capitalismo no mundo e
no Brasil e de sua relagdo com a Educacgao.

O segundo problema, intrinseco ao
primeiro, refere-se a concepgédo de Estado
subjacente aos trabalhos investigados, cujo
terreno tedrico-metodologico - construido a partir
de uma certa assimilagdo do pensamento de

" concepgdo tedrico-metodologica que tem orientado a hipdtese central acerca do reformismo académico baseia-se em
contribuigdes de Marx e Engels, Lénin (1978) e Althusser (1985, 1979) e, também, em contribuigbes de autores
contemporaneos, como Miriam Limoeiro Cardoso (1990) — acerca do materialismo histérico e dialético—, Anita Handfas (2006)
— especialmente em relagdo a critica althusseriana do humanismo tedrico — e Décio Saes (2005) — acerca da relagao entre

‘?ciasse social e escola capitalista.

Os trabalhos dos autores apresentam uma correlagao entre economia, politica e ideologia, porém, ao considerar que as
mudancgas na Educagdo sao conseqliéncias do neoliberalismo — e neoliberalismo entendido fundamentalmente como um
programa econdmico, politico e ideolégico — , nao apresentam com clareza e rigor conceitual as relagoes de determinagao
— e sobredeterminagdo — dessas instancias. A orientagéo teorica que possibilitou a construgdo desse problema consiste
na teoria marxista do imperialismo, a partir da obra de Lénin (1979), que compreende o imperialismo como fase do capitalismo,
determinada em ultima instancia pela dindmica da acumulacdo capitalista: as mudangas na Educacgéo explicam-se pelo
desenvolvimento do capitalismo e pela dinamica das classes sociais — e nao por uma “crise” — que cria demandas para a
Educacdo, vista como parte da gigantesca superestrutura capitalista.
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Gramsci e traduzido como uma tentativa de
superacdodasteorias “reprodutivistas” divulgadas
pelos althusserianos, especialmente a partir de
meados dadécadade 70 no Brasil'®-, apresenta
pontos em comum com a problematica da |l
Internacional, especialmente em relacéo aos
escritos e intervengtes de Kautsky e Bernstein.
Nesse sentido, existe uma predominancia em
compreender as instituicdbes de ensino,
especialmente as publicas, como instrumentos
e/ou espacos privilegiados de luta contra-
hegemonica: as escolas, universidades, centros
de estudo e pesquisa tornam-se espacos de
disputaideolégica, de produgéo de conhecimento
contra-hegemdnico e, ainda, espagos em
disputa. Nao obstante a existéncia de uma
diversidade de posi¢Oes acerca da natureza da
luta que deve ser travada nas instituicdes de
ensino, estestrabalhos trazem propostas politico-
pedagodgicas e educacionais a seremrealizadas
pelos educadores do campo do marxismo,
acreditando-se, em ultima insténcia, na
possibilidade de conquista da direcao politico-
ideoldgica desses espacos (e num contexto
mais amplo, em relagdo a outras esferas do
Estado), em direcdo a realizagdo daquelas
propostas.

Emoutras palavras, esses autorestrazem
duas vias de luta e reivindicagdes: 1) uma
reivindicacdo de luta ideoldgica, que deve ser
travada por educadores marxistas; 2) uma luta
por mudangas nas instituicdes educacionais,
queenvolveasreivindicagbesemrelagdoadirecao
politica, a direcdo ideoldgica, as politicas
pedagdgicas, aorganizagdo e gestdoeducacional
e aos conteudos ensinados, a qual inclui a
reivindicagdoda universalizagdodoensino publico
e gratuito). Essas duas vias sdo consideradas
estratégicas para a superacgdo do capital e para
a realizagdo de uma educacgao voltada para os
interesses da classe trabalhadora, ou para os
interesses do socialismo. Acredita-se, portanto,
na realizagdo de tais reivindicagcbes como
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condigdo para a superacao do capitalismo e,
nesse sentido, em sua realizagdo denfro dos
limites do préprio capitalismo.

Além disso, a via democratica torna-se
privilegiada para a possibilidade dessas
conquistas ainda nos limites do modo de producéo
capitalista: a énfase concentra-se na
possibilidade de disputar e conquistar, pela
democracia burguesa e seu alargamento, a
direcdo politica e ideolégica dos aparelhos
ideologicos do Estado burgués, de modo atorna-
los instrumentos de interesse e a servigo da
classe trabalhadora. E nesse sentido que o
campo do marxismo na produgao de
conhecimento em Educagéo - em fungéo das
analises de conjuntura realizadas, da concepcgéo
de Estado subjacente, das propostas politico-
educacionais resultantes daquelas e da
concepgdo de luta predominante -, tem
consolidado um campo propriamente reformista,
constituindo-se num reformismo académico.
Essereformismo caracteriza-se pelaconcepgao
de Estadoedelutanaqual seinsere e, sobretudo,
pela auséncia da compreensao da natureza do
Estado burgués e das tarefas necessarias para
uma luta de fato revolucionaria no Brasil. A
perspectiva adotada por esses autores orienta-
se por concepgoes taticas em que se reivindicam
lutas por reformas na Educacgéo, como caminho
estratégico do socialismo: a discusséo sobre a
revolugao fica definitivamente descartada e, com
ela, a necessidade da construgdo de uma
organizacao revolucionaria internacionalista no
Brasil.

Nesse sentido, vale lembrar as
contribuigées de Lénin e do Iskra, quando, ao
denunciar o oportunismo reformista da social-
democraciaemtemposdall Internacional (LENIN,
1978), demonstrava sua natureza pequeno-
burguesa e suas implicagdes para o movimento
revolucionario europeu e russo daqueles tempos.
Lénin demonstrava — tedrica e politicamente —
que as transformacbes necessarias para o

" Centradas especialmente no tema da relagao entre a infra-estrutura econdmica e a superestrutura, as teses althusserianas,
consideradas “reprodutivistas” por muitos comentadores e estudiosos do marxismo, afirmavam-se construidas a partir da
formulagao de uma teoria marxista do Estado e, conseqglientemente, uma teoria marxista da Educacao, a partir da discussao
sobre os aparelhos ideolégicos de Estado (ALTHUSSER, 1979; 1985 e ESTABLET, 1974). Sobre os althusserianos e a
discusséo acerca da relagéo entre infra e superestrutura, ver o trabalho de Miriam Limoeiro Cardoso, intitulado A Ideologia
como Problema Tedrico (CARDOSO, 1978), em que a autora apresenta as concepgbes dos althusserianos e propoe a
perspectiva gramsciana como superagdo de seu reprodutivismo.
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desenvolvimento do socialismo sé poderiam ser
realizadas mediante a tomada do poder politico
eadirecdo politico-ideoldgica da classe operaria,
organizada em partido revolucionario
(autofinanciado, com imprensa e sedes
auténomas, comactmulo cientifico e organizativo
suficientes para o amadurecimento histérico
necessario para as tarefas da revolugdo). A
principal concepcéo de Lénin - também afirmada
por importantes liderancas revolucionarias da
histéria do marxismo, como, entre outros, Marx,
Engels e o proprio Gramsci, quando ainda
orientado pelas diretrizes da Il Internacional até
0momento de sua prisdo -, indica-nos que ndo é
possivel a ruptura e superacéo do capital sem
revolugéo e, ainda, que nao é possivel revolugdo
sem organizagao revolucionaria e sem teoria
revolucionaria. Além disso, o comunismo, para
essesimportantes militantes revolucionarios, s6
poderiaserconcretizado comomodode produgao
apo6s um periodo revolucionarioem queaclasse
operaria organizada se tornasse entdo classe
dirigente e dominante e colocasse emmarcha as
tarefas necessarias a transicdo ao comunismo
€, portanto, a supressao do modo capitalista de
produgéo. Essalutaimpoe tarefas organizativas
Cujos pressupostos tedrico-metodologicos
tornam-se incompativeis com o campo do
reformismo.

Se o campo do reformismo tem sido
hegeménico, tantona producéo de conhecimento
de inspiragdo marxista quanto na construgéo
dos partidos de esquerda, torna-se tarefa
primordial do marxismo a sua dendncia e,
sobretudo, a construgdo de uma organizagao
revolucionaria e internacionalista no Brasil hoje.
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RESUMO

O presente artigo discute a relagao entre industria cultural, educagio e pés-modernidade, inserindo
no centro da discussao a chamada sociedade da informag@o. Num primeiro momento, discute-se
a Industria Cultural na Educagao brasileira, posteriormente, alguns elementos da Pos-Modernidade
e finaliza-se com uma reflexdo a respeito das ilusbes da sociedade da informagao.
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ABSTRACT

The present article discusses the relation between cultural industry, education and post-modernity,
placing the so-called society of information in the center of the discussion. Firstly, it analyses the
Cultural Industry in Brazilian education, then, some elements of Post-modernity, and ends with a
reflection about the illusions of the society of information.
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INTRODUGAO

A sociedade em que vivemos tem sua
estrutura fundada no sistema capitalista e se
caracteriza pela desigualdade nas relagtes
sociais, ja que predomina a dominancia de uma
classe sobre aoutra. Alémdisso, essa sociedade
efundadanaapropriacdo privadadotrabalho, na
gual odominio do capital pela propriedade privada
— que confere a classe dominante o lugar de
controle sobre a produgdo e consumo das
mercadorias —, impoe também sua ideologia.

Desde as revolugdes burguesas ocorridas
na Europa dois séculos atras, até a Revolugao
Francesa, podemos dizer que vivemos no
chamado mundo moderno (embora subsistam
na atualidade as chamadas teorias pos-
modernas). Diante disso, a sociedade a qual
estamos submetidos é regida por um sistema
produtivo em que as relacbes sociais estdo
subsidiadas por um determinado modelo
econdmico. Esse modelo econdmico, tal qual se
processa na industria, vé-se também presente
nas demais relagbes humanas e sociais,
configurando-se o modelo de cultura que
conhecemos (MARX, 1985).

As relagdes econdmicas podem ser
entendidas como determinantes e as relagdes
sociais como determinadas, naquilo que Gramsci
(1985) chamou na relagdo de infra-estrutura e
superestrutura. Essa perspectiva, adverte Wood
(2003), deve serpercebida no movimento dialético
teorizado por Marx ao postular os conflitos e
contradigbes como elementos constitutivos da
realidade, e ndo com a metaforamecanica acerca
das relacbes entre base-superestrutura, pois
isso causa uma rigidez que nos impede de
apreender os movimentos e mudancas doreal.

Revolugao informatica

O desenvolvimento tecnolégico que o
mundo tem vivenciado desde o fim da || Guerra
Mundial e inicio da Guerra Fria (MORAES, 2000;
2006), tem sido o expoente doincremento técnico
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e cientifico das relacdes produtivas.
Primeiramente, iniciaram-se as transformacgoes
na industria com o fim do modelo fordista/
taylorista (ANTUNES, 2000, 2003) e também a
emergéncia de novos processos produtivos,
sobretudo comoincremento das maguinas leves
de tecnologia informatizada (BENAKOUCHE,
1985; SCHAFF, 1995; KUENZER, 1998).

Ao final da Il Guerra Mundial, processou-
seemalguns paises da Europae, principalmente
nos E.U.A, um processo de mudancgas que ficou
conhecido como os Anos Dourados
(HOBSBAWM, 1995). Esse processo, no
entanto, conduzido pelo Estado do Bem-Estar
Social ndo mais deu conta da produgdo em
abundancia. Os gastos publicos excederam-se
e a necessidade de escoamento da produgéo
fez-se necessaria e urgente. Embora com
algumas crises, como a de 1929, o Estado
Capitalista renovou sua forca e dinamica
modificando sua estruturade um Estado “Maximo”
(Estado de Bem-Estar Social ou Welfare State)
para um Estado Minimo (THERBORN, 2003).

Ja estamos ha 30 anos vivendo o modelo
neoliberal no mundo. Agora, os gastos publicos
sdo considerados despesas (CHAUI, 2001;
ANDERSON, 2003), ha privatizacoes em todos
os setores e de todo tipo; a educacéo deixou de
serumbem cultural e se tornou uma mercadoria
(através daideologia do servigo) e aqualificagao
dotrabalhador é supra necessaria, ja que, cada
vez mais, se exigem do empregado mudangas
em suas atitudes, valores e competéncias para
ingresso no mercado de trabalho (KUENZER,
1992, 1998; FRIGOTTO, 1999; 2000; 2001;
ANTUNES, 2000; 2003)

Industria Cultural e Educagéao

Nesse contexto, entendendo que a
educacdo no mundo capitalista cada vez mais
tem sido privada de sualégica cultural, libertaria
eemancipatoria(ADORNO, 1995; FREIRE, 1996;
FRIGOTTO, 1999, 2000, 2001; SAVIANI, 2003a,
2003b) convém analisarmos 0s processos
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educativos pelo ambito da chamada Industria
Cultural (ADORNO; HORKHEIMER, 1985).

Para Adorno (1985; 1995) e Horkheimer
(1985) a educagdo deve ser pensada como
atividade critica e emancipatéria. E uma
possibilidade, objetiva e subjetiva. Objetiva, pois
se pode compreender a estrutura da sociedade
e, evidentemente, supera-la. Atransformacéo é
um elemento objetivofundamental que aeducacgéo
pode desencadear no sujeito. Do ponto de vista
subjetivo é onde se guardam os mecanismos
afetivos e psiquicos—processos desencadeados
também nas relagdes educativas —, e, por isso,
importantes para superarmos a intolerancia,
indiferenca e preconceito.

Embora a educagdo tenha um poder
extremo na sociedade, ndo é isso que tem
ocorrido, conforme apontaram os frankfurtianos.
O que se percebe, ao contrario, é umaforcabruta
do sistema capitalista que imp6e o autoritarismo
e dominagdo nas relagbes sociais. A estrutura
da sociedade tem sido subordinada a forga do
capital, transformando a liberdade humana em
pura abstracgéo filoséfica, ja que ndo se podem
realizar nas relagdes materiais.

O controle social manifestado na
sociedade capitalista se impde naestrutura social
em todos os sentidos, através de todas as
organizagdes e instituicbes sociais. A escola
nao esta fora. Ao contrario, carrega em sua
estruturaadindmicaideolégica do podere controle
social. Isso se verifica pela chamada
racionalidade técnica que “[...] hoje é a
racionalidade da prépria dominacgao [...] Por
enquanto, a técnica da industria cultural levou
apenas a padronizagao e a produgdo em série,
sacrificando o que fazia a diferenga entre alégica
da obra e a do sistema social” (ADORNO;
HORKHEIMER, 1985, p.114).

Apadronizagao e a produgdo em série séo
manifesta¢ées evidentes da industria cultural,
que esta presente quando ha uma igualdade de
gostos, empobrecimento subjetivo, falta de
contestacdodaarte, aumentoda violéncia, perda
do poder de critica, intolerancia, preconceito,
etc. Todas essas manifestagbes, sejam elas

politicas ou sociais, tem-se manifestado na
sociedade como um todo e na escola esse
processo tem-se reproduzido de forma mais
forte.

Aracionalidade técnica ou racionalidade
tecnologica (MARCUSE, 1969, 1999) é visivelna
identificacdo das tecnologias sobre asociedade.
O controle técnico tem-se processado emtodas
as relagbes sociais. Antigamente, era forte
somente naindustria; hoje, com a padronizagao
dotrabalhador, afeta diretamente sua autonomia
detrabalho. Se Marx(2002)ja havia se espantado
com a for¢a bruta da maquina sobre o homem
queoreduzia a“puroanimal” que descarregasua
forgafisica sobre otrabalho, acritica frankfurtiana
de Adorno, Horkheimer e Marcuse denota
indignagao, pois essa maquina, agora, invade a
consciéncia do trabalhador/consumidor
seduzindo sua psiqué com o fetiche da
mercadoria.

A ideologia do trabalho eficiente, com
qualidade e eficacia € umareprodugao exata do
sistema dominador, de onde a racionalidade
técnica é sua primeira expressao. O individuo
eficiente “é aquele cujo desempenho consiste
numa agdo somente enquanto seja a reacdo
adequada as demandas objetivas do aparato”
(MARCUSE, 1999, p.78). E Marcuse (1999)
continua: “aliberdade doindividuo esta confinada
a selecdo dos meios mais adequados para
alcangar uma meta que ele ndo determinou”
(MARCUSE, 1999, p.78).

Quantomais se submete aocontrole
tecnoldgico-ja que o processode racionalizacao
estd em todos os setores e espagos sociais -,
mais o individuo é frustrado. Primeiro, porque
perde a possibilidade de reconhecimento. Nao
produz, somente reproduz. Segundo, emnao se
reconhecendo, deixa de produzir e, portanto, de
terprazer.“O prazerdos sentidos de contigliidade
prevalece-se das zonas erotogénicas do corpo—
efa-lounicamente peloprazeremsi’ (MARCUSE,
1999b, p.54). E ele complementa: “[...]Jo seu
desenvolvimentoirreprimido erotizaria o organismo
emtalmedida que neutralizaria adessexualizacao
do organismo exigida para a sua utilizagao social
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como instrumento de trabalho” (MARCUSE,
1999b, p.54).

Isso significa que o prego de vivermos em
permanente progresso, para Marcuse, é a
renincia subjetiva do individuo, ou seja, o
desenvolvimentotecnoldgicoretiradoindividuoa
possibilidade de transformacao social (de
contestacdo), reduzindo-o a um sujeito
heterébnomo (e ndo auténomo), tirando a
possibilidade da verdade darealidade (porisso,
ideoldgica) e manipulando a estrutura social (por
isso, dominadora). O resultado é a perda da
liberdade, na visao desse autor.

Podemos dizerque aracionalidade técnica
estd em estreita conexao comaindustria cultural.
Essaindustria se processa emtodos os espacos
sociais, e o desenvolvimento tecnolégico,
impulsionado pela chamada “revolucédo
informatica” (SCHAFF, 1995), tem ascendido
substancialmente essa perspectiva.

A televisao cria necessidades, reforga o
consumismo e difunde esteredtipos emtornode
preconceitos, raga e classe social (MEDRANO;
VALENTIM, 2001). Na midia, presenciamos o
controle ideoldgico em que “as identidades,
alteridades ou diversidades nao precisam
desdobrar-se em desigualdades, tensdes,
contradicdes, transformacdes” (IANNI, 2000,
p.155).

Nao haduvida, portanto, que aculturaea
educacao - em seu caraterhomogeneizador, de
priorizagao da heteronomia sobre a autonomia-,
evidenciam a supremacia datécnica, jaque esta
€ constituida pela légica da racionalidade
instrumental e ainda é tornada objeto claro de
dominacgao, aoinvés da emancipacaodo sujeito.
A perda do controle sobre a dominagado da
maquina é parte da contradicdo de uma sociedade
gue promete, constantemente, a busca pelo
prazer, autonomia e capacidade de escolha,
mas lhe oferece a heteronomia cultural, de
individuos reduzidos a meras estatisticas da
audiéncia (COSTA, 2001).

Embora o projeto de liberdade no
capitalismo se renove cotidianamente, seja pelo
consumismo, seja pela idolatria da beleza
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(LASCH, 1983) ou pela espetacularizagao das
mercadorias (DEBORD, 2002), percebemos o
descompassoimplicitodairracionalidade técnica
do sistema capitalista, manifestado parti-
cularmente na cultura e na educacao.

A uniformizagédo, a classificagdo, a
producio em série sdo caracteristicas marcantes
da Industria Cultural. Na educacdo vemos o
vestibular, concursos e todas as outras formas
de memorizagdo. A avaliagdo ainda é restrita a
légica calculista. Todas essas caracteristicas
sdo a manifestacdo da industrializacdo da
educacgao. O processo de controle atual, com a
entrada das tecnologias, tem-se intensificado,
seja do ponto de vista burocratico no controle
sobre o trabalho do professor e dos coor-
denadores, seja na pratica escolar, através da
racionalizacdo do ensino (SAVIANI, 2003a). A
pedagogia tecnicista reforga a légica formal que
tem como base de sustentagdo a psicologia
behaviorista, a engenharia comportamental, a
ergonomia, ainformatica, a cibernética, que tém
em comum o modelo funcionalista (SAVIANI,
2003, p.14).

AIndustria Culturaldesenvolve-se pormeio
decalculo, quantidade, instrugéo, nimero, légica,
imediatismo, consumismo, tecnicismo,
autoritarismo, regressao. Retira-se doindividuo,
naescola, o saber, acompreenséo, aliberdade,
aemancipagao, a vontade, o desejo.

O controle também se processa pela
pressa—regulamentos atrelados aimediaticidade,
instrumentalidade, eficacia e eficiéncia —
processos justificados pelalogicade que “ndoha
tempo a perder” (ZUIN etal., 2000).

Poés-modernidade

Toda essadiscussao tem como substrato
filoséfico a discusséao da relagdo modernidade/
pos-modernidade.

Para alguns teéricos o mundo moderno
esta ultrapassado e ja estd em vigéncia uma
nova estrutura social. Os seus criticos, com os
quais nos concordamos, averiguam que essa

Revista de Educagio PUC-Campinas, Campinas, n. 23, p. 21-28, novembro 2007



INDUSTRIA CULTURAL, POS-MODERNIDADE E EDUCACAO:... 25

realidade, dita “pds-moderna®’, é idealista e
ideolégica. |dealista, pois ndo enxerga a
transformagéo do capital material em capital
financeiro (CHAUI, 2001). Ereprodutivista, porque
daum lugar aeducagao através daideologia do
aprender a aprender, por exemplo, retirando o
lugar da pesquisa e organizacao sistematica e
hierarquica do conhecimento (CHAUI, 1999,
2001; SAVIANI, 2003a). Ou seja, invertem os
termos da relagdo social, pois ddo a escola o
lugar de determinante, quando, na verdade, ela
é determinada (SAVIANI, 2003a).

O palco pés-moderno tem como centro
uma sociedade onde prevalece a maquina
substituida pela informagdo, a fabrica pelo
shopping center, o contato de pessoa a pessoa
pela relagdo com o video (ROUANET, 1987).
Essas sdo as caracteristicas dominantes na
sociedade atual, em que o espetaculoalcanga o
maior limite da fetichizacdo das mercadorias,
como mostrou Debord (2002). E isso manifesta-
se na midia, naimagem, no video; na televisao,
no cinema, na Internet.

Essas teorias concebem as tecnologias
de maneira muitas vezes a-critica e a-histérica.
N&o percebem o controle e marginalizagao
social presentes na sociedade informatizada.
Além disso, do ponto de vista econémico, sédo
teorias que acompanham o poderio econémico
de Organismos Internacionais, paises
desenvolvidos e grandes empresas midiaticas.
Porisso, surgem as concepgdes de educagdoa
distancia, formag¢do continuada, auto-
aprendizagem, dentre tantas outras ideologias
pos-modernas.

Segundo Frigotto (1992), a visdo de
vivermos hum mundo pos-moderno é uma visédo
equivocada, jaque o que ha é uma modernidade
marcada pela exclusao e alienagao. Para Rouanet
(1985), o maximo que poderiamos ter € umaneo-
modernidade e ndo pés-modernidade. Emtodos
os autores pertencentes a essa perspectiva?®,
n&o hapos-modemidade porque ndohouveruptura
econdmica no modelo produtivo. Por isso, ndo
havendo revolugao, ndo se pode falar em uma
“novaera”.

Evidentemente ha varias outras questoes
de carater filosofico presentes no discurso pos-
moderno como a paixado pelo efémero, por
imagens velozes, pela moda e a valorizagédo do
descartavel (CHAUI, 2001), aspectos que mudam
constantemente as relagbes sociais em todos
0s ambitos. Agora, esquecer de referir essas
mudangas a ideologia tecnocratica € submeter-
se a légica da dominagéao capitalista.

Sociedade da Informacgéao

A chamada Sociedade da Informacgéo
(CASTELLS, 1996; MATTELART, 2002) ou
Sociedade do Conhecimento (DUARTE, 2003)
tem em sua base duas concepgdes basicas: a
dos defensores e a dos criticos. Os primeiros
vinculam anogdo de sociedade informacionale a
de conhecimento os fluxos de comunicacao, a
velocidade da informacao, a Internet e outras
tecnologias como aparelhagens imprescindiveis
paraaformagéodoindividuo no contexto escolar
e social. Na outra ponta, os autores criticos tém
feito severos questionamentos ao que consideram
como ilusdo pos-moderna (ROUANET, 1987,
MATTELART, 2002, DUARTE, 2003), naqual,da
informacgao tratada como calculo, nimero, é
retirado o seu sentido histérico, emancipador,
ético e formativo.

Para Chaui (2003), a sociedade do
conhecimento esta articulada com as
transformacdes do capital, que produziram a
intensa circulacéo de informagdes através da
competi¢cdo de conhecimentos. As forgas pro-
dutivas no sistema capitalista desempenham
forga e expressédo pela ldgica do servigo, emque
aacumulacaoflexivel caracteriza-se comocapital
financeiro, substituindo o capital produtivo. Na
pratica, isso significa mais conhecimento,
informagao e maior acesso a bancos de dados,
numeros, transacoes.

Na medida em que, na forma atual do
capitalismo, a hegemonia econdmica
pertence ao capital financeiro e ndo ao
capital produtivo, a informagao prevalece
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sobre o proprio conhecimento, uma vez
que o capital financeiro opera comriquezas
puramente virtuais cuja existéncia se
reduz & prépria informagao (CHAUI, 2003,

p.7).

Para Duarte (2003), a p6s-modernidade
contém em siuma fungao ideoldgica que precisa
serreconhecida e ndo se deve trata-la de forma
idealista ou subjetivista, adotando termos
imprecisos e problematicos como sociedade
pos-moderna, multicultural ou até mesmo
sociedade do conhecimento.

N&ohaduvidade quetemhavidomudancas
substanciais naformade gerir, distribuir e difundir
ainformacao portodoo planeta. Essa “revolugao”
no uso da informacgéao, contudo, ainda obedece
ainteresses comerciais e politicos, muito embora
se tenham mudado habitos e rotinas sociais. “A
chamada revolugdo da informagéo contem-
poranea faz de todos os habitantes do planeta
candidatos amais uma versdo da modernizagao.
O mundo é distribuido entre lentos e rapidos”.
(MATTELART, 2002, p. 173).

Do ponto de vista educacional, o que
devemos criticar é que asociedade dainformagao
se constitui na ideologia de todos poderem

aprender por mera auto-instrucdo. Isso tem’

diversos equivocos do pontode vista pedagdgico.
Primeiro, por desacreditar na mediagao do
professor, em alguns casos, retirando a
possibilidade de pensar o professor como sujeito
do conhecimento. Isto &, o aluno n&o deve ficar
preso ao que o professor fala, mas este, ainda
sim, é o pontode partida do processo pedagagico.
Aideologia da auto-aprendizagem esquece essa
relacao.

A idéia de que a informacgéao obtida nas
tecnologias da informacgdo e da comunicagéo
como a Internet, atelevisdo e outras seria ja, por
si s0, suficiente, constitui outro equivoco, poisa
informacao, ainda sim, € mera noticia sem a
devida contextualizagao real, I6gica e critica da
sociedade. Trata-se, portanto, de merainformagéo
enquanto possibilidade de reprodugdo e néao
atividade produtiva do pensamento, sejaele critico
ou criativo. Estamosreferindo-nos ainformacao
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colhidadiretamente dos meios de comunicacéo,
sem que o professor interponha uma reflexao.
Mesmocomateleconferéncia, pode-seinviabilizar
o didlogo e a possibilidade de se construir e
discutir diversos temas, reduzindo o processo
educativo a algo unilateral e “consensual’.

CONSIDERAGOES FINAIS

Vale a pena descrever cinco pontos
ilusorios da sociedade do conhecimento, na
visdode Duarte (2003):

1°)Ailusdo de que o conhecimento jamais
esteve acessivel a todos de forma democratica
como ocorre hoje;

2°) Hoje existe uma capacidade mais facil
de lidar-se com conhecimentos do cotidiano, da
experiéncia humana, sem preocupacgdes com
grandes teorias ou com sinteses teoricas;

3°) O conhecimento nada mais & do que
apropriacoes subjetivas e semiéticas do sujeito
no processo do conhecer;

4°) Todos os conhecimentos tém omesmo
valor e ndo ha necessidade de separa-los ou
hierarquiza-los porsua qualidade;

5°) Os problemas sociais sdo problemas
advindos das mentalidades dos individuos nos
contextos sociais.

Todos esses elementos se referem as
crendices do modelo pés-moderno, que
administra a ideologia dessa conhecida (e ao
mesmo tempo desconhecida) sociedade do
conhecimento. Cabe aos educadores
questionarem esse modelo, pois ele se sustenta
pelo idealismo em que os falsos processos de
coletividade social sdo disfargados na maneira
cruel de querer enxergar “experiéncia” humana
em tudo. Forja-se uma subjetividade de carater
estritamente auto-referida ou narcisica.

A sociedade do conhecimento é ailusdo
da subjetividade bem constituida. No fundo, é o
seu contrario, sua deformacao fazendo parte de
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uma logica subjetivista que retira o valor
fundamental do conhecimento e da educacéo,
isto é, sua objetividade, socializagao e
possibilidade de emancipacao.
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A OBRA DE PIERRE BOURDIEU EM TESES E DISSERTACOES
DA POS-GRADUACAO BRASILEIRA: UM MAPEAMENTO
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BRAZILIAN AFTER-GRADUATION PROGRAMS: A MAPPING
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RESUMO

O estudo apresenta resultado de pesquisa realizada no Banco de Teses da Capes, com o objetivo
de mapear a utilizacdo da teoria de Pierre Bourdieu na producédo de teses e dissertagbes nos
programas de pds-graduagéo no Brasil, que se referem as pesquisas sobre educacéo, no periodo
de 1987 a 2004. A fonte de informagdes se constitui de um conjunto de 177 resumos obtidos a partir
dos seguintes descritores: “Bourdieu and educagéo”; “Bourdieu and escola”; “Bourdieu and
professor”. Buscamos identificar tendéncias no que se refere as Instituicbes e Programas/Linhas
de pesquisa; Graus e Anos de defesa; Orientadores; Temas; Técnica de coleta de dados e Tipos
de pesquisa; Referencial tedrico e Conceitos. Observamos que a tendéncia é de aumento dessa
produgao, com uma utilizagéo cada vez mais acentuada da teoria de Pierre Bourdieu em pesquisas
sobre educacao, com dispersdo de instituigbes e orientadores.

Palavras-chave: Bourdieu; Produgdo Discente; Campo Académico.

ABSTRACT

The study presents the result of a research carried through in the Bank of Theses of Capes with the
objective of mapping the use of the theory of Pierre Bourdieu in the production of theses and
dissertations in the programs of after-graduation in Brazil that are related to the research on education,
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in the period from 1987 to 2004. The source of information holds a set of 177 summaries taken from
the following describers: “Bourdieu and education”; “Bourdieu and school”; “Bourdieu and professor”.
We intended to identify trends in what is related to Institutions and Programs / Lines of research;
Degrees and years of defense; Theses advisors; Subjects; Technique of data collection and Types
of research; Theoretical reference and Concepts. We observe that the trend is of an increase of this
production, making use of the theory of Pierre Bourdieu in researches on education, with dispersion

of institutions and theses advisors.

Keywords: Bourdieu; Student Production; Academic Field.

INTRODUGAO

Ao se discutir o pensamento critico em
educacao, e inegavel a contribuicdodateoriada
acgdo elaborada por Pierre Bourdieu. Com o
objetivo de contribuircom elementos para ampliar
compreensaodautilizacdo do pensamentodesse
autor em pesquisas sobre educagao, apresen-
tamos resultado de pesquisa realizada no Banco
de Teses da Capes, que mapeou a utilizacao da
teoria de Pierre Bourdieu na produgao de teses
e dissertagcbes que se referem as pesquisas
sobre educacdo nos programas de pds-graduacao
no Brasil®.

A contribuicdo da teoria socioldgica
formulada por esse pensador para a analise de
fenémenos educacionais foi destacada por
diferentes autores. De acordo com Nogueira e
Nogueira (2004), a critica que o autor faz ao
sistema educacional se relaciona a crise vivida
poresse sistemanosanos de 1960, deflagrada,
entre outras questbées, pela publicacdo do
Relatério Coleman nos EUAnofinal dosanos de
1950. Os autores apontam a insercéo da
Sociologia da Educagao de Pierre Bourdieu no
que foi designado por Nova Sociologia da
Educacao®.

Nogueirae Nogueira (2004 ) ressaltam que
a especificidade do pensamento educacional
formulado por Bourdieu esta no fato de o autor

apontarque uma parteimportante da transmissao
do poder e dos privilégios sociais se faz pela
escola, que contribui para que a estrutura social
seja perpetuada, aotransformardiferengas sociais
em diferencas de nascimento. Em suas
pesquisas, o autor detectou relagdo bastante
solida entre o nivel de instrugdo e as praticas
culturais legitimas (BOURDIEU, 2001). As
classes sociais que possuem maior capital
culturaltendemaalcancaros niveis mais elevados
e consagrados do sistema de ensino, o que faz
com gue a escolatendaaconsagrar, pormeiode
suas sangodes, as desigualdadesiniciais frente a
cultura. Dessa forma, a escola, ao valorizar a
competéncia cultural legitima e sua posse,
converte hierarquias sociais em hierarquias
escolares, legitimando a ideologia do dom. As
diferencas de origem social se expressam no
capital escolar,umavezque aculturalivrenao e
ensinada naescola, mas é por ela valorizada, ou
seja, aescolaconverte emdiferenca de natureza
os diferentes modos de aquisi¢ao da cultura.

ParaBourdieu(1997,2001)e Bourdieu &
Passeron (1982), existe umaforte relacdo entre
a origem social e o sucesso escolar, o que faz
com que a escola deixe de ser vista como
instituicao capaz de promoverademocratizagdao
da sociedade e, pelo contrario, desponte como
local que tende a contribuir para que as
desigualdades sociais e asrelagdes de poder se
reproduzam. Bourdieu (2003a) esta preocupado

* 0 Banco de Teses da Capes discrimina resumos de teses e dissertagoes defendidas no pais a partir de 1987 até o ano de

. 2004, quando da realizagao da consulta (agosto de 2006).

A esse respeito ver, por exemplo, Forquin (1995).
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em estabelecer uma teoria da pratica, ou seja,
como os homens agem e estabelecem relacoes
sociais, levando-se em consideragao as
condigGes objetivas as quais estdo submetidos,
em que as estruturas sociais estruturam essas
relagdes e sdo porelas estruturadas, aomesmo
tempo em que estruturam os agentes a elas
submetidos. O sistema educacional € um objeto
de estudos privilegiado pelo autor, a fim de
compreendercomo os agentes, emsuas praticas
sociais, tendem a reproduzir a estrutura social
gue os engendra, ao mesmo tempo em que o
confronto com a realidade objetiva acaba por
propiciar o desenvolvimento de estratégias que
possibilitam sua transformagéo.

Brandao (2003) aponta a dificuldade em
se lidar com uma teoria tdo complexa, sem
cairmos norisco de banaliza-la, o que, segundo
aautora, pode ocorrer ao se destacar conceitos
elaborados pelo autor como, por exemplo, os
conceitos de habifus, campo, capital cultural, e
utiliza-los como “pacotes” prontos a serem
transportados para analises empiricas sem
mediacdes. De acordo com Brandao (2003), os
conceitos elaborados por Bourdieu referem-se
muito mais a disposigdes intelectuais para a
pesquisa do que amodelos tedricos prontos para
serem utilizados pelo pesquisador. O préprio
autor (BOURDIEU, 2003b) destaca que ateoria
cientifica ganha significado quando é posta a
provanadefrontacdo de novos objetos, buscando
validacdo empirica, e ndo quando é apenas
utilizada como metadiscurso e confrontada com
outras teorias.

Nao é nossa intencao verificar a maneira
como ateoria social formulada por Pierre Bourdieu
temsido apropriada por alunos da pés-graduacéo
na producgéo de suas teses e dissertagbes, mas
esbogar um mapa dessa utilizacdo.

Sobre as apropriagdes da obra de Pierre
Bourdieu no campo académico brasileiro, assim
como no norte-americano, Loyola (2002) afirma
gue a assimilacao inicial se deu em trés eixos

distintos: em educacdo, os estudos se
concentraramemtorno dasindicagdes daobra A
Reproducao; no caso da antropologia, foram
enfatizados os estudos etnograficos de Bourdieu
sobre a Argélia e os conceitos de habitus e
pratica, explicitados em Esbogo de uma teoria
da pratica; La distinction, por sua vez, foi o livro
mais assimilado pela sociologia da cultura. A
autora afirma, ainda, que nos anos de 2000 e
2001 Bourdieu foi o autor mais citadonos Estados
Unidos, contudo permanece uma apropriacao
fragmentada e parcial, pois argumenta que,
embora capital cultural tenha sido o conceito
mais utilizado, “a economia e alégicado conjunto
de sua obra permanecem incon:lpreendidas"
(LOYOLA, 2002, p. 78).

No que se refere ao campo educacional
brasileiro, Catani, Catanie Pereira(2001)afirmam
que a apropriagao da obra de Bourdieu pode ser
categorizada da seguinte forma®: a maioria dos
trabalhos analisados pelos autores (67%)
apropriou-se de modo incidental e de forma
classificatéria, citando A reproducdo, mas sem
relagdo com a totalidade da obra de Bourdieu;
outrostrabalhos (18%)obtiveramumaapropriagao
conceitual topica, ou seja, apenas alguns
conceitos foram assimilados (na maioria dos
trabalhos, o conceito de capital cultural),
reforgando argumentos nem sempre condizentes
com os do autor; e, por fim, apenas alguns
trabalhos (15%) apropriaram-se do modus
operandi da teoria de Bourdieu, isto &, uma
apropriagdo tedrico-metodoldgica dos conceitos
apresentados pelo autor. Segundo os autores, a
apropriagao incidental permanece ao longo do
periodo, mas a partir de meados da década de
1990 aumentam as analises que se apropriaram
domododetrabalho de Bourdieu. Essatrajetoria
de incorporacao da obra de Bourdieu, segundo
os autores, tem relagdo ndo somente com a
constituicdo do campo intelectual brasileiro -
fortemente marcado por um tipo de politizagdo
que estabeleceu a dicotomia “transformagao x
reproducdo” nas analises educacionais durante

5 i ‘ 4 . s i e . = : 2
Os autores analisaram 288 artigos de autores nacionais publicados em 20 periédicos de circulagao nacional no periodo de

1971 a 2000.
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as décadas de 1970 e 1980 e que interpretou A
Reprodugédo como “critico-reprodutivista”, e com
carater “nao-dialético” -; como também com o
aumento de traducgdes de obras de Bourdieu no
pais e com a publicacdo de sinteses sobre seu
pensamento nos anos de 1990.

Com tal analise, os diferentes autores
contribuem para o estabelecimento de
compreensao mais aprofundada da forma como
o campo educacional brasileiro se delineou em
torno dessas apropriagdes, explicitando focos
deinteresses e disputas travadas em seu interior.
Ao mapearmos o uso de Pierre Bourdieu como
referénciatedricaemteses e dissertagdes sobre
educacao, acreditamos contribuir para jogar luz
em estudos que se dedicam a analisar a
constituicdo do campo de investigacéo
educacional brasileiro, tentando identificar
tendéncias desse periodo.

Metodologia

Afontedeinformacgdes para estapesquisa
se constitui de um conjunto de 177 resumos
obtidos no Bancode Teses da Capes apartirdos
seguintes descritores: “Bourdieu and educacao”;
“Bourdieu and escola”; “Bourdieu and professor”.
O nuimero inicial de resumos obtidos foi de 195,
tendo alguns sido eliminados por apenas
mencionar Bourdieu, sem, contudo, utiliza-lo
comoreferente tedrico (quatrotrabalhos), e outros
(14 trabalhos), por ndo se tratar de pesquisas em
educacdo. Cabe destacarque as pesquisas que
se valeram do pensamento formulado por Pierre
Bourdieu como aporte tedrico, mas nao
explicitaram esse dado em seus resumos, nao
puderam sercomputadas, tendo em vistaaforma
pela qual o banco de teses da Capes opera a
busca pelos resumaos.

O que revelam os resumos

Apos a leitura dos resumos, os dados
neles obtidos foram organizados em itens para

A. KNOBLAUCH & M.G.O. PENNA

posterior analise e estabelecimento de
comparagdes que se fizessem pertinentes. Os -
itens nos quais os dados foram organizados s&o:
(1) Instituicbes e Programas/Linhas de pesquisa;
(2) Graus e Anos de defesa; (3) Orientadores; (4)
Temas:; (5) Técnicade coletade dados e Tipos de
pesquisa; (6) Referencial tedrico e Conceitos.

Instituicoes e Programas/ Linhas de
pesquisa

Os 177 trabalhos encontrados a partirdos
descritores acima citados e que dizem respeito
a analise da instituicdo escolar ou processos
formativos envolvendo alunos e/ou professores
foram defendidos em 46 instituicdes de todo o
pais, publicas ou privadas. Dessetotal, no entanto,
26 instituicdbes abarcam 88,70% de toda a
producdo, com sensivel predominancia em
instituicoes daregiao sudeste do Brasil, seguida
daregido sul.

Em muitos casos, noentanto, os trabalhos
foram defendidos em diversos programas ou
linhas de pesquisa no interior de uma mesma
instituicao, com ébvia predominancia paraaarea
daeducacdo: dos 177 resumos analisados, 127
foram defendidos em programas especificos sobre
educagéo.

Como buscamos mapear a utilizagéo do
referencial de Pierre Bourdieu emtrabalhos que
tratassem de processos formativos emdistintas
formas, incluimostrabalhos que foram defendidos
em programas ou linhas de pesquisa das areas
de Educacdo Fisica, Letras ou Linguistica,
Psicologia, Sociologia, Direito, Ciéncia Politica,
Antropologia, Arte e Histéria. Mas, apds a
educacgao, a area gue mais se destaca é a area
de estudos voltados a questéo da satde: 19
trabalhos foram defendidos em programas ou
linhas de pesquisa da area de Enfermagem,
referindo-se as tematicas da formagao do
enfermeiro ou da constituicio de escolas de
formagaonessaarea, porexemplo, e outros seis
trabalhos defendidos em programas de Satde ou
Educacao preocuparam-se com a formacéo de
médicos ou dentistas, constituindo um total de
25 trabalhos na area da saude.
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Vale destacar que, no que se refere aos
anos de defesa, ha dispersdo da produgao
discente nas diferentes areas ou linhas de
pesquisa ao longo do periodo aqui analisado
(1990 a 2004), nao sendo possivel identificar
momentos que demonstrem concentragdo dessa
producdo no que se refere a utilizagdo do
pensamento de Bourdieu em alguma instituicao
especifica. Ou seja, o autor é utilizado como
referente ao longo do periodo pelas diversas
instituicées e programas ou linhas de pesquisa
da pos-graduagao.

Graus e Anos de defesa

Quandoda consultarealizada, obancode
dados da Capes possuia resumos de teses e
dissertacoes defendidas a partirdoanode 1987.
De acordo com as informacoes obtidas nos
resumos consultados, verifica-se que Bourdieu é
citado como referente tedrico apenas a partir do
ano de 1990. Verifica-se também que o total de
resumos em que esse autor e citado como
referente tedrico permanece razoavelmente
constante até 1995. Em 1996, o numero de
producdes nessas condi¢des sobe de dois para
sete, ou seja, mais que o triplo. Em 1997, cai
para cinco trabalhos, e, em 1998, sofre um novo
aumento consideravel, atingindo umtotal de nove
resumos que referiama utilizagcdo do pensamento
de Pierre Bourdieu. Em 1999, esse nimero se
elevapara 12, e,em 2000, tem-se novo aumento
consideravel, em que a produgao praticamente
dobra, elevando-se para 23 o nimero de resumos
nas condicdes analisadas. De 2000 para 2001,
cai ligeiramente, e volta a crescer um pouco em
2002. Do ano 2002 para 2003 e de 2003 para
2004, o aumento novamente é significativo,
passando de 21 para 28 e de 28 para 45,
respectivamente.

Pudemos observar que, ainda que haja
certaoscilagaonoperiodo, hatendéncia manifesta
de aumento dessa producdo, com utilizagdo
cada vez mais acentuada da teoria de Pierre

B . . .
Quatro trabalhos afirmaram possuir dois orientadores

Bourdieu em pesquisas sobre educacéo. Vale
lembrar que selecionamos no Banco de Dados
da Capesresumos que tratassem de processos
educativos em suas diferentes formas, o que
implica a presencga de resumos de trabalhos que
nao foram necessariamente defendidos em
Programas de Educacgao, conforme apresentado
anteriormente, mas também em areas como
Saude, Educagéo Fisica, Letras ou Lingtiistica,
Psicologia, Sociologia, Direito, Ciéncia Politica,
Antropologia, Arte e Historia.

Comrelagédoao grau de titulagado, do total
de 177 resumos consultados, tém-se 124
(70,05%) de mestrado e 53 (29,95%) de
doutorado. O numero de programas de pds-
graduacao em Educagdo que oferecem o
doutorado é menor do que os que oferecem
apenasomestrado, oque pode explicaradiferenca
existente em relagdo a quantidade de resumos
entre esses dois niveis de formacéo.

Orientadores

Noqueserefere aos orientadores, verificou-
se consideravel dispersdo em relagdo aos
trabalhos que utilizam Bourdieu, uma vez que
dentre os 177 resumos analisados tém-se 141°
professoresassimdistribuidos: 112 professores
que orientaram apenas um trabalho, 21 que
orientaram dois trabalhos e seis que orientaram
trés trabalhos. Além disso, temos um professor
como responsavel pela orientacdo de quatro
trabalhos nalinha de pesquisa em Enfermagem
da UFRJ, e outro que orientou cinco trabalhos na
areade EducagéodaPUC/RJ. Tais orientacdes,
no entanto, se apresentaram dispersas em
relagdo aos anos de orientacao, apontando, ao
considerarmos a totalidade dos resumos
consultados, muito mais para uma tendéncia a
dispersdodoque paraaconcentragdo de esforcos
noquedizrespeito a utilizagdo de Pierre Bourdieu
como referente tedrico, o que poderia contribuir
para diminuir a utilizagao incidental do autor,
referida por Catani, Catani e Pereira (2001).
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Temas

Ao classificarmos os resumos de acordo
comos temas tratados nas pesquisasrealizadas,
temos: Disciplinas curriculares/ cursos (38);
Trajetorias de vida ou de escolarizagdo de alunos
(32); Praticas escolares (23); Formacgao docente
(22); Socializagado na profisséo — excluindo a
docéncia-(14); Profissao docente (12); Politicas
publicas (12); Género(11); Instituicbesreligiosas
e de caridade (3); Internet (2); Outros (8).

Dentre as pesquisas cujos resumos se
relacionavam a “Disciplinas curriculares/cursos”,
observamos a seguinte distribuicdo tematica:
componentes curriculares da escolarizagao
basica ou superior (21); cursos (15); livro didatico
(2), totalizando 38 resumos. Nos resumos sobre
um componente curricular destacam-se:
Educacao Artistica (9); Portugués (2); Inglés (2);
Educagdo Ambiental (2); Educacéo Fisica (2).
Outros componentes curriculares analisados
apresentaram-se em apenas um resumo. No
conjunto, tais trabalhos elegeram o conceito de
habitus como o mais significativo, destacadoem
nove dos 21 resumos lidos, enquanto o conceito
de campo foi mencionado por seis resumos,
seguido dos conceitos de capital cultural e
reprodugdo, ambos mencionados em dois
trabalhos, dentre outros conceitos. Dentre os
resumos que se referiam a um curso
especificamente temos: Enfermagem (8);
Educacao Fisica (2) e mais cinco resumos que
dizem respeito cada qual a um curso diferente.
Aqui o conceito de campo € mencionado por seis
resumos, o de habitus por quatro, seguido por
poder simbdlico e reproducéo, com trés e duas
mengoes, respectivamente.

Na tematica “trajetorias de vida ou de
escolarizagdode alunos”, foipossivel articularas
pesquisas a partir dos seguintes eixos: trajetorias
de vida ou de escolarizagéo (14); desempenho
escolar (9); processos de socializagao (7);
representacao social (2). Habitus foi o conceito
privilegiado e mencionado por 13 trabalhos, com
destaque para processos de socializagdo. O
conceito de campo foi mencionado em ftrés
trabalhos, ao passo que capital cultural apareceu
em quatro resumos.

A. KNOBLAUCH & M.G.O. PENNA

No item praticas escolares, temos os
seguintes temas: praticas pedagdgicas do
professor (17), relacbes de poder na escola (2);
violéncianaescola(2), projeto politico pedagogico
(1), concurso para docéncia (1), totalizando 23
resumos. Quase metade dos resumos néo
apresentou o conceito utilizado (dez trabalhos),
mas, nos restantes, habitus foi o mais
mencionado (nove mengdes) seguido do conceito
de campo (cinco mengdes), entre outros
conceitos.

Dentre os resumos que tratavam da
formacgao docente, os seguintes temas foram
identificados: socializagdo na profissao (11);
formagao inicial (7) e formagao continuada (4),
num total de 22 resumos, dentre os quais nove
afirmaram utilizar o conceito de habitus e quatro
o conceito de campo, entre outros conceitos, e
outros nove ndo continham essa informagao.

Com relacéo aos resumos que tratavam
de processos de socializagdo em diferentes
profissbes, temos nove resumos sobre a
socializagao dos enfermeiros e mais cinco
trabalhos, cada qual sobre uma profisséao, como
se segue: médico, engenheiro, advogado; artista
plastico e cineasta. Nessa tematica, o conceito
de habitus foi bastante utilizado, assim como o
conceito de campo: cada conceito apareceuem
oito resumos, seguidos do conceito de capital
cultural (trés mengoes).

Os trabalhos que tinham por tema a
profissdo de professor em seus diferentes
aspectos, excetuando-se aqueles ja referidos e
que tratavam da formagédo ou das praticas
escolares, diziam respeito aos seguintes temas:
trajetérias de vida ou profissionais (8);
representacoes sociais (3); perfildos professores
(1), totalizando 12 resumos, dentre os quais seis
utilizaram o conceito de habitus, cinco o conceito
de campo e trés o conceito de capital cultural,
além de um trabalho que utilizou o conceito de
dominagdo masculina.

Os resumos que tratavam de reformas
educacionais (9), programas de governo (2) e
projetos institucionais (1) foram agrupados na
tematica “politicas publicas”, apresentando
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dispersao no que se refere a utilizagao de
conceitos destacados da obra de Bourdieu. A
questaode género se apresentoucomotemaem
11 dosresumos consultados, sendo quatrodeles
sobre o professor, quatro sobre o aluno, e mais
trés trabalhos sobre a questdo de género em
diferentes aspectos. Nao foi possivel identificar
alguma tendéncia em relagdo aos conceitos
mais utilizados, pois seis deles ndo apresentaram
essainformacao.

Ao classificarmos os resumos de acordo
com o tema investigado, algumas tendéncias
destacaram-se. Se somarmos os resumos sobre
formacéo docente (22), praticas pedagoégicas do
professor(18), géneroedocéncia(4), aosresumos
sobre a profissdo de professor (12), temos um
total de 56 resumos relacionados ao exercicio
docente emdiferentes aspectos, o querepresenta
31,64% dos 177 resumos analisados. O aluno
também constitui objeto privilegiado de estudo,
pois se acrescentarmos aos 32 trabalhos que
discutiram trajetdrias de vida ou de escolarizacao
de alunos os quatro resumos sobre género,
temos um total de 36 trabalhos. Outro dado
significativo € o nimero de resumos que tiveram
por tema o estudo de trajetorias. Se somarmos
as pesquisas realizadas sobre a trajetoria de vida
ou escolar de alunos (14) aos que se referem as
pesquisas sobre trajetdrias de vida ou profissionais
deprofessores (8), temos umtotalde 22 resumos
sobre essaquestdo. Ao considerarmos atematica
da formacdo docente, verifica-se destaque a
questdo da socializagdo na profissdo, o que
permite apontar que a op¢ao pela utilizagao de
Pierre Bourdieucomoreferencialde analise orienta
a escolha de aspectos a serem investigados
pelos pesquisadores.

Técnicas de coleta de dados e Tipos de
pesquisa

Nos resumos consultados, de umtotal de
177 trabalhos, 58 nao informaram quais as
técnicas utilizadas para a coleta dos dados de
pesquisa, ou seja, 32,7% deles. Assim, 119
resumos, ou 67,3% deles, continham essa
informacao. Do total de resumos que continham

informacgao sobre a técnica utilizada paraa coleta
dos dados, 55 informaram utilizar mais de uma
técnica. As técnicas para coleta de dados mais
utilizadas nas pesquisas foram a entrevista, em
68 resumos; seguida da analise de documentos,
em 48 resumos; da observacdo, em 30 dos
resumos e da utilizagao de questionarios, em 27
dos resumos consultados. Aléem disso, temos
ainda a utilizacdo das seguintes técnicas de
coleta com menor incidéncia: relatos/
depoimentos (11), analise de textos/ produces
dos sujeitos (6), histéria oral (5), diario de campo
(4), gravacdodeimagens (2), analise detesese
dissertacoes (2), técnicadelivre associagao (1),
aplicacao de fichas (1), analise de objetos (1).

Aentrevistaaparece como atécnicamais
utilizada nas pesquisas para a coleta dos dados,
seguida daanalise de documentos. Os trabalhos
quetiveramportemaainvestigacao detrajetorias,
sejamelasde alunooude professores, referiram
utilizar-se de entrevistas, coleta de relatos e
questionarios, algumas vezes associados a
consulta de documentos. A grande utilizacdo de
documentos como fonte para a coleta dos dados
também serefere aonimero elevadode pesquisas
histéricas. Poroutrolado, a grande utilizagdo de
tecnicas de coleta de dados como entrevistas,
historia oral, relatos/depoimentos e questionarios
demonstram que a maioria dos resumos
consultados trata de pesquisas que tém como
fonte de informacgdes os agentes envolvidos no
fazerescolar, sejam eles alunos, professores ou
mesmo pais, coordenadores, entre outros.

Qutro aspecto por nés analisado, no que
serefere asinformagdes contidas nos resumos,
foiotipode pesquisarealizada. Dentre os resumos
consultados, 91 deles, ou seja, 51,4%, nédo
informavam o tipo de pesquisa realizada pelo
autor. Dentre os que continham essainformacao,
oque perfazumtotal de 86 resumos (48,6%), os
tipos de pesquisarealizados com maior freqiiéncia
foram: estudo de caso, referido em 13 resumos;
pesquisa historica, em 12 resumos; pesquisa
etnografica, em 11 resumos; pesquisa histoérico-
social, em nove resumos; pesquisa qualitativa,
também em nove resumos; historia de vida, em
seis resumos; e estudo exploratério, em cinco
resumos.
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Se somarmos as pesquisas historicas
(12) e as historico-sociais (9), temos um total de
21 resumos que se referiam a pesquisas de tipo
histéricas, ou seja, 24,4% dos que informaramo
tipo de pesquisa realizada. Esse dado vai ao
encontro de pesquisa realizada por Catani e
Faria Filho (2002) sobre a produg&o académica
divulgada no GT de Histéria da Educacao da
Anped, que revela Pierre Bourdieu como o autor
mais citado dentre os trabalhos consultados.

Além dos tipos de pesquisa acima
mencionados, temos aindaresumos que referiram
realizar as seguintes pesquisas, seguidas do
nimero de vezes em que foram mencionadas:
qualitativo-quantitativa, analise de contetdo (3);
sociologica, qualitativo-interpretativa, participativa,
tedrica (2); critico-dialética, socio-antropoldgica,
descritivo-qualitativa, psicanalitica, longitudinal,
analise do discurso, interdisciplinar (1).

Referencial tedrico e conceitos

Dos 177 resumos analisados, 70 afirmaram
utilizar apenas o referencial de Pierre Bourdieu
ou Bourdieu e equipe. Os outros 107 resumos
afirmaram utilizar conceitos de Bourdieu em
conjunto com conceitos de outros autores, dentre
os quais destacam-se: Foucault: 21 trabalhos
(19,62%); Chartier: nove trabalhos (8,41%);
Moscovici, Bakhtin, Bernstein e Paulo Freire:
seis diferentes trabalhos (5,60%); Tardif e Louro:
cinco trabalhos distintos (4,67%); Norbert Elias,
Scott e Certeau: quatro trabalhos diferentes
(3,73%); Dubar, Weber, Connel, Julia, Chervel,
Pérez Gomez, Vygotsky e Perrenoud: trés
trabalhos (2,80%). Outros 23 autores foram
mencionados apenas duas vezes e 0 expressivo
numero de 164 autores, os mais diversos,
obtiveram apenas uma mengao no conjunto dos
resumos analisados. Dessa forma, é possivel
destacar duas tendéncias: em muitas ocasides
ocorreu o pesquisador utilizar conceitos analiticos
de Bourdieu em conjunto com outros autores
especificos da area de pesquisa em questédo
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(autores da area da Linglistica, dos estudos
sobre a Arte, porexemplo). Emoutras ocasides,
muitos pesquisadores afirmaram utilizar como
referencial tedrico Bourdieu em conjunto com
seus leitores, comentadores ou tradutores
brasileiros.

Vale ressaltar, ainda, que um numero
consideravel de trabalhos (21em 177) citouuma
lista com mais de seis autores (em alguns casos
mais de dez autores), demonstrando, a primeira
vista, um equivoco por parte dos pesquisadores
no que se refere a revisdo da literatura e a
utilizacdo doreferencialtedrico’ comooarcabougo
necessario para efetuar andlise dos dados
empiricos coletados, sobretudo naredacdo dos
resumos analisados. Sé a leitura completa do
trabalho, no entanto, poderia permitir uma
afirmacgao mais precisa a esse respeito.

Tendo em vistaa expressiva utilizagdo do
pensamento de Bourdieu em conjunto com o
pensamento de Foucault (em alguns trabalhos
apenas os dois autores, em outros em conjunto
com outros autores), efetuamos uma analise a
fim de verificar possivel tendéncia tematica em
taistrabalhos. Constatou-se que, dos 21 resumos
nessas condi¢des, seis trabalhos estudaram
questdes relativas a educagédo do corpo,
disciplinarizagdo ou indisciplina na escola e o0s
conceitos mais utilizados foram habitus e
relagdes de poder.

Comrelagdo aos conceitos utilizados pelos
autores em suas pesquisas, a analise dos
resumos permitiu destacar que o conceito de
habitus foi o mais citado, o que ocorreu em 69
resumos nas diferentes tematicas (o que significa
60% dentre os 115 resumos que apresentaram
os conceitos utilizados). O conceito de campo
apareceuem46trabalhos emdiferentes tematicas
(40%), mas houve predominéncia em trabalhos
que afirmaram discutir algum curso especi-
ficamente, ou aspectos da socializagdo em
diferentes profissées e, ainda, a profissaodocente.
Diferentes tipos de capital foram mencionados
em 25 resumos (21,73%), com predominancia

T ' . - . . .
Sobre essa diferenciagao, ver, entre outros, Luna (2000). O autor esclarece que a revisao da literatura é essencial para uma
construgdo mais completa do problema de pesqguisa, mas & o referencial tedrico que fornecera os conceitos que dardo suporte

para a analise dos dados empiricos coletados.
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para o conceito de capital cultural (15 trabalhos).
Em relagéo a esse conceito, nao foi possivel
extrair alguma tendéncia tematica, tendo em
vistasua utilizagdo em trabalhos sobre diferentes
temas. Outros conceitos (violéncia simbédlica,
autoridade pedagogica, por exemplo) tiveram
incidéncia igual ou inferior a seis trabalhos.

O conceito de habitus foi utilizado em
trabalhos que estudaram atrajetéria de alunos ou
professores, a aprendizagem da profissdo em
seu exercicio, a pratica pedagodgica de profes-
sores, formacao docente, componentes
curriculares, dentre outros temas, conforme foi
indicado anteriormente. Ressalta-se, ainda, que
apenas umtrabalho afirmou utilizar o conceito de
habitus na perspectiva da sua reestruturagéo.

Tal situacao indica a riqueza tedrico-
metodoldgica desse conceito, mas vale destacar
que muitos resumos (29 dentre 115 resumos que
apresentaram os conceitos) afirmaram utilizar,
do pensamento de Pierre Bourdieu, apenas o
conceito de habitus, o que poderia indicar a
permanéncia da apropriagdo conceitual tépica,
caracterizada por Catani, Catanie Pereira (2001).
Talhipétese, no entanto, s6 poderia ser compro-
vada com a integral leitura dos trabalhos, o que
nao constituiu objeto de analise para elaborago
deste artigo. De acordo com Brandao (2003), é a
analise relacional que possibilitauma apropriagao
mais adequada de toda ateoria social de Bourdieu,
e ndo a utilizagdo banalizada de conceitos
isolados.

A guisa de conclusio: algumas
tendéncias constatadas

Como ja foi afirmado anteriormente, ndo
foi intengdo de o presente artigo analisar a
apropriagao do pensamento de Bourdieu em
teses e dissertagdes brasileiras, mas apenas
fazerum mapeamento dessa utilizacdo a fim de
extrairalgumas tendéncias e langar pistas sobre
aconstituicao do campo investigativo educacional
brasileiro, sobretudo no que se refere a fatia de
trabalhos que afirmam fundamentar-se em
Bourdieu e que tratam de diferentes aspectos do
processo formativo.

Pudemos observar que ha tendéncia
manifesta de aumento dessa produgio, com
uma utilizagéo cada vez mais acentuada da
teoria de Pierre Bourdieu em pesquisas sobre
educagao, especialmente a partir do ano de
2000. Mas, se porum lado ndo ha umaaglutinagéo
dessa produgao - posto que foi constatado que
os 177 trabalhos foram defendidos em 46
instituicbes de todo o pais, com 88,70% dessa
produgdo defendida em 26 instituicdes, com
sensivel predominancia das instituicbes das
regides sudeste e sul -, por outro lado sdo
evidéncias da disseminag&o de suas idéias por
todo o pais. Com relagédo aos orientadores, no
entanto, foi percebida grande dispers&o, com
apenas dois orientadores com mais de quatro
orientagoes ao longo do periodo analisado.

Quanto aos temas investigados, verifica-
se certa variedade, o que aponta para ariqueza
do pensamento socioldgico de Pierre Bourdieu,
emque o proprio autor elegeu como tematica os
mais variados assuntos, como o sistema
educacional, o universo da moda, o campo
literario, s6 para citar alguns exemplos.

Comrelagdoa coletade dados, aentrevista
destacou-se como a técnica mais utilizada nas
pesquisas, seguida da analise de documentos.
A grande utilizagao de documentos como fonte
para a coleta dos dados também se refere ao
numero elevado de pesquisas histéricas. Por
outro lado, a grande utilizacdo de técnicas de
coleta de dados como entrevistas, histéria oral,
relatos/depoimentos e questionarios demonstram
que a maioria dos resumos consultados se
referem a pesquisas que tém como fonte de
informagbes os agentes envolvidos no fazer
escolar, com destaque para os professores (56
resumos) e para os alunos (36 resumos).

No que se refere a utilizagdo do pen-
samento de Bourdieu, a maioria dos trabalhos
(60,45%) afirmam utiliza-lo em conjunto com
outros autores, o que indica utilizagéo bastante
heterogénea do pensamento do autor. Dentre os
conceitos formulados por Bourdieu e cuja
utilizagao foi apontada nos resumos analisados,
0 mais utilizado é, sem duvida, o conceito de
habitus, presente em 60% dos resumos lidos.
Desse montante, 29 trabalhos afirmaram utilizar
apenas tal conceito, destacado da obra do autor,
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diferindo da analise de Loyola (2002) que
apresenta capital cultural como o mais citado.

Ao que parece, a utilizagdo de Pierre
Bourdieu como referencial tedrico em pesquisas
educacionais tem-se elevado, sendoimportante,
pois, acompanharfuturamente se essatendéncia
permanece. De qualquer forma, permanece a
necessidade de pesquisas que, aos moldes da
realizada por Catani, Catani e Pereira (2001), se
detenhanaleitura ndo apenas dos resumos, mas
da produgéodiscente que afirma utilizar Bourdieu
como referente tedrico, a fim de problematizar
essa utilizagdo. O destaque para a utilizagédo do
conceito de habitus em pesquisas sobre
socializagdo, ou mesmo o de capital cultural em
pesquisas sobre trajetdrias de escolarizagao,
déoindicios daimportancia doreferencial tedrico
na formulacdo das questdes que norteiam a
realizagao da pesquisa cientifica. Um grande
achadodeste trabalho, anossover, foio destaque
conferido a pesquisas na area da saude, em
especial na area de enfermagem, que tém na
obrade Pierre Bourdieu o arcaboucgo teérico para
arealizagaode investigacdes cientificas. Dessa
forma, o mapeamento da utilizagao de Pierre
Bourdieu em teses e dissertagbes sobre
educacgao no Brasil contribui para a andlise da
constituicdo do campo cientifico brasileiro,
apontando para a necessidade de maior
aglutinagao dos estudos, além de expressar a
fecundidade do pensamento sociologico
formulado pelo autor.
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GRAMSCI: O TRABALHO INDUSTRIAL MODERNO E O
PRINCIiPIO PEDAGOGICO POR EXCELENCIA?

GRAMSCI: IS THE MODERN INDUSTRIAL LABOR THE EDUCATIONAL
PRINCIPLE PAR EXCELLENCE?

Deborah Maria STEFANINI'

RESUMO

Este artigo objetiva delinear a concepgdo de educagao na abordagem gramsciana, considerando
a relacao desta com o trabalho e o sentido atribuido ao processo formativo. Em um primeiro
momento, busca situar historicamente o pensamento pedagdgico de Gramsci para posteriormente
apresentar algumas contribuigbes para as questdes concernentes ao campo educacional, como
a historica dualidade observada na modalidade de ensino médio.

Palavras-chave: Antonio Gramsci; Processo Formativo; Escola Unitaria.

ABSTRACT

The objective of this article is to delineate the conception of education in the Gramscian approach
considering its relation with labor and the meaning attributed to the formative process. Firstly, it
intends to place Gramsci’s pedagogical thinking in a historic point of view, and then to present
contributions to the educational field, such as the historic dual system observed in the modality of
secondary education.

Keywords: Antonio Gramsci; Formative Process; Unitary School.
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INTRODUGAO

Néo se pode pensar em nenhum homem
que ndo seja também filésofo, que nédo
pense, precisamente porque pensar €
préprio do homem como tal.

Antonio Gramsci

Este artigo tem por objetivo apresentar o
pensamento pedagégico de Antonio Gramsci a
luz dos fundamentos filosoficos, bem como
compreendé-lovinculado asuarealidade histérica.
Procurar-se-a ilustrar sua concepcgéo de
educagao, tendo em vista a relagdo com o
trabalho, bem como o sentido que o autor atribui
ao processo formativo.

Gramsci nasceu em 1891, em uma
pequenailhada ltalia. Foi um militante comunista
envolvido na luta dos trabalhadores, filho de
camponeses e opositor do fascismo. Ficou preso
durante onze anos pela ditadura fascista,
produzindo grande parte de sua obrano céarcere.

O pensamento de Antonio Gramsci pode
ser situado na linha do "Pensamento Pe-
dagdgico Socialista” (GADOTTI, 1995), o qual
nasce a partir de movimentos populares pela
democratizagdo do ensino, promessa nao
cumprida pela burguesia progressista. Um
estudo de seu pensamento requer um esforgo
para compreendé-lo no cenario dos acon-
tecimentos em que fora elaborado, dentre eles
a Primeira Guerra Mundial, a Revolugéo Russa,
aesperancgarevolucionariado pés-guerraea
ascensao do fascismo.

Gramsci entende o trabalho como um
principio antropolégico e educativo essencial a
formacdo humana. Para esclarecer essa
proposigao, & necessario resgataraforma original
pela qual esse pensador interpreta o trabalho
industrial moderno.

Trabalho industrial moderno enquanto
principio pedagdgico

Em Americanismo e Fordismo — um de
seus principais textos, escritoem 1927 enquanto
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estavano carcere—Gramsciapresentasuatese
de que otrabalhoindustrial moderno & o principio
pedagogico-educativo da escola moderna por
exceléncia. (GRAMSCI, 1988)

O termo americanismo corresponde, de
maneirageral, aumaformamodernade produgao,
o fordismo, o qual equivale a um grande esforgo
coletivo para a criagdo de um novo tipo de
trabalhador e de um novotipo de homem. Trata-
se de uma ideologia desenvolvida com maior
facilidade nos Estados Unidos, mas que tenderia
a se expandir para todo o mundo.

Um dos pontos-chave que Gramsci
desenvolve nesse escrito refere-se a exigéncia
deracionalizacdo das praticas para que fossem
adequadas a organizagao racional do trabalho.

Com o industrialismo, emerge uma nova
forma de conduta social, refletida dentro e forado
ambiente detrabalho. Notextosupracitado, Gramsci
afirmaque algumas medidas foramtomadas afim
deimpulsionarem a alteragéo dos padrdes sociais,
como, por exemplo, o emprego de psicélogos em
empresas, o proibicionismo-entendido enquanto
proibicdo de determinadas praticas como o
consumo de bebidas alcodlicas -, o incentivo a
monogamia, entre outras.

Em sua analise, entretanto, o indus-
trialismo é visto de forma positiva, como uma
necessidade, ja que representa uma continua
vitéria do homem sobre a natureza externa e
sobre osinstintos. Esse fato explica-se porque,
em sua perspectiva, o trabalho nao levaria
necessariamente ao embrutecimento do
trabalhador, mas a liberdade, uma vez que
para o autor existe a possibilidade de o homem
trabalhar mecanicamente e pensar de forma
nao mecanica, como se evidencia na seguinte
passagem:

Da mesma forma que se caminha sem
necessidade de refletir sobre todos os
movimentos necessarios para mover
sincronizadamente todas as partes do
corpo, assim ocorreu e continuara a
ocorrer na industria em relagdo aos gestos
fundamentais do trabalho; caminha-se

Revista de Educagdo PUC-Campinas, Campinas, n. 23, p. 39-44, novembro 2007



HENRI WALLON: LEITOR DE ROUSSEAU

automaticamente e, ao mesmo tempo,
pode-se pensar em tudo aquilo que se
deseja. (GRAMSCI, 1988, p. 404).

E importante ressaltar que, para o autor,
seria desejavel que o industrialismo se ge-
neralizasse, e, constatando a dificuldade de se
proliferar pela Europa, procura evidenciar os
motivos de tal impedimento. Nesse sentido,
Gramsci analisa a reagao da Europa ao
americanismo a partir da composi¢cdo demo-
graficaeuropeéia, contrapondo-a a “com-posigao
demografica racional” existente nos Estados
Unidos (GRAMSCI, 1988, p. 337).

Diferente do que ocorria na América, o
autor constata a existéncia de “classes
parasitarias” na Europa: classes numerosas sem
fungcdo no mundo produtivo, engendradas pelas
tradicbes historicas, constituindo, portanto,
grupos refratarios ao desenvolvimento do
capitalismo europeu. Em contraponto, na
Ameérica, havia condi¢cdes favoraveis ao
industrialismo, e, com o novo tipo de trabalho,
afirma que "a racionalizagdo determinou a
necessidade de elaborar um novo tipo humano,
conforme ao novotipo detrabalho e de produgao”
(GRAMSCI, 1988, p. 382).

Destarte, os novos métodos de trabalho
passamaseratrelados aumnovomodode viver,
pensar e sentir a vida. Questdes referentes a
sexualidade, familia, consumismo, formas de
coercdo moral e acdo do Estado sdo vinculadas
ao esforco de forjar um tipo particular de
trabalhador, adequado ao novotipodetrabalhoe
ao processo produtivo,

Otrabalhoindustrial moderno, emfungao
dasrelagdes de producéo e forgas produtivas que
sustenta, exige um novo tipo humano, o que
justificaanecessidade de um principio pedagogico
pautadonotrabalhoindustrial. Emoutras palavras,
otrabalho & compreendido enquanto fundamento
daeducacao.

A medida da relacdo pedagdgica em
Gramsci, pautada no industrialismo, exige
rigorosos conhecimentos técnicos e cientificos e
comportamentos especificos, tanto no trabalho
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como emoutras dimensées da vida. Manacorda
(1992, p. 334) destaca que essa relagdo
pedagogica é preconizada nao de forma
permissiva, comoem Rousseau, mas exigentee
severa, para poder educar no sentido de
transformar cada homem, inicialmente ligado
aos instintos naturais e as crengas primitivas,
em um contemporaneo de sua época.

A Escola Unitaria na perspectiva
gramsciana

A escola, sob essa 6ptica, inspira-se no
trabalho industrial moderno como seu principio
pedagodgico, concretizando-se enquanto escola
historicamente moderna. Esse modelodetrabalho
consiste na fonte de inspiracdo para incutir um
espiritode laboriosidade, configurando-se como
um método disciplinar produtivo de organizagédo
de muitos visando a um so fim. O sentido Ultimo
desse principio educativo, como mostra Nosella
(1992, p. 33), consiste na liberdade concreta e
universal.

Com o crescimento da sociedade indus-
trial, uma nova cultura tecnolégica passa a se
contrapor a antiga cultura humanistica,
desencadeando crises na escola e em seu
principio educativo (MANACORDA, 1977, p. 309).

Gramesci é critico do modelo educacional
vigente em seu contexto. Em sua optica, o
principio de divisdo da sociedade em grupos
intelectuais e grupos subalternos adquire
expressao na dualidade das escolas; ensino
classico ou humanistico, destinado as classes
dominantes e intelectuais, e ensino profissional
paraas “classes instrumentais”, voltadas paraas
profissbes manuais.

A crise escolar configura-se pela perda de
espago da escola tradicional para a escola
especializada, relacionando-se, essa Ultima, a
um processo caottico de especializagao,
ocasionado pela instituicdo de cursos que
tendiam adeterminar a priori o futuro dos alunos.

A partir da analise da crise escolar,
presente em seu Caderno 12: apontamentos e
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notas dispersas paraum grupo de ensaios sobre
a historia dos intelectuais, Gramsci depreende
uma nova organizagdo € um novo principio
educativo: a capacidade de se frabalharaomesmo
tempo intelectual e manualmente em uma
organizagao educativa unitarialigada diretamente
asinstituicbes produtivas e culturais da sociedade.
Em suas palavras:

A crise tera uma solugao que, ra-
cionalmente, deveria seguir esta linha:
escola uUnica inicial de cultura geral,
humanista, formativa, que equilibre de
modo justo o desenvolvimento da
capacidade de trabalhar manualmente
(tecnicamente, industrialmente) e o
desenvolvimento das capacidades de
trabalho intelectual. (GRAMSCI, 2000,
p.33).

A proposta de Escola Unica ou Unitaria
supde um ensino composto por uma primeira
fase, destinada a formagéao de uma cultura geral
gue harmonize trabalho manual e intelectual. Em
um segundo momento, ha uma énfase na
participacdo do aluno, incentivo em sua
criatividade, autodisciplina e autonomia, para
que, na etapa seguinte, o aluno possa voltar-se
aos estudos especializados cientificos ou pratico-
produtivos.

Ao vislumbraruma Escola Unica, Gramsci
se contrapde a dicotomia entre saber e trabalho
— homo sapiens e homo faber—, pois, para ele,
n&o existe atividade humana da qual se possa
excluir toda a intervencao intelectual:

[...] o operario ou proletério, por exemplo,
ndo se caracteriza especificamente pelo
trabalho manual ou instrumental, mas por
este trabalho em determinadas condicées
e em determinadas relagdes sociais (sem
falar do fato de que nao existe trabalho
puramente fisico, e de que mesmo a
expressao de Taylor, do “gorila ames-
trado”, € uma metafora para indicar um
limite numa certa diregdo: em qualquer
trabalho fisico, mesmo no mais mecanico
e degradado, existe um minimo de
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qualificagao técnica, isto €, um minimo de
atividade intelectual criadora). (GRAMSCI,
2000, p. 18).

Emuma analise dessa proposta, Anténio
Tavares Jesus (1989, p. 23) afirma que a teoria
gramscianadaeducagédo é construida dentrode
um projeto politico centrado nohomem. Comoas
escolas burguesas discriminam e contribuem
paramanter asrelacéesde poder, ndo poderiam
serafonte de desenvolvimento dahegemoniado
proletariado. A estratégia educacional
apresentada por Gramsci orienta-se para a
formagaode uma “contra-hegemonia”, destinada
aformarosintelectuais organicos ao proletariado.

A Escola Unica é proposta como ideal de
umanova cultura, e deve serentendidadentrode
um projeto mais amplo, como mostra também a
passagem abaixo:

O advento da escola unica significa o inicio
de novas relagdes entre trabalho intelectual
e trabalho industrial ndo apenas na escola,
mas em toda a vida social. O principio unitario,
por isso, ira se refletir em todos os
organismos de cultura, transformando-os e
emprestando-lhes um novo contetdo.
(GRAMSCI, 2000, p. 40).

A proposta de Escola Unica foi
concretizada com a escola “Ordine Nuevo™,
criada por Gramsci e seu grupoemdezembrode
1920. Sua principal meta era “formarintelectuais
organicos do futuro do novo Estado Socialista”
(NOSELLA, 1992, p.32). Essa experiéncia, no
entanto, teve curta duragao devido a repressao
fascista.

Nosella destaca que ha uma relagao vital
entre Escola Unica e Sociedade Unitaria, o que
corrobora para mostrar o carater politico de sua
proposta, umavez que, como pano de fundo, ha
uma preocupacao central com a efetivacao da
realidade comunista.

Gramsci, assim como Marx, entende o
futuro da classe operaria como dependente da

? Esta escola foi estudada minuciosamente por Nosella em A Escola de Gramsci (1992).

Revista de Educagio PUC-Campinas, Campinas, n. 23, p. 39-44, novembro 2007



HENRI WALLON: LEITOR DE ROUSSEAU

formacéo da geragdo operaria, na acepgao de
ampliar sua educagao intelectual, corporal e
tecnoldgica (GADOTTI, 1995, p. 131).

Como seguidor da doutrina socialista
amparada principalmente em Marx, ha em
Gramsci uma preocupagao ética e antropoldgica
direcionadaaliberdade, arupturacomaalienagao.
Sob essa optica, a educacao, instrumento de
hegemonia, deveria ser confiada a classe
trabalhadora, aqual, assim, adquiriria consciéncia
de classe, repercutindo na passagem do “reino
da necessidade” para o “reino daliberdade”.

Pode-se depreender que Gramsci atribui
umimportante papel a educagédo no processode
transformacéao social, propondo um principio
pedagdgico que conduzisse as massas ao nivel
do saber, contrapondo-se a concepgdo de
transformacé&o por meios coercitivos, vigente em
sua época.

A contemporaneidade do pensamento
pedagégico de Gramsci: uma breve analise
da dualidade do ensino

As consideracfes desenvolvidas por
Gramsci acerca das relagdes entre trabalho e
educacao ultrapassamouniversoem que oautor
seinsere, sugerindo elementos para refletir, por
exemplo, sobre uma caracteristica marcante de
nossosistemaeducacional: adualidade observada
na modalidade de nivel médio entre o ensino
propedéutico e a educacgao profissional.

Foram correntes as mudangas de
orientagbes do ensino médio ac longo de nossa
historia, orientadas tanto pormudancas emnossa
estrutura social® quanto pelas diferentes
concepgdes de politicas educacionais, tais como
as medidas de incentivo do ensino técnico as
classes menos privilegiadas, adotadas em
diversas conjunturas.

Através das reflexbes de autores que
problematizaram o ensino de nivel médio ao
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longo dos anos tais como Luiz Antonio Cunha,
Lucilia Machado, Clarice Nunes, Barbara Freitag,
Otaiza Romanelli, entre outros, pode-se
depreender que aformacao profissional no Brasil
foi historicamente rotulada como um nivel menor
de formacdo, reservada as classes menos
favorecidas.

Esse fato esta associado ao significado
da educacao geral, assimilada como um canal
de ascensao as ocupagdes naoc manuais. A
preferéncia histdrica pelo ensino académico é
percebida em nossa realidade como um dado
cultural.

Hoje, verifica-se uma tendéncia de
expansaodo ensino profissionalizante, percebida
através de programas de valorizagdo dessa
modalidade, tendo, como publico alvo, alunos
que nao conseguem atingir o ensino superior. A
articulagéo entre a educacgéo de nivel médio
propedéutica e profissional, instituida pelo Decreto
5154/2004, sugere certa unitariedade doensino,
porém, a estrutura continua a ser dual. Esse
modelo ndo tem sido direcionado a ampliar a
formagdo do educandos elevando-os a
consciéncia critica e a capacidade produtiva,
como propde Gramsci.

Marise Nogueira Ramos (2004), em analise
do projeto unitario do ensino médio, afirmaque a
“razdo de ser do ensino médio” esteve
predominantemente centrada no mercado de
trabalho ao longo dos anos. Para a autora, a
conclusao do ensino médio ou da educagéo
superior determinava a posi¢éo a serocupadana
divisdo social e técnica do trabalho. Entretanto,
a partir de um novo padrao de sociabilidade
capitalista e com a crise dos empregos,

[...] caracterizado pela desregulamentagéo
da economia e pela flexibilizagdo das
relacdes e direitos sociais, a possibilidade
de desenvolvimento de projetos pessoais
integrados a um projeto de nagao e de
sociedade tornou-se significativamente
fragil (RAMOS, 2004, p. 38).

3 5 " . 5 s e N
Como ocorre a partir de 1930, com a diversificagdo das classes sociais e decorrente expansao de demanda educacional

por parte das camadas médias (FREITAG, 1980).
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E nesse contexto que oidedrio “preparacio
paraavida”torna-se o predominante na década
de 1990, significando o desenvolvimento de
competéncias para a adaptacgéo as incertezas
domundo contemporéaneo.

Destarte, somente é possivel falar em
unificacdo em termos do discurso das
competéncias, idéiaque passaaregerambas as
modalidades de ensino. Com essa logica
defendida por um discurso com aparéncia de
inovador elibertario, oindividuodeve serpreparado
paraavida, para otrabalho competitivo, estando
implicita a l6gica de adaptagao — até mesmo ao
desemprego.
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A PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA COMO EXPRESSAO
TEORICA DO MARXISMO NA EDUCACAO E A CRITICA A
FORMACAO POR COMPETENCIAS

A HISTORIC-CRITICAL PEDAGOGY AS THE THEORETICAL EXPRESSION
OF MARXISM ON EDUCATION, AND THE CRITICS ON
COMPETENCE-BASED PEDAGOGY

Lidiane Teixeira Brasil MAZZEU'

RESUMO

O objetivo deste artigo consiste na apresentagao de algumas reflexdes sobre o papel da educacao
escolar na formagéo humana. Para tanto, propde uma discussao ndo apenas acerca da compreensao
de categorias da pedagogia histérico-critica, expressdo tedrica do marxismo no campo da
educagéo, como também a respeito da formagao por competéncias, ideario presente nos diversos
segmentos da educagéo escolar em nosso pais. O desenvolvimento da argumentagéo estrutura-
se em torno da critica aos fundamentos politicos, econdmicos e ideoldgicos preconizados pela
pedagogia das competéncias, que se revelam favoraveis a adaptagdo dos individuos a légica do
capital; e na defesa da educagéo escolar e do conhecimento cientifico como essenciais a formagao
humana em uma perspectiva emancipatéria do homem, tal como defendido pelos pressupostos
tedricos da pedagogia histérico-critica.

Palavras-chave: Pedagogia das Competéncias; Pedagogia Histérico-Critica; Marxismo; Educagao
Escolar; Formagdo Humana.

ABSTRACT

This paper aims fo present a discussion about the school education role in the human formation
process. Therefore, it proposes not only an analysis about the comprehension of the categories of
the historic-critical pedagogy -understood as the theoretical expression of Marxism on education —
but also, about the competence-based pedagogy, a model disseminated in the several levels of
school education in our country. The argumentation is structured first upon the critics on the political,

' Doutoranda em Educagdo Escolar, Universidade Estadual Paulista — UNESP/Araraquara, SP. E-mail: <librasil@ig.com.br>.
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economical and ideological fundamentals - proclaimed by the competence-based pedagogy - which
reveal themselves as suitable to the individuals adaptation to the logic of the modern capitalism
system; and upon the defense of school education and scientific knowledge transmission as an
essential process to the human development in an emancipating perspective, as praised by the
theoretical principles of the historic-critical pedagogy.

Keywords: Competence-based Pedagogy; Historic-Critical Pedagogy; Marxism; Scholar Education;

Human Formation Process.

CONSIDERAGOESINICIAIS

O presente artigo consiste na
apresentacdo de algumas reflexdes acerca do
papel daeducagéo escolarnaformagaohumana,
alicercadas nas contribuicbes da pedagogia
historico-critica, expressao tedrica do marxismo
no campo da educagao.

As idéias aqui defendidas contrapdem-se
asveiculadas pelas pedagogias contemporaneas,
especialmente a formacgao porcompeténcias, que
temlugarnas politicas propostas para os diversos
segmentos da educagao escolar em nosso pais.
Nosso questionamento a essa pedagogia refere-
se a primazia da pratica cotidiana imediata e a
secundarizacdo dos contetuidos tedrico-cientificos
nos processos de formagao dos individuos.

Buscaremos evidenciar que o0s
pressupostos da pedagogia das competéncias
colocam a educagdo escolar a servico da
adaptacao alogica do capital. Em contraposigao
a essa perspectiva, apresentaremos os
pressupostos da pedagogia histérico-critica,
expressao tedrica do marxismo no campo da
educacao, cuja concepg¢ao de educacgao escolar
e formagdo humana mostram-se efetivamente
comprometidas com a emancipag¢ao humana.

A formagéao por competéncias e as de-mandas
da reestruturagao produtiva

Emlinhas gerais, a nogao de competéncia
refere-se acapacidades desenvolvidas noe pelo

sujeito por meio de sua agéo sobre a realidade,
quando busca responder aos desafios postos
pela pratica social. Tais desafios, definidos como
complexos, imprevisiveis e singulares, nao
permitiriam a antecipagao dos conhecimentos
necessarios para seu enfrentamento, de onde
decorre a defesa pelo mapeamento das
competéncias exigidas pela pratica social
(PERRENOUD, 1999; 2005).

Tal como observado por Martins (2004, p.
69), a vinculagdao entre a construcdo de
conhecimentos e a realidade social &€ um dado
relevante paraaformacaodosindividuos, afirmado
inclusive pelo conceito de praxis na teoria
marxiana. E necessario, entretanto, ressaltar-se
gue nessaconcepcao “oindividuo é sujeitodessa
realidade e a natureza desta vinculagéo € a
efetivacdo do ‘dever-ser' pelo exercicio de sua
capacidade transformadora”.

No casodapedagogia das competéncias,
essa vinculagdo é de outra natureza. O conceito
de competéncia e sua emergéncia no campo
educacional tém relagdo direta com os para-
digmas de referéncia recomendados por
organismos multilaterais regionais e
internacionais® para a reforma da educacéo
brasileira, iniciada na década de 1990, que
procuram responder as demandas da reestru-
turagao produtiva para a formacao de um
determinado perfil de trabalhador (MAZZEU,
2007).

A producao flexivel, caracteristica da
organizagdao do trabalho mediante a
reestruturagcado produtiva desencadeada em

* Dentre os quais podemos destacar: Banco Mundial, UNESCO (Organizacao das Nagoes Unidas para a Educagao, Ciéncia
e Cultura), UNICEF (Fundo das Nacdes Unidas paraa Infancia), CEPAL (Comissdo Econdmica paraa América Latina e Caribe),
PNUD (Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento) e outros.
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meados dadécadade 1980, exige umaformacao
de carater mais geral, pautada pelaformagéaode
competéncias técnicas e atitudinais que
possibilitariam a atuagao igualmente flexivel e
polivalente do trabalhador. Assim sendo, os
aspectos subjetivos ou soécio-psicologicos
passam a ser valorizados em sua qualificacéo,
elegendo o saber-fazer e o saber-ser como
principais conceitos de uma formacgéo voltada
para a empregabilidade, para a adaptacgéo dos
individuos ac mercado de trabalho e para a
formagao de atitudes receptivas as mudangas.

De acordo com Guedes (2005), a
valorizagdo desses aspectos refere-se a
conhecimentos sobre otrabalho que se encontram
em uma dimens&o tacita do saber, construido a
partir da experiéncia individual ou coletiva no
cotidiano da atividade produtiva. Esse
conhecimento nem sempre pode ser expresso
pelo individuo que o detém, o que dificulta sua
apropriacdo e sistematizacgao pelo capital. Como
sua existéncia é de grande importancia para a
resolucdo dos problemas e imprevistos que
ocorrem na producao, o capital passa a valorizar
tanto o saber-fazer quanto o saber-ser do
trabalhador, incorporando-o a produgao sob o
conceito de competéncia. Desse modo, “a
formacao por competéncia é defendida no &mbito
empresarial como uma necessidade técnica do
capital, cujo objetivo é desenvolver um novo
comportamento do trabalhador, de modo que
este corresponda as exigéncias técnicas da
produgaoflexivel’ (GUEDES, 2005, p. 48).

ParaRamos (2002), oredimensionamento
peloqual passa o conceito de qualificagdoimplica
a definicdo de novos parametros de formacéo
geral e profissional, de acesso e manutencadodo
emprego, de classificacdo e de remuneracéo.
Tais implicagées explicam o movimento de
reformulagao dos sistemas de ensinc em varios
paises do mundo que, associado aos processos
de mundializagdo da economia e a crise do
emprego, colocam a necessidade de criagcdode
novos codigos, cuja fungdo é a de aproximar a
educacdodastendéncias produtivas, dosavancos
tecnoldgicos e daorganizagdo dotrabalho. Dentre
esses codigos, destaca-se a nogdo de
competéncia.

Oreflexoda valorizacdo dessa perspectiva
de formacgéao no processo educativo, segundo
Guedes (2005), da-se a partirda caracterizagéo
da “nova” funcédo da educagao escolar voltada
paraaquestdodaempregabilidade. Assim sendo,
omodelode formagdo porcompeténcias apropria
e objetiva categorias preconizadas pela “nova
ordem"” capitalista no &mbito da producéo, tais
como flexibilidade, participagao, trabalho em
equipe, competitividade e qualidade total, tendo
como norte o determinismotecnologico, isto €, a
crenganoavango tecnolégico e nas novas formas
de organizagéo do trabalho como fatores
determinantes para a organizagao educacional.

O privilégio dessa orientacdo naformacéo
humana na contemporaneidade justifica-se
mediante o seu aclamado caratergeral, dindmico,
mutavel e flexivel. Tais caracteristicas decorrem
de sua amplitude conceitual que incide,
basicamente, na flexibilidade, disposig¢ao para
mudangas e tomada de deciséo, apontadas
como competéncias basicas para um sem
numerode atividades profissionais. Assim sendo,
a educagdo escolar basica é erigida como
responsavel pelo desenvolvimentode habilidades
cognitivas e compartamentais implicadas na
construgdode uma sociedade pautada pornovos
processos de socializacdo, pela mudanca
constante nas relagdes sociais e de trabalho e
pelas novas exigéncias de qualificagéo para o
novo perfil de trabalhador, bem como para o
exercicio da cidadania (RAMOS, 2002).

Desse modo, podemos afirmar que, da
forma como vem sendo compreendida pelos
empresarios e pelo poder publico, a educagéo
escolar nao tem como principio o pleno dominio
dos conhecimentos cientificos e intelectuais sobre
os quais se fundamentam as novas técnicas
produtivas. Pretende-se, apenas, disponibilizar
aos trabalhadores aqueles conhecimentos de

ordem operacional, necessarios a atuacgdo
polivalente e flexivel no mercado de trabalho.

Conforme Saviani(1994), o conhecimento
e o saber foram convertidos, na sociedade
capitalista, em forga produtiva cuja apropriacéo
se da de modo privado e exclusivo pela classe
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dominante. E da esséncia dessa sociedade que
otrabalhador ndo detenha os meios de producio,
mas apenas a forga de trabalho.

Ai esta a contradicdo que se insere na
esséncia do capitalismo: o trabalhador
nao pode ter meio de producéo, ndo pode
deter o saber, mas sem o saber, ele nao
pode produzir, porque para transformar a
matéria precisa dominar algum tipo de
saber. [...] mas em “doses homeopaticas”,
apenas aquele minimo para operar a
producéo. (SAVIANI, 1994, p. 161)

E nesse sentido que devemos
compreender por que, ao mesmo tempo em que
se defende a ampliagdo do acesso a educagao
escolar em nossos dias, se providencia seu
esvaziamento por meio do cerceamento da
formacdo humana aquelas competéncias
requeridas pelo mundo do trabalho e pela
intensificacdo da exploragao dotrabalhador. Tais
providéncias convertem a fungao especifica da
educagdo em meio para a satisfacdo das
necessidades de adaptacdo e enquadramento
dosindividuos ao capital (MARTINS, 2004).

Nesse contexto a pedagogia das
competéncias cumpre uma funcédoideoldgicano
meio educacional. Segundo Perrenoud (1999),
as competéncias antecedem a selecédo e a
organizagao dos conhecimentos, dos valores e
das habilidades necessarios para sua construcao.
Tal posicionamento gera o acesso a contetidos
especificos para uma atuagdo igualmente
especifica e em conformidade com a realidade
social dos sujeitos, plenamente adaptados as
circunstancias que determinam a existéncia
material na sociedade capitalista. Afinal, como
afirmaoautor, odesenvolvimentode competéncias
ndoimplica odesaparecimentodos “mecanismos
produtores da desigualdade”, mas pretende
apenas “atenua-los” (PERRENQUD, 2005, p.
77).

Convém assinalar que o interesse dos
capitalistas frente aotrabalho, a educagaoescolar
basica e a qualificagdo profissional na década de
1990, ndo medindo esforgos, inclusive, para

L.T.B. MAZZEU

captar e adulterar os reclames da sociedade e
dos trabalhadores da educac3o, configura-se
como um mecanismo de recomposicao
hegemonica da classe dominante mediante o
ajuste neoliberal. No campo educativo, esse
ajuste revitaliza a teoria do “capital humano”,
colocando a educacao como um dos principais
determinantes da competitividade entre os paises
e comoatrativo para investimentos empresariais
de capital internacional.

Apresentadas as razdes pelas quais nao
compartilhamos com esse modelo de formacao,
procederemos a apresentacado dacompreensao
da educacgao escolar na pedagogia histérico-
critica e seu papel essencial no processo de
formacdo humana comprometido com a
emancipacao do homem.

A pedagogia histérico-criticae aeducacgao
escolar com base marxista

A pedagogia histérico-critica compreende
o ato educativo como um processo de
humanizagdo dos individuos devendo ser,
portanto, ato consciente e intencional de produgio
e reprodugdo da humanidade histérica e
coletivamente construida pelos homens, em cada
individuo singular. Isso porque, diferentemente
dos demais animais, o homem necessita produzir
continuamente sua prépria existéncia por meio
de sua atividade essencial: o trabalho (SAVIANI,
2003).

De acordo com Duarte (1993), o trabalho
€ a atividade por meio da qual o homem se
apropria da natureza e a transforma criando os
meios necessarios para a satisfagdo de suas
necessidades basicas de existéncia. Na medida
em se apropria e transforma a natureza de modo
intencional, o homem nela objetiva-se, criando
uma realidade humana, o que Saviani (2003)
categoriza como o “mundo da cultura”.

E, portanto, por meio da prépria atividade
de producéo e reproducéo de sua existéncia, que
o homem humaniza a si mesmo numa relagao
dinamica entre apropriacéo e objetivagdo que se
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efetiva na produgao de instrumentos e objetos,
usos e costumes, significagdes, relagdes sociais,
conhecimentos, linguagemetc. Tais objetivacdes,
aosetornarem constituintes darealidade humana,
do “corpoinorganico”™ dohomem, passamaser,

- também, objeto de apropriagdo pelo proprio
homem (DUARTE, 1993).

Cadaindividuo, para se objetivar enquanto
ser humano, enquanto ser genérico,
precisa se inserir na histéria. Isso nao
pode ser compreendido como um ato de
justaposi¢dao externa, mas como uma
necessidade do proprio processo de
formacéo do ser do individuo, ou seja, o
individuo, para se constituir enquanto um
ser singular, precisa se apropriar dos
resultados da histéria e fazer desses
resultados “érgaos de sua
individualidade”. (DUARTE, 1993, p. 40)

Podemos afirmar, a partir dessas
considerages, que o processo de formagéo do
individuo €, em esséncia, um processo educativo.
O fato de o género humano ser externo ao
homemimpde a necessidade da apropriagdoda
cultura humana para que o individuo possa
objetivar sua prépria existéncia.

De fato, é por meio da propriarelagdocom
a natureza, na criagdo de uma realidade
essencialmente humana, que ohomempassaa
se educar. Inicialmente, o processo educativo
ocorria no proprio ato de viver, isto €, os homens
se educavam, e educavamas novas geragdes no
préprio processo de apropriacdo da natureza,
produzindo e apropriando-se de forma coletiva
dasobjetivagdes humanasresultantes dotrabalho.

O processo educativo como forma
institucionalizada de formagao configura-se na
histéria humana como um fenémeno da
modernidade, resultante da necessidade de uma
formacéo generalizada gerada pela organizagéo

social capitalista, cujo modo de produgéo baseia-
se na industria e na cidade.

Conforme Saviani(1991), com o advento
da sociedade moderna, houve deslocamentodo
eixo produtivo do campo para a cidade e da
agricultura para a industria, transformando o
saberemmeio de produgdo. Tais transformagoes
deslocaram o eixo do processo cultural, até
entdo pautado no saber espontdneo e
assistematico, para o saber cientifico, metodico
e sistematico. Nesse contexto, as caracteristicas
dalinguagem escrita passaramaserincorporadas
a propria estrutura organizacional dessa nova
sociedade, assim como o saber cientifico,
convertido em poténcia material, isto €, em meio
de produgéo.

A escola passa, entdo, a ser constituida
como instrumento principal para viabilizar o
acesso a cultura humana, produzida de forma
sistematica e intencional pelos homens,
transformando a educagdo em um processo
igualmente sistematico e intencional de formagéo
humana.

Assim sendo, a existéncia da escola,
como instituicdo responsavel pela propagacéo
do saber cientifico, reflete, em primeiro lugar, a
exigéncia da superagao de um processo
educativoidentificado com o proprio processo de
produgao da existéncia humana e realizado de
forma difusa e assistematica por um processo
educativo identificado com formas sistematicas
einstitucionais de formagéo. Alinstitucionaliza¢do
da educacado reflete, em segundo lugar, a
exigéncia do dominio tedrico e cientifico do
contetdo desse tipo especifico de atividade
humana, dada a complexidade atingida pelo
préprio desenvolvimento histérico do género
humano.

E nesse sentido que Duarte (2001b)afirma
queaplenareproducaoda humanidade emcada

* As caracteristicas do género humano nao sdo dadas ao homem, isto é, ndo s&o transmitidas pela heranca genetica, mas
resultantes das atividades produzidas pelos homens durante seu processo historico de desenvolvimento. Sao, portanto,
caracteristicas historicas e sociais. As categorias de “corpo inorganico” em Duarte (1993) e de "segunda natureza” em Saviani
(2003) correspondem a essas caracteristicas externas ao corpo biofisico e que precisam ser produzidas e reproduzidas
como garantia de sobrevivéncia tanto do individuo, como do préprio género humano.
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individuo humano tornou-se inviavel nasociedade
contemporaneasemamediacaode umaatividade
direta e intencionalmente voltada para esse fim,
ou seja, sem a mediagao da educagéo escolar:

[...] até certo estagio do desenvolvimento
historico os homens podiam formar-se
pelo simples convivio social. Apés o
surgimento da sociedade capitalista, a
reproducao da sociedade passa a exigir
que a educagao escolar, enquanto
processo educativo direto e intencional,
passe a condicdo de forma socialmente
dominante de educacdo. (DUARTE, 2001,
p. 50)

Cabe aqui uma importante ressalva a
respeito do aspecto contraditério que recaisobre
essa forma de organizagéo social: se, por um
lado, a sociedade capitalista impée a
necessidade de certo nivel de difusdo do saber,
devido ao constante desenvolvimentodas forgas
produtivas e, por conseguinte, das objetivagdes
geneéricas, poroutro, elaimpede que essadifuséo
se universalize, devido aos préprios interesses
de perpetuagdo dessa organizagao social, que
se materializa na exploracao de uma classe por
outra.

Saviani (2001) refere-se a essa questao
como umadas contradigdes advindas do proprio
carater contraditério da ideologia liberal,
compreendida comoideologia tipicadomodode
produgdo capitalista que tem como marcadistintiva
mascarar os objetivos reais por meio de objetivos
proclamados. Trata-se, naacepgao do autor, da
contradigdo entre o homem e a cultura que

[...] contrapde a cultura socializada,
produzida coletivamente pelo conjunto dos
homens, a cultura individual, apropriada
privadamente pelos elementos colocados
em posicdo dominante na sociedade.
Nesse contexto, a par de um
desenvolvimento sem precedentes dos
meios de produgdo e difusdo cultural,
aprofunda-se o fosso entre a exigéncia de
generalizagdo da alta cultura e as
dificuldades crescentes que as relacgdes
sociais burguesas opdem ao seu
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desenvolvimento cultural (SAVIANI, 2001,
p. 193).

Se o desenvolvimento das forcas
produtivas, impulsionado pelo modo de produgéo
capitalista, tem proporcionado um
desenvolvimento sem precedentes das
objetivacbes humanas, assim como das
possibilidades de sua universalizagao, isso se
tem dado a custa da imensa maioria de seres
humanos que se encontram apartados da efetiva
apropriacao das objetivacdes genéricas
existentes. Em sintese, isso quer dizer que “as
relagdes de dominagédo ‘arrancam’ dos homens
‘sua vida genérica” (DUARTE, 1993, p. 74).

A pedagogia historico-critica vem-se
posicionando de forma radical frente as
concepgdes de educacdo preconizadas pela
ideologia liberal. Essa ultima apresenta como
“objetivo proclamado” a necessidade de
universalizacdo daescola publica, mas promove
seu esvaziamento por meio da critica ao
conhecimento elaborado, da sobrecarga da
escola com fungbes sociais que nao lhe sao
proprias, associada a um crescente descrédito
emrelagdo a educagéo escolar; tudoissocoma
finalidade de garantirque osinteresses daclasse
dominante, evidentemente omitidos pelo
engendramento ideoldgico, possam prevalecer
sobre os interesses dos dominados.

O desvelamento dessas questdes pela
pedagogia histoérico-critica revela sua
caracteristica fundamental, que consiste em se
colocar como aliada da classe dominadana luta
pela superacado da sociedade de classes. Tal
intencao se desdobra em dois movimentos: ode
critica aos interesses da classe dominante
presentes noideario pedagégico contemporaneo
— apresentado como expressao legitima,
consensual e universal —; e o de defesa da
especificidade da educagéo escolare da pratica
pedagogica para a socializagao dos elementos
culturais essenciais para a formacgdo dos
individuos humanos, levando-se em conta as
condicdes objetivas para o desenvolvimento do
trabalho educativo na sociedade de classes.

Cumpre assinalar que ndo se trata de
atribuir 2 educacéao escolar um papel redentor
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frente aos problemas ocasionados pelasrelagdes -

sociais de dominacado. A compreensao de sua
determinacao historica e social, bem como das
reais possibilidades de desenvolvimento da
atividade educativa nasociedade contemporanea,
estdo marcadamente presentes nas analises
desenvolvidas pelos tedricos da pedagogia
historico-critica. No entanto, € necessario
compreender a educacao escolar no interior de
um processo dialético, tal como observado por
Saviani(2003):

[...]a educacao €&, sim, determinada pela
sociedade, mas que essadeterminacéoérelativa
enaformadaagioreciproca—oque significaque
o determinado também reage sobre o
determinante. Consequientemente, a educagao
também interfere sobre a sociedade, podendo
contribuir para a sua propria transformacéo (p.
93).

Nesse sentido, pensar uma educagéo
efetivamente comprometida comatransformacgéo
social ndo € o mesmo que compreendé-la como
sinénimo de desenvolvimento econémico ou de
adaptacgao a Iégica do sistema produtivo, tendo
como eixo norteador a formacdo por
competéncias. Significa pensar a educagio
comprometida com a socializagdo do saber
elaborado, pautada poruma pratica orientada por
fins que contribuampara a superacdodaalienacédo
historicamente produzida nointeriordasociedade
capitalista decorrentes das relagoes sociais de
dominacao e, por isso, superaveis.

Assim sendo, Saviani (2003) afirma, ao
definiraespecificidade da educagaoescolar, que
os elementos da cultura humana nio lhe
interessam em si mesmos, mas enquanto haja
necessidade de que os homens os assimilem
como condicdo para a produgao e reprodugao do
préprio homem, do género humano. Trata-se aqui
de analisar o processo educativo como parte da
dialética entre continuidade e ruptura na
transmissado das “forcas essenciais humanas”
as novas geragdes de seres humanos.

Tendo em vista que a humanidade se
desenvolve por meio de um processo histérico,
ao mesmo tempo em que a nova geragao &

determinada e dependente das geragbes
anteriores, ja que herda os meios de existéncia
dessas geracdes—"ummodo de producéo, com
os respectivos meios de producgéo erelagbes de
produgdo” —, a nova geragao é também
responsavel pela transformacéao desses meios,
operadas justamente sobre as bases das
producdes herdadas, o queimpde atransmissao
e a assimilagdo desses elementos como
condicao para a criagdo do novo. Nesse contexto,
cabe a educacdo “possibilitar que as novas
geragodes incorporem os elementos herdados de
modo que se tornem agentes ativos no processo
dedesenvolvimentoetransformacaodasrelacdes
sociais” (SAVIANI, 2003, p. 143).

Desse modo, as duas questbes centrais
da pedagogia, compreendida como o processo
por meiodo qual ohomem se torna “plenamente
humano”, referem-se ao problema da selecao
dos contetidos a serem ensinados e ao problema
das formas, dos métodos e dos processos que
tornem possiveis atransmiss&o e a assimilagdo
desses conteudos, visando a formagéo e ao
desenvolvimento do educando no contexto da
pratica social global,

No que se refere ao primeiro aspecto, isto
€, a identificacdo dos elementos culturais a
serem assimilados pelos individuos humanos,
Saviani(2003) postulaanecessaria compreenséo
do conceito de classico como categoria
indispensavel para a sele¢do dos contetidos do
trabalho educativo. No sentido expresso pelo
autor, classico é “aquilo que se firmou como
fundamental, como essencial” (SAVIANI, 2003,
p. 13)naculturahumana, resistindo aos embates
do tempo. E nesse sentido que o autor afirma,
guanto a especificidade da educacéo escolar,
que “classico na escola é a transmiss&o-
assimilagao do conhecimento” (SAVIANI, 2003,
p. 18).

Osegundo aspectorefere-se a descoberta
e a organizagao dos meios, isto &, “contelidos,
espaco, tempo e procedimentos” (SAVIANI, 2003,
p. 14) por meio dos quais cada individuo singular
podera se apropriar progressivamente dos
elementos classicos e essenciais para a
constituigdo de seu processo de humanizagéo.
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Nesse sentido, o saber sistematizado ndo basta
para a existéncia da escola, sendo igualmente
necessdria a criagdo das condicbes de
transmisséo-assimilagdo desse saber. Trata-se
datransformacao do saber elaborado em saber
escolar, dosado e sequienciado com afinalidade
de viabilizar sua transmissdo e assimilacédo,
permitindo que o educandoadquiragradativamente
e o mais possivel, tanto o dominio do saber
elaborado, quanto o modo como se produz esse
saber.

E necessario observar que nessa
concepcgado de educacgao a primazia ndo e dada
ao conhecimento esponténeo, assistematico,
fragmentario, desarticulado. A pedagogia
histdrico-critica considera a educacao escolar
como a forma mais desenvolvida de formacao
alcancada pelo processo histérico de desenvol-
vimento do género humano a qual, desde a sua
origem, se encontra ligada a necessidade de
generalizagdo do conhecimento sistema-tizado,
cientifico.

CONSIDERAGOES FINAIS

A guisa de conclusdo, gostariamos de
ressaltar a contraposi¢cdo que se estabelece
entre as duas concepgdes de formacao humana
ora discutidas. Se por um lado, a formagao por
competéncias esvazia a educacgéo escolar e
reduz odesenvolvimento humano a aquisicdode
habilidades para o enfrentamento das
adversidadesdomundodotrabalhoedasociedade
capitalistaem geral, poroutro lado, a pedagogia
historico-critica reafirma o papel fundamental da
educacao escolar na formacgao de individuos
livres e emancipados, assim como, a tarefa da
educacédode contribuir naluta pela superagaoda
sociedade de classes.

Para a pedagogia marxista, néo se trata,
portanto, de negaro carateressencial daeducagao
escolar na promocao do saber cientifico, e,
menos ainda, sua finalidade de preparar os
individuos para os enfrentamentos postos pela
pratica social, mediante os avangos técnicos e
cientificos alcangados pelo desenvolvimento
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histéricodogénerohumano. Trata-se de defender
um posicionamento afavorda efetivasocializagéo
desses saberes, retirando-os da esferadaldgica
privada, do ambito exclusivo dos detentores dos
meios de producédo, para promover de forma
efetiva e igualitaria todos os individuos humanos,
buscando contribuir de modo afirmativo com a
pratica social, numa perspectivaemancipatériae
transformadora.
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RESPEITAR AS DIFERENCAS OU PERPETUAR AS
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RESUMO

Uma vez que a educagédo € um tipo de trabalho, presta-se a constituicdo do homem, e volta-se para
a garantia da apropriagdao dos conhecimentos que contribuam para a humanizacao do individuo.
A pedagogia historico-critica, fundamentada no materialismo histérico-dialético, tem como
compromisso a transformacao da sociedade e organiza sua proposta metodoldgica em torno de
cinco momentos interdependentes que partem da pratica social do sujeito e a transformam pela
agao pedagogica, dando ao individuo uma nova perspectiva de atuagao na sociedade. Este trabalho
foi desenvolvido numa turma de 12. Série do Ensino Fundamental de uma escola ptblica estadual
da cidade de Bauru (SP), com vinte e seis alunos de sete a nove anos de idade, objetivando que
os alunos compreendessem preconceitos e desigualdades dentro de uma visdo sécio-historica,
na qual o homem é ator e autor da realidade em que vive. Com base nos resultados obtidos, pode-
se afirmar que houve assimilagdo do conhecimento e avango no que se refere a conceituagdo de
etnia e no reconhecimento das implicagdes sécio-historicas nas desigualdades construidas e
reafirmadas como naturais.
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ABSTRACT

Since education is a type of work, it serves to mankind constitution, that is, it is devoted to guarantee
the knowledge appropriation that contributes fo individual humanization. The historical-critical
pedagogy, based on the historical-dialectic materialism, has the compromise to transform society,
and organizes its methodological proposal into five interdependent moments that start from social

individual practice and transform it by a pedagogical action, giving individuals a new acting
perspective in society. This project has been developed in a first grade class of a State school of Bauru
city, SP, with twenty six students ages ranging from seven to nine years old, with the objective that
they understand prejudice and inequalities within the social-historical view, where man is the main
actor of his own reality. Based on the results obtained, one may affirm that knowledge was assimilated,
and a new step toward the concept of ethnics, and toward the recognition of the social-historical
implications of the pre-established and re-affirmed-as-natural inequalities, was achieved.

Keywords: Historical-Dialectic Materialism; Historical-Critical Pedagogy; Prejudice; Social Inequality.

INTRODUCAO

Diferentemente das outras espécies, que
se adaptam as condi¢des da natureza, o homem
a transforma para colocéa-la a servico de suas
necessidades. Segundo Engels (1986, p. 33),

Os animais s6 podem utilizar a natureza
e modifica-la apenas porque nela estéao
presentes. Ja o homem modifica a natureza
e a obriga a servi-lo, ou melhor: domina-
a. Analisando mais profundamente, nao
ha davida de que a diferenca fundamental
entre os homens e os outros animais esta
na forca do trabalho (grifos do autor).

O trabalho, portanto, é a atividade vital
humana pela qual o homem produz e reproduz
suaexisténcia. E omeio pelo qual se desenvolvem
as propriedades verdadeiramente humanas. No
entanto,

As aquisicbes do desenvolvimento
histérico das aptidées humanas nao sé@o
simplesmente dadas aos homens nos
fenémenos objetivos da cultura material e
espiritual que os encarnam, mas sdo ai
apenas postas. Para se apropriar destes

resultados, para fazer deles as suas
aptidoes, “os orgdos da sua indivi-
dualidade”, a crianga, o ser humano, deve
entrar em relagdo com os fenémenos do
mundo circundante através de outros
homens, isto é, num processo de
comunicagdo com eles. Assim, a crianga
aprende a atividade adequada. Pela sua
funcdo este processo é, portanto, um
processo de educagdo (LEONTIEV, 1978,
p. 273, grifos do autor).

A educagao encontra-se na categoria de
trabalho ndo-material, que ndo produz resultados
fisicos, masidéias, valores, conceitos, simbolos,
etc. Uma vez que a educagdo € um tipo de
trabalho, se presta a constituigdo do homem, ou
seja, esta voltada a garantir a apropriagdo dos
conhecimentos que contribuam na humanizagao
doindividuo (SAVIANI, 2003).

Assim, o objeto da educacao diz respeito,
de um lado, a identificagao dos elementos
culturais que precisam ser assimilados
pelos individuos da espécie humana para
que eles se tornem humanos e, de outro
lado e concomitantemente, a descoberta
das formas mais adequadas para atingir
esse objetivo (SAVIANI, 2003, p. 13).

Revista de Educagio PUC-Campinas, Campinas, n. 23, p. 55-68, novembro 2007



RESPEITAR AS DIFERENCAS OU PERPETUAR AS DESIGUALDADES:... 57

A pedagogia historico-critica, buscando
superar por incorporacao as escolas tradicional
e nova, articula-se em torno de “uma proposta
pedagogica cujo ponto de referéncia, cujo
compromisso, sejaatransformagdodasociedade
e nao sua manutengao, a sua perpetuacgéo”
(SAVIANI, 2003, p. 93).

Nesse sentido, a identificagcdo dos
elementos culturais fundamentais ao desen-
volvimento humano refere-se a garantia de
transmissao-assimilagdo dos conhecimentos
classicos. “A escola existe, pois, para propiciar
aaquisi¢ao dosinstrumentos que possibilitam o
acesso ao saberelaborado (ciéncia), bem como
0 proprio acesso aos rudimentos desse saber”
(SAVIANI, 2003, p. 15).

Em relagcdo as formas adequadas de
desenvolvimentodotrabalho pedagoégico, “trata-
se da organizagao dos meios (conteldos,
espacgo, tempo e procedimentos) através dos
quais, progressivamente, cadaindividuo singular
realize, na forma de segunda natureza, a
humanidade produzida historicamente” (SAVIANI,
2003, p. 14). A organizagao desses meios &
proposta pela pedagogia historico-criticaemtorno
decincomomentos interdependentes que partem
da pratica social do sujeito e atransformam pela
acao pedagogica, dandoaoindividuo uma nova
perspectiva de atuagdo na sociedade. A seguir,
sao apresentados esses passos metodologicos
esuasrespectivasfungdes no processo educativo.

1) Pratica social: enquanto ponto de
partida, € comum ao professor e aos alunos,
diferenciando-se pelo nivel de compreensao que
cada um tem da pratica social. O professor tem
uma “sintese precaria” de conhecimento e
experiéncia, pois ele detém certa articulagdo do
contetido com a pratica social, a qual ndo pode
serconsiderada conclusiva e suficiente, umavez
que ele ndo conhece o nivelde compreensaodos
alunos. Estes, por sua vez, encontram-se num
nivel sincrético, ou seja, baseiam suas
concepgdes no senso comum, na pratica social
posta por seu grupo social, sem articulacao da
experiéncia pedagogica (SAVIANI, 2001).

2) Problematizacao: nesse momento, a
realidade e o contetdo sdo questionados. “Trata-
se de detectar que questbes precisam ser
resolvidas no ambito da pratica social e, em
conseqiiéncia, que conhecimento é necessario
dominar” (SAVIANI, 2001, p. 71). Essa
necessidade deve mobilizar o aluno para a
aprendizagem, criar a necessidade de
compreender o contelido e suas articulagdes na
pratica social para aplicacdodesse conhecimento
(GASPARIN, 2002).

3) Instrumentalizacdo: esse passo
relaciona-se diretamente as a¢oes pedagdgicas.
Saoasferramentastedricas e praticas oferecidas
pelo professor, necessarias ao individuo para
atuardiante dos problemas levantados na pratica
social. “Alnstrumentalizacdo € ocaminho atraves
do qual o conteldo sistematizado é posto a
disposicao dos alunos para que o assimilemeo
recriem e, ao incorpora-lo, transformem-no em
instrumento de construgao pessoal e profissional”
(GASPARIN, 2002, p. 53).

4) Catarse: tendo adquirido os
instrumentos necessarios a analisar e modificar
a pratica social, chega o momento de o aluno
expressar aquilo que apreendeu, ainda que de
forma proviséria. E “a expresséo teérica (da)
postura mental do aluno, que evidencia a
elaboragéo da totalidade concreta em grau
intelectual mais elevado de compreensao”
(GASPARIN, 2002, p. 128).

5) Pratica social final: é o retorno ao
pontoinicial, porém, ha uma mudanga qualitativa
em relagao ao ponto de partida, resultante do
trabalho pedagdgico realizado. A citacdo de
Saviani (2001, p. 72-73) é esclarecedora:

a pratica social referida no ponto de partida
(primeiro passo) e no ponto de chegada
(quinto passo) é e ndo é a mesma. E a
mesma, uma vez que € ela propria que
constitui ao mesmo tempo o suporte e o
contexto, o pressuposto e o alvo, o
fundamento e a finalidade da pratica
pedagogica. E ndo e a mesma, se
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considerarmos que o modo de nos
situarmos em seu interior se alterou
gualitativamente pela mediacdao da acao
pedagogica; e que ja que somos, enquanto
agentes sociais, elementos objetiva-
mente constitutivos da pratica social, é
licito concluir que a propria pratica se
alterou qualitativamente. E preciso, no
entanto, ressalvar que a alteracao objetiva
da pratica so pode se dar a partir da nossa
condicao de agentes sociais ativos, reais.
A educacgéo, portanto, nao transforma de
modo direto e imediato e sim de modo
indireto e mediato, isto é, agindo sobre os
sujeitos da pratica.

Preconceito e Desigualdade

O preconceito racial é resultado de uma
construgcdo social baseada no poder e na
dominacgio. Atravésdele, a pobreza e amiséria

dos negros é naturalizada, atribuindo a “raca”o
fracasso dessa populacdo (DEUS, 2000).

A ‘raga” ndo é uma condigao biologica
como a etnia, mas uma condigdo social,
psicossocial e cultural, criada, reiterada e
desenvolvida na trama das relagdes
sociais, envolvendo jogos de forgas
sociais e progressos de dominagdo e
apropriagdo. Racionalizar uns e outros,
pela classificagdo e hierarquizacéo,
revela-se inclusive uma técnica politica,
garantindo a articulagao sistémica em que
se fundam as estruturas de poder.
Racializar ou estigmatizar o “outro” e os
“outros” é também politizar as relagdes
cotidianas, recorrentes, em locais de
trabalho, estudo e entretenimento;
bloqueando relagdes, possibilidades de
participacdo, inibindo aspiragdes,
mutilando praxis humana, acentuando a
alienagdo de uns e outros, individuos e
coletividades. Sob todos os aspectos, a
“raca” & sempre ‘racializagao”, trama de
relagbes no contraponto e nas tensodes
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“‘identidade”, “alteridade”, “diversidade”,
compreendendo integracdo e fragmen-
tacao, hierarquizagao e alienacao (IANNI,
2004, p. 23).

No Brasil, vive-se uma realidade onde o
racismo é mascarado “pelaintengdo de nao ferir
a norma da igualdade e de ndo ameacgar o
autoconceito de pessoa igualitaria dos atores
sociais” (LIMA e VALA, 2004, p. 408). E o
chamado racismo cordial, cujas expresstes
“mais veladas e hipdcritas, sdo tdo ou mais
danosas e nefastas do que as expressdes mais
abertas e flagrantes, uma vez que, por serem
mais dificeis de ser identificadas, sao tambem
mais dificeis de ser combatidas” (LIMA e VALA,
2004, p. 408).

Da mesma forma que o preconceito, a
desigualdade é social e o racismo cordial contribui
para que seja cada vez mais arraigada, pois
buscaigualaras diferengas culturais e biolégicas
as diferencas produzidas pela exploragéo do
homem pelo homem.

A unidade da espécie humana parece ser
praticamente inexistente ndo em virtude das
diferengas de cor da pele, da forma dos
olhos ou de quaisquer outros tracos
exteriores, mas sim das enormes diferencas
nas condi¢gdes e modo de vida, da riqueza da
atividade material e mental, do nivel de
desenvolvimento das formas e aptiddes
intelectuais (LEONTIEV, 1978, p. 274).

A divisdo social do trabalho coloca os
homens em lados opostos: aqueles que detém
os meios de produgéo e aqueles que vendem
sua for¢a de trabalho, tornando-o impessoal e
alienado. A concentragdo de riquezas faz com
que aclasse trabalhadora desenvolva o minimo
de suas necessidades culturais, ou seja, apenas
aquilo que Ihe é imprescindivel para realizar as
funcdes para as quais foi designada.

Dessaforma, a cultura dos dominantes &
exaltada, enquanto ados dominados & abafada,
porque as relagbes nao estdo estabelecidas
“nos principios da igualdade de direitos, da
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cooperagao e da entreajuda, masnoprincipioda
dominagé&o do forte sobre o fraco” (LEONTIEV,
1978, p. 280).

Metodologia

Estetrabalhofoi desenvolvido numaturma
de 12. Série do Ensino Fundamental de uma
escolapublica estadual da cidade de Bauru (SP),
com vinte e seis alunos de sete a nove anos de
idade, que foram autorizados por seus pais e/ou
responsaveis, através de um termo de
consentimento livre e esclarecido, a terem seus
trabalhos e imagens exibidas para fins
académicos. A atividade teve duracdo de 25
horas, divididas em 4 semanas.

Os recursos utilizados foram livros
didaticos, paradidaticos e histériaem quadrinhos
(HQ), dedoches (fantoches de dedos), lapis de
cor, papel sulfite, revistas pararecorte, tesouras,
video sobre o trabalho infantil (programa “Globo
Repérter”, exibido pela TV Globode Televisdoem
datadesconhecida).

Com base no plano de ensino das 12.
Séries, estabeleceram-se como objetivos deste
trabalho dois tépicos mencionados pelos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) em
seu volume de Pluralidade Cultural®:

repudiar toda discriminagdo baseada em
diferengcas de ragal/etnia, classe social,
crengareligiosa, sexo e outras caracteristicas
individuais ou sociais; compreender a
desigualdade social como um problema de
todos e como uma realidade passivel de
mudangas (BRASIL, 1997, p. 43).

A seguir sdo apresentadas as etapas do
trabalho e os resultados obtidos utilizando a
proposta da pedagogia histérico-critica.

1) Pratica social inicial:

a) Foisolicitado aos alunos que fizessem
seus auto-retratos;

b) Foi solicitado aos alunos que dese-
nhassemdiferentes etnias: negros (1), indigenas
(2), brancos (3) e orientais (4).

2) Problematizagao:

Com base nos desenhos realizados na
etapa anterior, discutiu-se com os alunos como
se percebemfisicamente e quais os pre-conceitos
que tém sobre as etnias. Foram colocadas
algumas questdes norteadoras paraadiscussao
que se iniciou visando a reflexdao dos alunos
sobre o tema abordado: somos todos iguais? O
que nos torna diferentes? Temos todos os
mesmos direitos e deveres? Todos tém seus
direitos respeitados?

3) Instrumentalizagao:

Todas as etapas do trabalho sao
interdependentes, mas a instrumentalizagéo e a
catarse estaodiretamenteligadas, umavezquea
primeira oferece as ferramentas necessarias a
apropriacao do conhecimento e a segunda avalia
essa assimilagdo. Sendo assim, apresentam-se
as agdes da instrumentalizagcdo em paralelo as
acBesdaetapada catarse (quadro 1), que seguira
adiante interligando-se com a pratica social final.

" As divergéncias tedricas entre o materialismo histérico (que fundamenta este artigo) e os PCNs s&o conhecidas. No entanto,
este é o documento oficial que esta colocado nas escolas como norteador das praticas pedagogicas e foi acatado levando

em conta suas especificidades, limites e contribuigdes.
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Quadro 1.

A.C.G. MARSIGLIA & C. S. OLIVEIRA

Recurso

Instrumentalizagao Catarse

“Tudo bem ser diferente™

“Os trés astronautas™

Leitura e discusséao
das historias

Elaboracao de uma lista de palavras
das diferengas apontadas na histdria

Registros: desenho e mensagem
coletiva

“Fazendo coisas diferentes”®
“Pequenos trabalhadores™
Depoimentos indigenas™

dos textos

Leitura e discusséao

Registro do video assistido através de
desenhos e elaboragdo de texto coletivo,
levando em conta o repertdrio construido
com apoio dos textos

Video sobre trabalho infantil do
programa “Globo Reporter”

Exibigéo do video e
discussdo do tema

O que fazer com tantas
tabuas?"® da HQ

Leitura e discussao

Escrita de uma lista de brinquedos
baseada na HQ

4)Catarse:

Além das atividades ja apresentadas no
quadro 1, também se coletaram em revistas e
jornais, imagens de pessoas de diferentesracas.
Emseguida, essasimagens foramrecortadas e
coladas formando painéis inspirados na obrade
Alfredo Volpi'® (Raffa, 2006).

5) Pratica social superior:

a) Utilizando os conhecimentos adquiridos,
foi solicitado aos alunos que elaborassem
coletivamente uma histériaem quadrinhos sobre
respeito e solidariedade utilizando os personagens
da“TurmadaMbnica” e dramatizassem a historia
elaborada utilizando dedoches;

PARR, 2002.
ECO, 2002.

APOLINARIQ, 2005, p. 81, sobre trabalho infantil.
» MONTELLATO, 2000, p. 82-83.
MAURICIO DE SOUSAPRODUCOES, 2005.

4
5
6
7
]

b) Registro da historia em forma de
quadrinhos (sequlénciade seis quadros);

¢) Adequagéo e transposigao da historia
elaborada paraambiente informatizado utilizando
o software “Quadrinhos Turma da Ménica”™"".

Resultados

1) Pratica social inicial:

a) Os auto-retratosindicaram que amaioria
dos alunos se retrata segundo padrbes
socialmente aceitos (cabelos lisos, olhos claros,
pele branca, etc) e ndo como realmente sdo
(figura1); '

FURLAN, SCARLATO e CARVALHO, 2005, p. 32-33, sobre diversidade cultural e social.

:1 O contetdo de artes foi trabalhado paralelamente as atividades aqui apresentadas.
Disponivel em www.monica.com.br, acessar o link “downloads”.
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Figura 1

b) Em relagdo ao desenho de diferentes
etnias, de forma geral os alunos as representam
sem caracteristicas identificadoras significativas
(figura2).

Figura 2

2) Problematizagao:

A discussao sobre os auto-retratos levou
aconclusao de que 0s alunos ndo possuem, em
sua maioria, uma imagem positivade si,oque é
esperado diante de uma sociedade que valoriza
determinados modelos e deprecia comoinferiores
aqueles que ndo correspondem a esses padroes.

As ilustragbes das etnias indicaram que os
alunos tém poucas informacdes sobre o que
caracteriza cada uma.

Apartirdessaprimeiraanadlise, as questoes
norteadoras da problematizagéo foram colocadas
para verificar como analisam diferencas e
igualdades. Verificou-se que, em um primeiro
momento, os alunos afirmam categoricamente
serem todos iguais. No entanto, conforme ja
apontado, essa atitude corresponde a uma
preocupacao em nao ofender ou discriminar
abertamente o outro, velando aquilo que esta
construidocomo preconceito nosindividuos. Com
base na afirmacao de que todos séo iguais, &
colocado o seguinte questionamento:

Professora: — Se somos iguais, porque
alguns sdo meninos e outras sdo meninas?

Os alunos refletem um pouco sobre a
questdo e umaluno entdo se manifestainiciando
adiscussaoreproduzida aquiemalguns trechos:

Aluno'?. — Somos iguais porque somos
criangas, mas 0s meninos sdo diferentes das
meninas.

Professora: — Mas todos os meninos sao
iguais?

Aluno:—Nao. Alguns sdo maiores, outros
S8o menores...

Aluno: — Alguns tém cabelo loiro e outros
tém cabelo preto...

Aluno: — Mas as meninas também. Tem
menina de cabelo curto, de cabelo comprido...
Mas todos ndés somos criangas.

Professora: — Eeu? Souigual ou diferente
de vocés?

Aluno: — E igual.
Aluno: — Ngo! E diferente.
Professora: — Por que sou diferente?

Aluno: — Porque vocé é professora e a
gente é aluno.

12 - ik o
Os alunos se revezavam nas respostas, nao sendo aqui indicada a fala de cada um.
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Aluno: — N&o! E porque vocé é adulto e a
gente é criancga.

Professora: — Mas entdo eu sou igual a
outra professora, que também é aduita?

Aluno: — E.

Aluno: — Nao é.

Professora: — Sera que eu sou igual ou
sera que eu sou diferente de vocés e das oulras
pessoas?

Aluno: — Professora, vocé é igual porque
é ser humano, como todo mundo.

Professora: — Entdo todas as pessoas
sdoiguais?

Alunos: sim!

Professora: — Todas tém os mesmos
direitos e deveres?"®

Alunos: sim!

Professora: — Mas todas as pessoas,
aproveitam dos direitos que tém?

Alunos: sim!

Professora: — Todas as criancas
freqlientam a escola?™

Alunos: sim!
Alunos: ndo!

Professora: — Ndo? Por qué? Vamos
imaginar uma crianca que néo vai a escola. Por
que sera que ela ndo vai?

Aluno: — Porque tem criangca que néao
gosta de estudar.

Aluno: — Tem crianga que ndo tem escola
perto.

Aluno: — Porque algumas criangas o pai
ndo deixalir.

Essadiscussadoindicouque os alunos, de
forma geral, estao distantes das questbes sociais
que implicam o respeito a um direito social.
Depois de negar os argumentos apresentados,

A.C.G. MARSIGLIA & C. S‘.OLWEIRA

dizendo que a crianga de nossa suposicdo e seu
pai acham importante estudar e existe uma
escola proxima a casa da crianga, duas criangas
apontaram fatores relacionados a sociedade e
nao ao sujeito, comovinhafazendotodaaturma,
numa perspectivade culpabilizagdo dos individuos
porsuas caréncias, deficiéncias e desigualdades.

Professora:—Mas a crianga que ndo vaia
escola, faz o qué?

Aluno: — Tem crianga que pede esmola.
Aluno: — Tem crianga que trabalha.
Professora: — Porqué?

Aluno: — Porque precisa ajudar em casa.

Aluno: — Porque ela precisa comer.

3) Instrumentalizacao:

Na instrumentalizagdo os alunos
participaramativamente com questionamentos e
reflexdes sobre os topicos apresentados. Os
materiais utilizados permitiram explorar o
repertério de leitura e escrita através do uso de
diferentes portadores de textos. Os resultados
dainstrumentalizacdo sdo descritos na catarse.

4) Catarse:

segundo Gasparin (2002, p. 130),

na catarse o educando é capaz de situar
e entender as questdes sociais postas no
inicio e trabalhadas nas demais fases,
ressituando o conteldo em uma nova
totalidade social e dando a aprendizagem
um novo sentido. Percebe, entédo, que nao
aprendeu apenas um contetdo, mas algo
que tem significado e utilidade para a sua
vida, algo que lhe exige o compromisso de
atuar na transformacao social.

Os resultados indicam que os alunos se
apropriaram do contetdo, sendo capazes de

13 . " i e
e Os alunos ja passaram por uma discussdo anterior sobre direitos e deveres.
Aqui se inicia uma etapa de levantamento de quest@es que ja implicam instrumentalizagao.
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reconhecerdiferencas e aimportanciade respeita-
las, ao mesmo tempo em que compreenderam
que as desigualdades nao sao naturais e sim
produto social, que se utiliza das diferencas
étnicas, inclusive, para enraizar preconceitos,
estabelecendo relagdes entre etnia e

desenvolvimento cultural e econémico dos
individuos e sociedades.

No quadro 2, sdo apresentados os
recursos utilizados, as agbes empreendidas na
catarse eaavaliagdoque sefezde cadamomento.

Avaliacao

Categorizagdodasdiferencas apresentadas, exigindo
acao mental de sintese sobre o contetdo (figura 3)

Os alunos retrataram a possibilidade de individuos
diferentes em sua aparéncia conviveremem harmonia
(figura 4). A mensagem definida pela classe foi:
“Mesmo diferentes podemos ter sentimentosiguais”.

Os desenhos destacaram ainfelicidade, o cansago
e as mutilagbes sofridas durante o trabalho das
criangas (figura 5) e o texto coletivo evidenciou a
compreensédo do tema pela associacdo entre a
exploragao do trabalho e aremuneracao (figura 6).

Compreensdo da histéria e interpretacao de sua
moral; organizagdo da lista na sequéncia de
aparecimento na HQ; escrita em si (figura 8).

Os participantes recortaram figuras das etnias
solicitadas identificando-as corretamente (figura 9).

Quadro 2.

Recurso Catarse

“Tudo bem ser diferente™® Listade palavras
dasdiferencas
Registros:

“Os trés astronautas"'® desenhoe
mensagem
coletiva

“Fazendo coisas diferentes""”;

“Pequenos trabalhadores™®, | Registros:

“Depoimentos indigenas™"® desenhose

; , . texto coletivo

Video (trabalho infantil)

“O que fazer com tantas | Escrita de

tabuas?'® uma lista de
brinquedos

Revistas e jornais para | ldentificagdo

pesquisa das etnias
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Figura 3 —
. - PARR, 2002.
"ECO, 2002,

Figura 4

FURLAN SCARLATO e CARVALHO, 2005, p. 32-33, sobre diversidade cultural e social.
APOLINARIO 2005, p. 81, sobre trabalho infantil.

MONTELLATO 2000, p. 82-83.

* MAURICIO DE SOUSA PRODUGOES, 2005.
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Cabe aindaressaltar, que, ac procurarem
as imagens para elaboragdo dos painéis, os
alunos notaram o pouco aparecimento de
indigenas e que os negros que encontraram séo,
emsuamaioria, artistas ou jogadores de futebol.

5) Pratica social superior:

a) Dramatizagao da historia elaborada
utilizando dedoches e elaboragao de HQ: essas
atividades foram realizadas concomitantemente,

Tambémdestacaram que, afora essas situacoes,
a posicao do negro é de inferioridade perante o
branco (figura 10). Essas observagoes indicam
que os alunos se apropriaram, dentro do conceito
de desigualdade, do que Ihes foi oferecido.

Negro ao

fundo

Figura 10

auxiliando-se mutuamente na organizacao dos
personagens, da seqliéncia da historia e dos
destaques feitos dentro do tema do trabalho
(figura11).

Figura 11
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AelaboragdodaHQ com personagens da
“Turma da Mbnica" permitiu que os alunos
colocassem em pauta tépicos que permearam
todo o projeto, agora de forma superior. O trecho
dodialogo estabelecido entre professora e alunos
paradefinira historia descreve esse avango:?’

Professora: — Nesta histéria teremos que
falar sobre as diferencas e as desigualdades,
que é o tema do nosso trabalho. Como comeca
nossa historia?

Aluno: — A Ménica brincando.

Aluno:—No segundo vaio Cascdo xingando
aMbénica.

Aluno: —Dai no trés, (terceiro quadrinho)
coloca o Cebolinha chegando e em vez de xingar
a Mdnica, ele defende ela.

Aluno: — Fala assim: Cascéo, ndo brigue
com a Ménica.

Aluno: — O Cascéo fica com vergonha.

Professora:—Bom, agoratem que colocar
um fim na histdria.

Aluno:— 0O Cascéo, a Mdnicae o Cebolinha
Juntos, brincando.

ACG MARSIGLIA & C. . OLIVEIRA

Aluno: — Dai escreve assim: temos que
ser amigos de todos.

Professora: —Mas amigos eles sdo. Vivem
brigando, mas vivem juntos....

Aluno: — Temos que ser amigos mesmo
sendo diferentes, mas so6 porfora...

Aluno: — Mas a gente nao é diferente so
por fora. Tem gente que ndo tem as mesmas
coisas que a gente.

Aluno: — E. Tem crianca que ndo vai pra
escola...

Aluno: — Mas nédo da pra colocar tudo
isso0...

Aluno:—Entdo coloca: temos que respeitar
nossas diferencgas.

Comaconcordancia dasala, a histdria foi
assim finalizada.

b) Registro da HQ elaborada: os alunos
apresentaram capacidade de sintese e
conhecimento da linguagem quadrinizada?,
preocupando-se com a expresséo facial dos
personagens, inclusive (figura12).

Figura 12

* Como nao & objetivo deste artigo analisar o didlogo e a utilizagao da linguagem de quadrinhos, sdo apresentados apenas

os trechos referentes a tematica central deste trabalho.

Za utilizagdo de HQs no processo de ensino aprendizagem nao € objeto central deste trabalho, mas este recurso tem sido
utilizado em articulag@o ao ensino informatizado e devidamente fundamentado por diversos autores que vém discutindo a
importancia dessas ferramentas na educacao. Cf. PIZARRO (2005), FOGACA (2003), OKADA (2005), SANTOS (2003), entre

outros.
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c) transposic¢ao da HQ para ambiente informatizado utilizando o software “Quadrinhos Turma da
Ménica”: essa acao exigiu novareelaboragdo mental por parte dos alunos, no sentido de adequar a histéria
aos cenarios e personagens disponiveis ao enredo anteriormente estabelecido, sem perder de vista a

mensagem que deveria ser passada (figuras 13 e 14).

Discussao

Com base nos resultados apresentados
pelos dialogos eregistros escritos dos trabalhos
dos alunos, pode-se afirmar que houve
assimilagao do conhecimento e avango no que
se refere a conceituagdao de etnia e no
reconhecimento dasimplicagdes sdcio-histdricas
nas desigualdades construidas e reafirmadas
como naturais. A mudanca de atitude nao esta
relacionada a um fazer material. Como explica
Gasparin (2002, p. 144),

Desenvolver agdes reais e efetivas nao
significa somente realizar atividades que
envolvam um fazer predominantemente
material, como plantar uma arvore, fechar
uma torneira, assistir a um filme etc. Uma
acao concreta, a partir do momento em que
o0 educando atingiu o nivel do concreto
pensado, € também todo o processo mental
que possibilita analise e compreenséo mais
amplas e criticas da realidade, determinando
uma nova maneira de pensar, de entender e
julgar os fatos, as idéias. E uma nova acdo
mental.

Perceber a realidade como passivel de
mudanga, entender que sdo os homens que a

Figura 14

fazem e refazem € umgrande passo paraalunos
gue estao iniciando sua escolarizagao e podem
vir a refletir sobre suas préticas e construi-las
desde ja de forma diferenciada.
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HENRI WALLON: A READER OF ROUSSEAU

ReginaTAAM'

RESUMO

O trabalho que apresentamos integra a pesquisa “O pensamento pedagogico de Henri Wallon.
Educacdo e Marxismo”. Analisamos a leitura que Wallon fez de “Emilio ou da Educacgao”, de
Rousseau, para o qual escreveu uma introdugao, na edicdo de 1958. Buscamos capturar os
elementos progressistas e as contradigdes do Grupo Francés de Educagdo Nova (GFEN),
presidido por Wallon. As criticas feitas a "Emilio” evidenciam a aprovagao a psicologia de Rousseau,
exceto quando trata do feminino, e o reconhecimento de que os contrastes, paradoxos e as
antiteses, que marcam o pensamento rousseauniano, evidenciam um “espirito dialético”, ao qual
Wallon rende homenagens. Por outro lado, o lugar atribuido a sociedade, na obra em questo, e
a proposta de uma educagéo fortemente individualista sdo o ponto de ruptura entre a pedagogia
burguesa, que Wallon encontrou em “Emilio”, e que criticou em muitos escolanovistas, e a
pedagogia progressista, cujas bases apresentam-se, cabalmente, no texto de Wallon que
analisamos.

Palavras-chave: Henri Wallon; Rousseau; Educagao Nova; Pedagogia Progressista.

ABSTRACT

The work herein presented composes “The pedagogical thought of Henri Wallon. Education and
Marxism”. We analyze how Wallon read “Emile or on Education”, by Rousseau, whose introduction
he wrote for the 1958 edition. We seek to point to the progressive elements and the contradictions
of the French Group of New Education (GFEN) presided by Wallon. The critique of “Emile” serves as
evidence of the approval of Rousseau’s psychology, except when regarding the feminine, just as the
recognition of the contrasts, paradoxes and antitheses, characteristics of Rousseau’s thinking, point
to a “dialectic spirit”, which Wallon much praises. On the other hand, the position attributed to
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society, and its proposal of a highly individualistic education, are the point of rupture between the
bourgeois pedagogy - which Wallon found in “Emile” and which he criticizes in several new-scholars
- and the progressive pedagogy, whose fundamental principals are presented in the work of Wallon

analyzed here.

Keywords: Henry Wallon; Rousseau;, The New Education; Progressive Pedagogy.

INTRODUCAO

O titulo deste trabalho foi inspirado pelo
livro de Emile Jalley (1981), “Wallon, lecteur de
Freud et Piaget”. Jalley diz que Wallon, Freud e
Piaget merecem estar juntos pela importancia
que tém para a psicologia moderna e seus
fundamentos cientificos. Quanto a Wallon e
Rousseau, nosso olhar de pedagoga vé dois
homens, cujas vidas, vividas emtempos diferentes
e em diferentes condigbes, produziram obras
que influenciaram e continuam influenciando a
educacdo. No caso de Rousseau, uma obra se
destaca: Emilio ou da educagdo; em Wallon,
destaca-se a sua psicologia da crianca e as
bases da pedagogia progressista (SNYDERS,
1979).

Antes de construir uma psicologia da
crianga, Walloninteressou-se pelo adulto que viu
sair das frentes de batalha, na primeira guerra
mundial, com transtornos mentais. Estudou as
psiconeuroses produzidas pelo conflito e comegou
aescreveruma teoria das emogdes. Era, nesse
tempo, psiquiatra e estava terminando sua tese
de doutorado, interrompida pela guerra. Aqui
comeca a psicologia de Wallon, direcionada as
criancas, cujos transtornos psicomotores e
mentais sdo objeto de seus primeiros estudos.
Os estagios do desenvolvimento da pessoa é o
tema no qual se d& o encontro da psicologia de
Rousseau e de Wallon. Este comeca a estuda-
lo-a partir da observagdao de 214 criangas
anormais, das quais descreve os estagios de
desenvolvimento psicomotor. A observacdofoi,
na psicologia de Wallon, o que a imaginacao foi
na psicologia de Rousseau.

A psicologia de Wallon fala de criancas
concretas, “filhos de operarios da mecéanicaeda
mineracao, de funcionarios publicos, filhos de
estrangeiros, especialmente italianos” (TAAM,
2004, p.21), que freqlientavam uma escola na
periferia de Paris, em Boulogne- Billencourt. Ali
funcionava seu Laboratdrio de Psicobiologia da
Crianga, criado em 1925. Quando Wallon fala
aos professores, de questdes pedagogicas, refere-
se a experiéncia vivida na relagdo com os
professores dessa escola, ou seja, igualmente
pessoas concretas, em situagdes concretas. Ja
a psicologia e a pedagogia de Rousseau, em
Emilio, partem de um personagem criado “a partir
de certos dados psicoldgicos e sociais para
melhor representar os efeitos de uma certa
educacdo. E um modelo hipotético”
(WALLON, 1958, p.59). Dessaforma, adistancia
que separaasidéias de Wallon das de Rousseau
éaqueseparaarealidade daficcdo, aciénciada
intuicdo; ha, ainda, a distancia de gquase dois
séculos. Tivemos que esperar até o final do
séc.XIX para termos os primeiros resultados de
uma observacao sistematicada criancga, realizada
por Preyer (1881). Outros vieram: Gessel, Piaget
e Wallon (TRAN-THONG,1992). A psicologia
genéticatomou corpo, ganhou espago, respondeu
algumas questodes e suscitou outras.

Em 1962, poucos meses antes da morie
de Wallon (1879-1962), em dezembro, Jean
Piaget (1886-1980) escreve um texto, como diz
ele “para render homenagem a obra de Henri
Wallon” (1975, p.169); mais adiante Piaget ira
adjetivar: “a bela obra de Wallon”. Essa obra,
traduzida em dez idiomas e destinada a amplo
publico, formado por psiquiatras, socidlogos,
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psicdlogos e educadores, ainda ¢ pouco
conhecida no Brasil. Embora Wallon tenha
marcado a distancia que o separa de Piaget, e
este tenha feito o movimento contrario, a
homenagem de Piaget engrandece a ambos.

Emilio, ou da educagéo, de Jean Jacques
Rousseau (1712-1778), foiimpresso naHolanda
em 1762. Olivro e o autor foram condenados pela
monarquia francesa, o primeiro a fogueira, o
segundo a prisdo, ambos repudiados por catélicos
e protestantes.

Aotrazeracriticade Wallon a Rousseau,
pretendemos focalizarummomento de umgrande
intelectual, Henri Wallon, que durante muitos
anos ocupou a catedra Psicologiada Crianga, na
Sorbonne, e para o qual foi criado, no Collége de
France, em 1937, o curso de Psicologia e
Educacgéao Escolar. Suas contribuigbes no campo
das ciéncias humanas repercutem, fortemente,
na pratica pedagogica de educadores
progressistas.

A influéncia de Emilio no pensamento
pedagdgico € sobejamente reconhecida.
Manacorda( 2000, p.242) diz :

Rousseau revolucionou totalmente a
abordagem da pedagogia, privilegiando a
abordagem que chamarei “antropologica”, isto é,
focalizando o sujeito, a crianga ou o homem,
dando um golpe feroz na abordagem
‘epistemologica’, centrada nareclassificagdo do
saber e na sua transmissdo a crianga como um
todo ja pronto. Pela primeira vez, ele enfrenta
com clareza o problema, focalizando-o “do lado
da crianga” considerada nao somente como in
fieri, mas propriamente como crianga, ser perfeito
em si.

A psicologia de Rousseau

Wallon, no trabalho que & objeto desse
estudo, Introdugdo a Emilio, destacaainfluéncia
de Rousseau na filosofia (moral kantiana), na
psicologia (etapas do desenvolvimento,
sensacgoes) e na pedagogia (Educacgao Nova].
Wallon (1958, p.7) considera que Emilio ocupa

b

“um lugar central” na obra de Rousseau. Ali
estao, de forma completa e sistematizada, suas
principais idéias, que tanto interesse despertaram
nos educadores.

A Introdugao a Emilio foi um dos (ltimos
textos escritos por Wallon. Aos 79 anos, quase
totalmente imobilizado por um acidente
automobilistico, tendo perdido Germaine,
companheira de muitos anos, Wallon demonstra
extrema lucidez e refinado senso critico, nas 53
paginas em que analisa o texto de Rousseau.

Em primeiro plano, destacam-se os
comentarios acerca da psicologia de Rousseau,
que fala do desenvolvimento infantil, da
aprendizagem, das paixdes, das sensacoes e
das questbes de género. A esses temas foi dado
mais espaco do que as questbes pedagdgicas,
fato que se compreende, pois Wallon, tendo sido
meédico efilésofo, foi, principalmente, psicologo.

Aleitura que faz de Emilio evidencia sua
adesdo ao materialismo historico, elaborado por
Marx e Engels “que foram os primeiros a afirmar
a realidade das determinactes sociais, o
fundamento objetivo das leis numa sociedade
determinada” (1958, p.52). Rousseau, dizWallon,
evidencia, no plano da psicologia da educagao,
algumas intuicbes que revelam um “espirito
dialético” (op.cit., p.60), que se traduz em
proposi¢cbes ricas em contrastes, em
contradicbes e em antagonismos. Wallon aprecia
essas caracteristicas, mas aponta seus limites:
nao se trata, em Rousseau, de um metodo de
investigacdo, mas de pensar a realidade,
movendo-se entre uma concep¢do ora
espiritualista, ora racionalista do mundo. As
contradigbes ndo avangcam no sentido de uma
sintese, ou seja, ndo se resolvem dialeticamente,
como em Marx e Engels. Mesmo que Rousseau
antecipe “a magnifica formula de Engels: a
consciéncia da necessidade fundamenta a
liberdade” (op.cit., p.53), temos que consideraro
significado que o termo consciéncia tem em
Rousseau: “instinto divino, imortal e celeste voz;
guia seguro de um serignorante e limitado, mas
inteligente e livre” (apud WALLON, op.cit., p.53).
O termo consciéncia, utilizado por Engels, ndo
nos fala “a lingua da natureza” (idem), mas da
histdria.
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Wallon (op.cit, p.12)salientaem Rousseau
uma idéia fundamental para a psicologia infantil:

A idéia de que, de idade em idade, o
desenvolvimento da crianga passa por
etapas sucessivas é claramente afirmada
por Rousseau. As divisdes do seu livro
apontam esta convicgédo, cada parte
respondendo a uma idade determinada.
Esta é uma idéia que hoje é admitida pela
maior parte dos psicologos.

Wallon refere-se a si mesmo, pois
construiu uma teoria do desenvolvimento da
personalidade e da inteligéncia, considerando os
aspectos somaticos e mentais, ao longo das
diferentes idades, ou seja, “todas as etapas que
conduzem a crianga do nascimento a idade
adulta” (WALLON, 1975, p.140). A psicologia de
Wallon, porém, é construida, como ele mesmo
afirmaem numerosos artigos, segundo o método
dialético. Zazzo (1975, p.9), que comeletrabalhou
por 25 anos, diz-nos que “Wallon é aintrodugao
e ailustracdo do método marxistaem matéria de
psicologia”. O que significam essas palavras ?
Wallon (1972, p.Xll) responde:

O materialismo dialético ndo conhece a
causalidade com sentido Unico, mas
demonstra como o efeito se torna causa
capaz de modificar-se a si mesma e de
engendrar também toda uma série de
situagdes continuamente variaveis que
tendem a resolver-se em equilibrios

apropriados e frequentemente novos.

Essa perspectiva confere um carater
absolutamente original a forma como Wallon
aborda os estagios de desenvolvimento. E
certamente admiravel que Rousseau tenhatido
uma compreensao do desenvolvimento infantil
téo préxima das concepgdes do inicio do século
XX; entretanto, por genial que fosse - adiantando
formulas que caberiam nos estudos de Pavlov,
acerca do condicionamento, inspirando Kant, ao
tratar da moral feita do amorindistinto do género
humano -, ainda assim Rousseau era um homem
doséc.XVIIl, sujeito aos determinantes historicos
do seu tempo, assim como Descartes foi um

R. TAAM

homem do séc.XVIl. Os comentarios de Wallon
(1937) sobre o Tratado das Paix6es (1649) e a
“psicologia de Descartes” ndo deixam duvida de
que Wallon é sensivel ao movimento da histéria
e as suas determinagdes.

Pedimos, aqui, a paciéncia do leitor para
um rapido desvio. Algumas linhas atras, fizemos
mengdo ao nome de Paviov (1849-1936).
Consideramos importante voltar a ele, pois a
leitura que o ocidente fez de Pavlov, sendo,
quase sempre, apresentado como mecanicistae
naodialético, distancia-se da analise que Wallon
fez das pesquisas de Pavlov a luz do marxismo,
pouco conhecida, de psicologos e educadores
progressistas, inclusive. Quando Wallon (1958,
p.36) realca, em Emilio, a coincidéncia entre as
proposicdes de Rousseau e os estudos de Paviov
sobre condicionamento, esta elogiando aintuicéo
de Rousseau, acerca de formas de lidar com o
medo infantil, que antecipam a teoria cientifica
que seria elaborada, muitos anos depois, por
Pavlov. Wallon considera que Pavlov deixa clara
acontinuidade dialéticaentre arealidade material
e os processos de construgdo social da
consciéncia. Emtexto publicado, originalmente,
noanode suamorte, Wallon (1975, p.95) declara

A ciéncia que [Pavlov] criou[...] ndo procura
eliminar as particularidades individuais a
fim de chegar a uma espécie de verdade
estatistica. Pelo contrario, registra
cuidadosamente aquilo que a outros pode
parecer um acidente fortuito e incémodo
[...] ndo é a uniformidade aquilo que
procura nas suas experiéncias, mas sim
a diversidade.

E de Pavlov que fala, ou de simesmo? O
que esta dito acima descreve a forma de Wallon
de fazer pesquisa. Afinidade e admiragao
confundem-se. Melhor, porém, do que a citagao
acima, as palavras de Pavlov (apud JAKOBSON,
1959, p.72/73) traduzem a distancia percebida
por Wallon, entre a ciéncia do fisiologista russo
e aquela dos mecanicistas:

A conduta do ser humano e do animal nao
dependem somente das propriedades
inatas do sistema nervoso, mas também
das influéncias que sofreu e sofre seu
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organismo durante sua existéncia
individual,ou seja, depende de sua
educagao ou aprendizagem constante no
sentido mais amplo dessa palavra.

ApOs esse paréntese, em que fizemos
saltar do texto o nome de Pavlov, para sinalizar
.0 peso da psicologia soviética na ciéncia de
Wallon, voltamos as criticas de Wallon a
Rousseau.

Nao é o dualismo espirito/razédo que
incomoda Wallon, menos ainda Rousseau nao
ter feito uso de um método cientifico, que estava
por ser construido. A critica de Wallon dirige-se
a relacao naturezal/sociedade, no desen-
volvimento da personalidade. Apalavranatureza
nao tem um significado unico, claro e fixo no
discursode Rousseau, mas seu carater positivo
ésempre assinalado, em contraste comocarater
negativo dado ao termo sociedade. Ora, para
Wallon (JALLEY, 1990, p.215) “ohomem éuma
espécie indissocialmente biologica e social”.
Piaget considerava mesmo abusivo o papel
atribuido por Wallon a sociedade, na sua teoria
dodesenvolvimento. Wallon (1975, p.92) estava
convicto de que “o meio mais importante para a
formacéo da personalidade ndo € o meio fisico,
masomeiosocial’. Pode-se, assim, compreender
a impossibilidade de aceitar o silenciamento de
Rousseau, sobre as relacdes da crianga com o
meio familiar, especialmente com a mée, que
constitui para Wallon o primeiro fundamento da
vida psiquica. Dessa forma, a fragilidade da
psicologia de Rousseau consistiria em deixar a
sociedadedefora, ‘imaginarumacriangaestranha
a sociedade” (WALLON, 1958, p.18). Segundo
Rousseau, o jovem sé deveria entrarem contato
com a sociedade quando tivesse condigdes de
sedefenderdelae nelapoderentenderaspaixbes
humanas sem experimenta-las. Essas
condigcoes, em Emilio, serao dadas por uma
educagdo na qual a presenga da sociedade
limita-se ao preceptor, cuja missédo sera ensinar
abusca da felicidade pessoal, o “amor-de-si”, o
desejodo préprio bem-estar, motor essencial da
atividade responsavel pelodesenvolvimentodas
fungdes corporais e intelectuais.

73

A pedagogia de Rousseau

Aslinhas acima servem de introducgdo ao
pensamento pedagodgicode Rousseau, eaforma
como Wallon o compreende e analisa.

Em 1921, ainda sob oimpacto da primeira
guerra mundial, foi criado o Grupo Francés de
Educacédo Nova (GFEN), procedente da Liga
Internacional de Educacao Nova. Wallon foi Vice-
Presidente, na época dafundagéo, e Presidente
de 1946 até o ano de sua morte, em 1962. A
EducagaoNovareverenciaonome de Rousseau,
um de seus precursores, que tantoinfluenciou o
movimento escolanovista. Desse movimento
participou Ovide Decroly, médico, psicélogo e
educador belga, por quem Wallon tinha grande
amizade. No texto de 1958, Wallon coloca uma
distancia consideravel entre o pensamento de
Decroly e o de Rousseau, utilizando-se do
conceitodeinteresse, importante paraambos. O
Centrode Interesse ocupa lugar de destaque na
pedagogiade Decroly, mas se,em Rousseau, se
trata do interesse individual, para o educador
belgarelaciona-se as necessidades fundamentais
do homem, como alimentagdo, vestuario e
protecao. Wallon (op.cit., p.24) diz: “O centrode
interesse deixa de ser individual. E um
procedimento de sintese entre conhecimentos a
serem adquiridos. A crianga percebe, ao mesmo
tempo, a unidade e a utilidade”. O objetivo, diz
Wallon, é preservar aintegridade do objeto a ser
estudado.

Também Makarenko, outro nome situado
entre os representantes da Educacgéo Nova, €
colocado a distancia de Rousseau. Diz Wallon
(op.cit.,p.31): "Rousseau estalonge da pedagogia
moderna, como de um Makarenko, por exemplo,
na qual uma recomendacgdo essencial é de
organizarentre as criancas coletivos, tanto para
o trabalho, quanto para o jogo e para tudo que
deve ocupar sua existéncia” E um principio que
ndo encontra eco em Rousseau, quereconhece
que ohomemdeve aprenderaviveremsociedade,
pois isso esta escrito na natureza humana. Ele
deveraamaro género humano; ndo sendo Deus,
néo pode bastar a simesmo; assim a unido com
os semelhantes supre a fraqueza humana.
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Entretanto a unido de que fala Rousseau nada
tem a vercom “aeducacio da personalidade no
coletivo e somente através do coletivo”
(MAKARENKO, apud CAPRILES, 1989, p.35).
O *fatalismo” de Rousseau, diz Wallon, também
nao combina com o pensamento progressistade
Makarenko, para o qual o futuro traz perspectivas
pelas quais o esforgo no presente sejustifica. Diz
Wallon (1975, p.240): “O grande estimulante
deve ser a alegria do amanhd”. A Rousseau
repugnaaidéiade uma alegria adiada, emfuncgao
de um futuro incerto. Deixemos que Rousseau
(apud WALLON, 1958, p.22) mesmo o afirme:
“Naincertezada vidahumana, evitemos sobretudo
afalsa prudéncia de imolaro presente ao futuro”.
Esse pensamento vai ser bem recebido na
Pedagogia Progressista (1975), de Georges
Snyders: a alegria no presente, mas com a
condic@o de que se prolongue num amanha, feito
dossonhos e esforgos de um coletivo. Apontadas
as diferencas, vamos as aproximagoes.

A importédncia da observacdo e da
experimentacao é acentuada tanto por Decroly
(e outros contemporaneos), quanto por Rousseau;
ambos reconheciam sua importdncia na
aprendizagem. Segundo Wallon (1979, p.17),

Decroly queria que a escola fosse ativa,
que a crianca [...] fosse artesa das nogdes
a adquirir, que fosse como um pegqueno
técnico e tomasse primeiramente contato
material com as coisas, como o pequeno
animal que vai atras do mundo, adquire os
conhecimentos que lhe s&o necessarios
para evitar os perigos que o ameagam, ou
para se dar prazeres gque lhe sao
necessarios.

ParaWallon, Decroly reunia as qualidades
do grande cientista e do grande homem. Na
Educacao Nova, € o pensador que mais se
aproxima de Wallon.

A Introdugao a Emilio dialoga, em muitos
momentos, com outrotexto de Wallon, Sociologia
e Educacdo, publicadoem 1951, equeintegraa
coletanea Psicologia e Educacédo da Infancia
(1975). Nas primeiras linhas do artigo, Wallon
define dois tipos de educacao: a tradicional e a
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educacaonova. O que asdiferencia, dizWallon,
éque aprimeiratraduz o ponto de vista sociologico
(aqui Wallon se refere ao ponto de vista de
Durkheim, com guem polemiza em varios
trabalhos); a segundatraduz o ponto de vistada
psicologiaindividual.

Se lermos a Introdugao, apos a leitura do
artigo, iremos reencontrar as mesmas criticas a
Maria Montessori: uma concepgao sensualista
do conhecimento. Wallon (1958, p.43) faz essa
referéncia para dizer que, embora os
escolanovistas se tenham inspirado em
Rousseau, este e foi muito além noque se refere
ao papel das sensacgdes, no ato de conhecer:
“Rousseau ultrapassa o sensualismo, no sentido
de que n&o atribui unicamente as combinacgdes
entre as sensacdes 0 acesso as operagdes do
entendimento”. Um pequeno trecho de Emilio
reforga as palavras de Wallon.

Exercer os sentidos néo é somente fazer
uso deles, é aprender a julgar por eles, é
por assim dizer, a sentir; porque nds néo
sabemos nem tocar nem ver, nem
compreender, a ndo ser da forma como
aprendemos. (apud WALLON, 1958, p.42)

Ao contrario do que pensam o0s
sensualistas, ndo basta desenvolver certo
refinamento dos sentidos, para conhecer uma
realidade: os sentidos, agindo isoladamente,
alerta Rousseau, facilmente distorcem a
realidade.

Rousseautambémultrapassa Claparéde,
a quem Wallon (1958, p.58) inclui entre os
“educadores naturistas”. Na educagdo “sob
medida”, proposta por Claparéde, o professor
deve ser uma figura discreta, que acompanha
atentoodesenvolvimentode seualuno, interferindo
omenos possivel no processo de aprendizagem.
Em Emilio, bem ao contrario, o adulto, dizWallon
(op.cit. p.58) “tem um papel por vezes exorbitante,
asfixiante. E ao mestre que cabe construir as
experiéncias de seu discipulo e frear, se for
necessario, o desenvolvimentointelectual”. Fara
isto (e esta é a parte que mais agrada a \Wallon)
fundamentado em dados cientificos sobre as
etapasdodesenvolvimento.
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O caraterindividualistada Educagéo Nova
é denunciado e repudiado no artigo de 1951, o
qual Montessori sera chamada ailustrar. Isso é
esperado e de facil compreensao, se sabemos
que o autor & um pensador progressista, que,
aindajovem, aderiuao sociaiismode Jean Jaurés,
que participou do Circulo da Russia Nova, na
décadadeftrintaefiliou-se, nadécadade quarenta,
ao PCF.

Nao tao compreensivel, porém, se esse
pensador preside o GFEN; deve-se levar em
conta que, na época, a grande maioria dos
integrantes do GFEN eram comunistas. Teremos,
também, que reconhecer a forma ambigua com
que Wallon se coloca em relagédo a Decroly (o
gue vai se repetir em relagao a Lucien Febvre],
passando rapidamente pelamarcaindividualista
de sua pedagogia, para enfatizar, em varias
linhas, o teor cientifico de seu método.

O leitor atento percebera uma lacuna na
Introducao a Emilio: a auséncia de referéncias a
Freinet, que é bem lembrado por Wallon, no
artigode 1951.

Pelomenos emummomentoda Introdugao
parece-nos oportuno lembrar Freinet,: quando
Wallon (1958, p.25) reproduz o seguinte trecho
de Emilio:“Aocinvés de grudara crianca sobre os
livras, se eu a ocupo numa oficina, suas maos
trabalharao em proveito de seu espirito” .Freinet,
que integrava o GFEN, abracou essa idéia com
entusiasmo. Em 1925, conheceu a escola
soviética, na forma idealizada por Pistrak, e
introduziu no cotidiano escolar as oficinas, pelas
quais o aluno inicia sua compreensao da logica
do processo produtivo, de forma livre, com
instrumental variado. Em 1951, elogios a Freinet,
em 1958, nenhuma palavra. O fato pode serlido
de duas maneiras: algo casual, omisséo nao
intencional, ou como silenciamento proposital;
nesse caso, devemos buscar-lhe uma explicagéao.
O que se passounoespacode tempo que separa
otextode 1951 dotextode 19587 Oliveira (1995)
ajuda-nosaencontrararesposta. Em 1953, apos
muita polémica e ataques, vindos de intelectuais
do PCF, Freinet & expulso do Partido. Entre os
que contribuiram de forma decisiva para sua
expulsao, estavam osidedlogos do PCF, Cogniot,

15

Garaudy e Snyders e também Henri Wallon.
Esse é umfato que pode explicar Freinetndo ser
mencionado. Consideramos prudente, entretanto,
naofazerafirmagdes taxativas; estamos buscando
dar sentido a algo que chamou a atengao,
compartilhando como leitor nosso estranhamento
e nossa reflexao.

COMENTARIOS FINAIS

Na leiturade Emilio, por Wallon, prevalecem
as avaliagGes positivas das idéias de Rousseau.
Romper com a escola jesuitica e fazer-lhe a
critica, apresentar argumentos aceitos pela
psicologia do século XX sdo méritos apreciaveis,
a que se juntam o “espirito dialético” e “a
ressonancia materialista incontestavel” (1958,
p.45). Wallon destaca todos esses aspectos. A
psicologia de Rousseau, diz Wallon, serve de
eixo para sua pedagogia, na qual um principio
deve nortear a relagao da crianga com o adulto:
para cada etapa do desenvolvimento, praticas
que irdo ao encontro dos progressos do corpo e
do espirito. Essa psicologia, porém, desagrada
profundamente a Wallon (op.cit. p.57), guando
se refere a mulher e a relagdo entre os sexos:
“Sobre o problema feminino, é evidente que
nossa civilizagdo contemporanea volta as costas
as concepgoes de Rousseau” Podiaserdiferente?
Poucas coisas mudaram tanto quanto o papelda
mulher na sociedade e a sua relagdo com o
masculino. Rousseau faz seu discurso no
séc. XVIIl. A sensibilidade de Wallon falou mais
alto do que a compreensao racional sobre as
conquistas e avangos, resultados de mudancgas
nas relagées sociais de produgao.

A pedagogia de Rousseau foi
minuciosamente criticada por Wallon, que mostra
sua oposicdo sempre que ela se afasta da
pedagogia socialista. Faz isso na Infrodugéo,
comofizeranoartigode 1951, noquala Educacao
Nova é comparada ao socialismo utdpico de
Fourier, Owen e Consideran, em contraste com
as teses do socialismo cientifico e da pedagogia
progressista. Um trecho do artigo ilustra o
desencontro entre a perspectiva roussoniana,
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que seria aquela da Educacdo Nova, e a
perspectiva walloniana, que se define como
progressista.

Numa época em que o dominio das
ciéncias e das técnicas se torna cada vez
mais a condigdo do progresso social,
submeter a aquisicdo deste as invengées
de que a crianga & capaz parece uma
distdncia desproporcionada entre suas
capacidades espontdneas e o imenso
patrimonio social que Ihe competira fazer
prosperar. Neste sistema de educacgéo, o
afastamento do professor que é o
representante deste patriménio prova de
que modo o ponto de vista individual
prevalece sobre o da sociedade. (1975,
p.232/233)

Ora, o Emilio de Rousseau desconsidera
0 progresso das ciéncias e das técnicas, e, se 0
professor tem um papel decisivo, ndo é para
transmitir “o imenso patriménio social”, mas
antes para freiar a sua aquisigéo, cuidando para
nao precipitar aprendizagens que ultrapassem
as necessidades e interesses imediatos da
crianca.

Se Wallon foi o Presidente do GFEN, que
tanto aprendeu com Rousseau, foi, também,
membro do PCF, que, na década de cinglienta,
“eramarcado porum nitido fechamento ideologico
e por uma adesdo sem restricbes as teses
soviéticas em matéria de educagéo” (Oliveira,
1995, p.175). Essas teses incorporam o
pensamento de Lénin acercadaestreitarelacao
entre pedagogia e politica(DOMMANGET, 1974).
N&o é uma pedagogia neutra, mas em franca
oposigao aosvalores burgueses, criticada“escola
decasta”eda“escoladeclasse”. Oqueseléem
Emilio, e Wallon n&do deixa escapar, & o elogio
dosvalores burgueses; quando Rousseaufalada
felicidade, que € mais provavel quanto mais perto
ohomem esta da natureza e quanto mais coincide
comela, ndo serefere a outra coisa que ndo seja
a possibilidade de cada um atender as préprias
necessidades. Para os intelectuais progressistas,
entre os quais brilha o nome de Henri Wallon, ndo
pode haver um futuro melhor, se nao for para
todos; a educacéo deve harmonizar os objetivos
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pessoais com os objetivos da coletividade, como
ensinou Makarenko. Se entendemosisso, entdao
podemos entenderoteordas criticas de Wallon
a Rousseau, mas também o respeito e a
admiracdo por aquele que, com muita coragem,
atacou os alicerces da sociedade do seu tempo
e daeducacgao conservadora.
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A PSEUDO-CONCRETICIDADE DO CONCEITO DE
SUBJETIVIDADE NA PSICOLOGIA

THE PSEUDO-CONCRETIVITY OF THE CONCEPT OF
THE SUBJECTIVITY IN PSYCHOLOGY
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Silvana Calvo TULESKI2

RESUMO

O objetivo deste texto €, através do pensamento de Saviani (2004), considerar as categorias
problematizagao e reflexdo como uma forma de abordar o conceito da subjetividade na psicologia,
buscando elucidar se ha possibilidade de constituicdo de uma psicologia considerada critica. Para
essa reflexdo, propomos a analise de Vigotski (1996) quando, ao identificar a crise da psicologia,
considera o que denomina de psicologia burguesa, dualista por separar subjetividade e objetividade
tanto nas teorias como nas praticas psicoldgicas, acaba por desembocar, devido & exclusdo de um
daqueles termos pela adogao da légica formal, ora no materialismo mecanicista, ora no idealismo
e ambos, em ultima instancia, na metafisica. Esse autor, a partir, portanto, do referencial marxista,
propde uma psicologia critica que supere as anteriores, ao considerar a relagéo dialética entre
objetividade e subjetividade na constituigdo humana, isto é, a constituigAo do homem em suas
multiplas relacdes, ou 0 homem concreto postulado por Saviani (2004). Tal concepcgéo de homem,
que nao opera com a logica da exclusé@o, é considerada aqui a saida para a superagao da crise que
assola a psicologia ainda hoje.

Palavras-chave: Histéria da Psicologia; Materialismo-Histérico; Subjetividade.

ABSTRACT

The purpose of this text is, through an analysis of Saviani’s thought (2004), to consider the categories
problematization and reflexion as a way to approach the concept of the subjectivity in psychology,
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and to search for the possibility of constitution of a psychology considered critical. To this reflection,
we also propose the analysis of Vigotski's thought (1996), when, identifying the psychology crisis, he
considers dualist what he calls bourgeois psychology, hence it separates subjectivity and objectivity
not only in the psychological theories but in the practice ones, and reaches, due to the exclusion of
one of those terms by the adoption of the formal logic, either the mechanistic materialism, or idealism
and, both, the metaphysics. This author, according to the Marxist reference, proposes a critical
psychology that surpasses the previous ones. He does this by considering the dialectic relation
between objectivity and subjectivity in the human constitution, that is, man’s constitution in its multiple
relations, or the concrete man postulated by Saviani (2004). Such conception of man, that does not
operate with the logic of exclusion, is considered here the way to overcome the crisis that still

devastates psychology today.

Keywords: Psychology History,; Historical Materialism; Subjectivity.

INTRODUGAO

Antes de apresentarmos nossa
argumentacgao a respeito do que seja a pseudo-
concreticidade do conceito de subjetividade na
Psicologia, consideramos importante esclarecer
o que entendemos aqui por subjetividade.
Tomamos como base os conceitos explicitados
em Ferreira (1999, s/p), que considera
subjetividade o “que é valido para um sé sujeito
equesoaele pertence, integrando odominiodas
atividades psiquicas, sentimentais, emocionais,
volitivas, que provém de um sujeito enguanto
agente individual, ou coletivo”, e, consciéncia
como um “atributo altamente desenvolvido na
espécie humana pelo qual o homem toma
conhecimento de sua relagdo com o mundo (e,
posteriormente, em relagdo aos chamados
estados interiores, subjetivos), criando a
possibilidade de niveis mais altos de integragéo”.
Ao discutirmos a subjetividade em suas
caracteristicas humanas, observamos que os
dois conceitos se interpenetram e se unificame,
portanto, serao tomados aqui como sinénimos.

Feito esse esclarecimento, outro se
apresenta, isto &, o pressuposto norteador deste
artigo € o de que a psicologia tradicional ou
burguesa, por ter sua génese enquanto ciéncia,
na primeira crise do capital (FIGUEIREDO &
SANTI, 2004), tende a apreender o real de forma
imediata, na empiria. Dessa forma, a

consequéncia & um conceito de subjetividade ora
comao um atributo natural do homem, ora como
um atributo que, apesar de ser humano,
transcende o préprio homem, o que se configura
um aparente dualismo. Para Kosik (2002) entre
outras, sdo condi¢bes que propiciam o mundo da
pseudo-concreticidade: “O mundodos fendmenos
externos, que se desenvolvem a superficie dos
processos realmente essenciais; o mundo dos
objetos fixados, que dao a impresséo de ser
condi¢gbes naturais e ndo sao imediatamente
reconheciveis comoresultados da atividade social
doshomens” (p.15).

Mas, para irmos além da imediaticidade
do conceito de subjetividade em psicologia,
propomos a problematizagdo do tema,
entendendo problema tal como Saviani (2004,
p.15), isto &, a necessidade de conhecer, que
implica tanto o aspecto subjetivo, “[...] a
conscientizagdo de uma situacado de
necessidade” [...] como o aspecto objetivo ‘[...]
uma situagao conscientizadora da necessidade”.

Apds esses primeiros esclarecimentos
conceituais, procuraremos discutir o quanto a
Psicologia, historicamente, vem oscilando entre
a objetividade da subjetividade - que significa
engessa-la aos moldes cientificos precisos, com
métodos voltados para a observacdo e
mensuragao daquilo que se apresentaaoreal -,
e osubjetivismo da subjetividade, ao entendé-la
como fundadora do real e do psiquismo. Eis
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assim a necessidade de adentrar esse tema,
problematizando-o, através da reflexdoenquanto
“l...] ato de retomar, reconsiderar os dados
disponiveis, revisar, vasculhar numa busca
constante de significado” (SAVIANI, 2004, p.16).
Ainda segundo esse autor, a reflexdo requer
algumas exigéncias metodolégicas como
radicalidade no sentido de ir aos fundamentos;
rigor no sentido de sistematizar o problema; e
globalidade, no sentido de entender o problema
numa determinada totalidade.

A crise da psicologia na atualidade

APsicologiaburguesa tende a apreender
o conceito da subjetividade na perspectiva da
l6gica formal, dado que os termos objetividade e
subjetividade se excluem, o que resulta naquilo
que Vigotski (1996) ja denominou, no inicio do
século passado, de significado histérico da crise
dapsicologia, que constitui a divisdo da psicologia
em duas, que aparentemente se opdem: o
materialismo mecanicista e o subjetivismo.
Ambas, no entender desse autor, possuemuma
oposigcdo apenas “aparente”, pois, ao se
analisarem seus fundamentos ou “ir as raizes”
acabam chegando a um beco sem saida, ao
explicar as caracteristicas humanas como algo
dado & priori, quer seja pela estrutura bioldgica,
quer seja pelo espirito, desembocando na
metafisica (LEFEBVRE, 1979).

A logica formal, apoiada na concepgéo
empirista/naturalista, entende o conhecimento
empirico como aquele que se da na relacao
imediata, sensivel com o real. Entende como
naturais as caracteristicas definidoras dohomem
e também como universais e absolutas. Nessa
otica, ndohanecessidade de problematizar, pois
o dado imediato é o dado verdadeiro que da
garantia da veracidade do real. Em segundo
lugar, emdecorrénciadessa atitude metodoldgica
— considerar como real o que aparece -, ndo ha
por que ter rigor, nem radicalidade, pois o
empirismo explica a constituicdo do real a partir
de sua positividade, do seu aparecer. Nao ha por

que se tentar entender a subjetividade como
expressao de uma totalidade que vai além do
imediato.

No entanto, parafraseando Marx, se os
homens fossem capazes de apreenderde forma
imediata as conexdes entre os fendmenos cuja
esséncia se manifestasse diretamente aos
sentidos, ndo haveria necessidade da ciénciae
da filosofia. E justamente pelo fato de o
fundamento oculto dos fenbmenos nao se
apresentar de imediato ao homem, mas so ser
revelado a partir de uma atividade peculiar, haa
necessidade do conhecimento cientifico e
filoséfico (MARX, apud KOSIK, 2002). Mas nessa
atividade que é uma construgdo humana
(historica), entende-se que “o conhecimento se
realizacomo separacaode fendmeno e esséncia,
do que € secundario e do que é essencial, ja que
s0 através dessa separagao se pode mostrar a
sua coeréncia interna, e com isso o carater
especifico de cada coisa (KOSIK, 2002, p.18)".
Assim, nao basta a Psicologia descrever os
fenébmenos observados, é “preciso analisa-los,
interpreta-los.

Mas tal interpretagao ndo é algo subjetivo
no sentido dado pela metafisica, como tnico,
particular, em que cada apreensao do real se
transforma em fenémeno individualizado, muito
mais dependente das caracteristicas subjetivas
daquele que analisa, do que das propriedades
extrinsecas e intrisecas do objetoa serconhecido.
Essa concepcdo, levada as ultimas con-
seqléncias, transforma a ciéncia em meras
oposigdes de interpretagbes particulares da
realidade, ou mesmo na negagio da existéncia
darealidade objetiva fora do sujeito que aconhece,
oquejafoicriticado por Vigotski (1996) e Lefébvre
(1979).

Do exposto acima podemos constatar
que a PsicologiaModerna, que ja se encontrava
em crise na época de Vigotski, vem dando lugar
a uma outra, a Psicologia pés-moderna, a qual
néao pode serconsiderada nova porndaoseruma
superacao verdadeira daquela. De acordo com
Duarte (2004), o pds-modernismo anuncia a
morte do sujeito tendo como base trés fatores:
seresse umrepresentante da modernidade; ser
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dialeticamente, isto €, em seu movimento, “pela
perspectivade suadinamica, de seucrescimento,
desenvolvimento e evolugao” e o primeiro passo
dado nesse sentido seria o reconhecimento da
crise. Assim, fez consideragdes sobre a crise
que assolava a Psicologia dizendo que ela se
estabeleciaemseus fundamentos, isto é, devido
asuainconsisténcia metodolégica, que adividia
em duas (subjetivismo e materialismo meca-
nicista); ela era destruidora, mas benéfica e
devia-se ao carater intermediario do territérioda
psicologia, entre a sociologia e a biologia, que
podia possibilitar a sintese ou permanecer na
cisdo. Demonstrou, ainda, a impossibilidade e
ineficacia de se realizar umtrabalho psicologico
sem estabelecer os principios fundamentais dessa
ciéncia, isto &, a Psicologia Geral, e; como
resultante da crise estaria, colocada como tarefa
geral posta historicamente, a criagdo de uma
nova psicologia, a psicologia marxista, capaz de
superaracisao por adotar ométodo materialista-
dialético para a analise da constituicdo humana.

O motor da crise, para Vigotski, foi o
desenvolvimento da ciéncia aplicada, pois “a
pratica, como principio construtivo da ciéncia,
exige umafilosofia, umametodologia da ciéncia”.
Assim, a aplicagdo pratica unilateral ou
descontextualizada incita a ruptura aorevelara
ideologia que se disfarca em psicologia,
possibilitando, através de suas contradig¢oes,
que nao resistem a uma analise radical (ou que
vaia esséncia), paradoxalmente, aformalizacao
da psicologiareal, trazendo em primeiro plano a
pratica humana e a filosofia que a compreende
(VIGOTSKI, 1996, p.343-353).

E nesse sentido que a Psicologia pos-
moderna se afirma muito mais como continuidade
do que como superagdo, pois nela estdo
embutidas todas as contradicbes apontadas
anteriormente por Vigotski, que demonstram que
a crise no ambito da ciéncia psicolégica ainda
nao foi superada. Isso se constata no processo
de exacerbacdo das diferengas existentes entre
as classes e individuos no atual estagio do
capitalismo, fazendo com que a consciéncia se
encontre cada vez mais fragmentada, o que é
explicado pelos tedricos pds-modernos como

uma condigéo inerente ao homem e, portanto,
universal. Como demonstrado, a Psicologia ndo
se encontra a parte desse processo, podendo
afirmar-se comoideologia mantenedora oucomo
Ciéncia capaz de realizar a analise e
problematizagdo das conseqiiéncias dessas
transformacées, buscando a superagao.

Assim, concordamos com Duarte (2004),
quandoafirmarecusar o pensamento pos-modemo
ndao somente por ser um produto cultural da
sociedade burguesa, mas sim pelo “fato de se
tratar de umaideologia que, em vez de valorizar
aquilo que de humanizador a sociedade burguesa
tenha produzido, se entrega de corpo e alma a
celebragao doirracionalismo, do ceticismo e do
cinismo”. A questao, portanto, é defender uma
abordagem marxista capaz de superaroslimites
do lluminismo “sem negar o carateremancipatorio
do conhecimento e da razao”, que va além da
ciéncia posta a servigo do capital “sem negar o
carater indispensavel da ciéncia para o desen-
volvimentohumano” (DUARTE, 2004, p.222-223).

Quando estendemos o ponto de vista
acima paraa Psicologia, significatambem, como
Vigotski (1996) fez, nao negar a importancia da
psicologia para a compreensao dos fendbmenos
humanos, mas realizar a critica & Psicologia
burguesa - moderna ou pés-moderna - por se
situar s6 no ambito do singular, do particular,
transformando-se numaideologia. Assimrestrita,
aconstituicdo da subjetividade comegae termina
nela propria, porque na sua particularizagao, a
psicologia, ao pensar a subjetividade, exclui a
objetividade e, quando se propGe “objetiva’, nega
a subjetividade, reduzindo os fendomenos
psiquicos afenémenos de ordem fisiologica.

Asuperagaodaldgicaformal, que imprime
esse dualismo, no ambito da Psicologia pode-se
daratravésdalogicadialética, que, como método,
pode auxiliar a entender objetividade e
subjetividade como termos que s6 tém sentido
qguando referenciados um ao outro, e, portanto,
nao podem se excluir, pois se constituem na
relacdo de um com o outro. A dialética, como
meétodo, conduz a reflexdo com radicalidade,
rigor e globalidade. Para a légica dialética, o
aparecerimediato € o comegodaanalise, mas é
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precisoiralém, compreender como o fenémeno
empirico se constitui (no caso da ciéncia
psicologica), quais sao as multiplas
determinacbes dessa constituicdo e somente
assim e possivel problematizar aquestao através
daradicalidade, do rigor e da totalidade.

A superagao da logica formal (e também
da metafisica), portanto, pela légica dialética
implica ndo se apoiar na oposicdo que leva a
exclusdo. Essaidéia-oposicéo/exclusdo-éque
dasustentagdoaconcepcgio de serhumano com
caracteristicas universais, aprioristicas e
absolutas (a idéia de que uma coisa é ounéo é).
A logica dialética baseia-se na contradicdo, na
determinacao reciproca dos termos e, assim,
exclui a possibilidade de exclusdo. Ao contrario
da logica formal, a positividade do ser sé é
entendida se contiver sua negatividade (o nao
ser). Assim, “colocando-se numa perspectiva
marxiana, a psicologia deveria tomar como seu
objeto ndo o individuo empirico, como ocorre
predominantemente, mas o individuo concreto”
(SAVIANI, 2004, p.44), pois o primeiro € o que se
da & nossa percepcao sensivel, é o aparente,
uma abstracdo, visto essa ndo alcancar as
multiplas relagbes que o configuram. Assim, tal
como Vigotskiofez noinicio do século passado,
queremos demonstrar a necessidade de
superacao desse dualismo existente na
Psicologia, dado por meio da logica formal
(oposigao/exclusdo), pela logica dialética
(contradigao e reciprocidade), possibilitando a
psicologia a inversdo da formula: ao invés de
produzirideologia, produzir a critica da ideologia.

Ha condigbes histéricas para a
superagdo da crise na atualidade?

Continuando na proposta inicial de
radicalidade e rigor, faremos uma breve analise
da constituigéo da Psicologia como ciéncia para
apontar se existe, ou nado, possibilidades de
superagao dacrise. Assim, tomando Figueiredo
(2002), podemos afirmar que a psicologia como
ciéncia so foi possivel no momento em que um
modo de produgao qualitativamente diferente dos
anteriores se instaura no mundo ocidental.

L.G. CAMBAUVA & S. C. TULESKI

Nas sociedades pre-capitalistas, pelofato
de teremum modo de produgao estatico, que se
autodefiniaa partirderegrasinternas, comvinculos
pessoais e interdependéncia comunitaria,
propiciava-se a constituicdo de uma subjetividade
exteriorizada, em que o individuo, para se
constituiralguém, tinha como referéncia o mundo
externo, o olhar social (Polis) ou o olhar divino
(Deus).

Com o capitalismo, cujas caracteristicas
séo: produgdo abundante de mercadoria, classe
trabalhadoraassalariadalivre, propriedade privada,
relaca@o de troca mediada por um unico produto
(dinheiro), ideologia liberal pregandoliberdade e
igualdade, produz-se umnovo homem. Umhomem
que conhece o mundo e a si préprio, a partir dele
mesmo. As Revolugdes - Cientifica, Industrial e
Francesa - colocaram o homem no centro do
mundo, seja como sujeito pensante, que possui
capacidades e aptiddes individuais paraotrabalho,
sejacomoindividuo livre, autdnomo. As Ciéncias
Modernas desenvolvem-se contrapondo-se ao
sobrenatural, estudandoatravés daobservacioe
mensuragao, com o objetivode previsdoe controle,
cada um de seus objetos de estudo.

Nao podemos esquecer, no entanto,
que o avango das ciéncias naturais produziu
importantes conhecimentos e conduziu ao
desenvolvimento da indlstria e da riqueza no
periodo revolucionario e pés-revolucionario da
sociedade burguesa, mas, por estarem esses
saberes subordinados ao capital, ao mesmo
tempo vieram a aumentar o fosso existente
entre as duas classes envolvidas no processo
de trabalho e a conseqliente exploragéo de
uma pela outra. Assim, o contraste entre a
riqueza dos patrées e a miséria dos operarios
evidenciou as contradigtes em uma sociedade
cuja classe dominante fez a revolugdo em-
punhando as bandeiras da liberdade e da
igualdade.

A Psicologia cientifica vai emergir no bojo
dessas contradigdes, isto €, no momento em
que aburguesiadeixade serclasse emascensdo
ou revolucionaria e assume o carater de classe
consolidada no poder. Nesse sentido, ao objetivar
aperpetuacaoda estrutura existente, coloca-se
nao mais nalinha do desenvolvimento historico,
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mas contra a prépria histéria, por isso o seu
dualismo. Diversas correntes psicolégicas que
seoriginaram a partirdesse momento carregam
consigo a marca dessa contradicdo: a negagao
do homem como ser histérico.

Portanto, ao contrario do homem do pré-
capitalismo que se sentia em comunh&o com a
comunidade assumindo uma razéo tipicamente
contemplativa, o homem do capitalismo se
recolhe ao seu antropocentrismo, passa a vero
mundo separado dele e como objeto de estudo.
Separado desse mundo objetivo, ohomem se vé
como alguém capaz de, individualmente, buscar
respostas a suas indagagdes, construir seu
préprio conhecimento. Nao é o mundo (como a
physis) oua entidade divina (como Deus) que, por
conterem o conhecimento, ddo respostas, mas
é ele préprio homem quem o faz.

A maioria das teorias sobre o desen-
volvimento infantil e formacao da personalidade
constituiram-se combase nessereferencial, tendo
muitas delas sido encampadas pelas instancias
educativas da sociedade moderna, principalmente
pelaescola. Semadentrar numa discussao mais
aprofundadaa esserespeito, que fugiriaaoobjetivo
do artigo, apenas salientamos que Piaget, em
seu livro intitulado Psicologia e Pedagogia,
apresenta o esforgo coletivo do século XX,
empreendido na érea da Psicologia - tanto nos
Estados Unidos (William James, Dewey e
Baldwin), na Franca (Bérgson, Binet e Pierre
Janet), Suiga (Fluorny e Claparede), quanto na
Alemanha (escolade Wurzburg)-, paraconquistar
com métodos qualitativos e quantitativos “[...]
uma visdo mais justadessa verdadeira construgao
que é o desenvolvimento do espirito”"(PIAGET,
1988, p.149).

Ele assinala ainda que tal esforgo da
ciéncia psicoldgica vinculava-se comorepensar
das metodologias de ensino e a contestagéo do
método tradicional, pois “educar € adaptar o
individuo ao meio social ambiente” (PIAGET,
1988, p. 154). Assim, demonstrar a diferenca
entre a crianca e o adulto, determinando linhas
de desenvolvimento gerais (universais) erauma
empreita coletiva, no interior da psicologia
burguesa. Combase nessas “diferengas” e niveis
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de desenvolvimento, quase todos baseados na
maturagao bioldgica, questionavam-se os antigos
métodos de ensino, pautados na transmissao
verbal de conhecimentos socialmente
acumulados, buscando-se metodos que
considerassem o desenvolvimento natural dos
individuos:

Ora, a adaptagao é um equilibrio —
equilibrio cuja conquista dura toda a
infancia e adolescéncia e define a
estruturagdo propria desses periodos da
existéncia - entre dois mecanismos
indissociaveis: a assimilagcao e a
acomodacgdo. Diz-se, por exemplo, que
um organismo € adaptado guando ele
pode ao mesmo tempo conservar sua
estrutura assimilando a ela os alimentos
tirados do exterior e acomodar essa
estrutura as diversas particularidades
desse meio: a adaptagdo biologica e,
portanto, um equilibrio entre a
assimilagdo do meio ao organismo e a
acomodagao deste aquele. [...] a
adaptacédo intelectual é, entéo, o equilibrio
entre assimilacdo da experiéncia as
estruturas dedutivas e a acomodagéao
dessas estruturas aos dados da
experiéncia. (PIAGET, 1988, p.156-7)

N&o pretendemos aquiaprofundaraanalise
da Psicologia Genética de Piaget e seus
desdobramentos no &mbito educacional com o
construtivismo, ja realizada por autores como
Duarte (2000). Queremos destacar, apenas, que
como quase todas as correntes da psicologia
burguesa, surgidas noseu periodo reacionario,a
Psicologia Genética mantém uma visao de
homem naturalizante e a-histérica, ao descrever
fases de desenvolvimento genéricas e por como
motor dodesenvolvimento amaturagao biologica,
a adaptacéao dindmica do individuo ao seu meio
ambiente (também a-histérico). A psicologia
aplicada, por sua vez, toma como base essas
linhas gerais, estruturando seus testes,
instrumentos e diagndstico para avaliaraqueles
que nao lograram éxito em seu processo de
“adaptacgao”, funcionando comoum mecanismo
ideoldgico de naturalizagéo das desigualdades
sociais.
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Vemos, portanto, que o deslocamento do
problemada sociedade paraoindividuo, tantoem
seu comportamento observavel e passivel de
medigdo, quanto em seu interioremocional e/ou
cognitivo, parece ser o limite dado pela pratica
burguesa a ciéncia psicologica nascente, a qual
buscavanao séconhecer, mastambémresolver,
ideologicamente, os problemas da sociedade
moderna e, atualmente, pds-moderna. Essa Psi-
cologia, no entanto, ndo entende o homem em
sua concreticidade, isto é, como sintese de
inUmeras relagtes sociais, que sao historicas e,
assimosendo, passiveis de transformagdo como
a propria esséncia humana, pois se pauta, como
jademonstramos, nalégicaformal ou daexcluséo.

Em busca de uma revolugédo
metodolégica...

Podemos concluir, portanto, que, ja na
génese da ciéncia psicolégica, é notéria a cisdo
entre a objetividade e subjetividade, tendo a
psicologia aplicada ratificado essa cisdao através
de suas teorias e técnicas, enfatizando ora uma
visdo de homem natural liberal, oraromanticae
idealizada, excluindo-se da analise o aspecto
social, sempre considerado como uma instancia
que independe do sujeito. Assim, a objetividade
e subjetividade, quando compreendidas como
independentes, “passam a ser vistas como
autbnomas, com movimento préprio e natural”
(GONCALVES, 2001, p.47), o que possibilita
nossa afirmagéo inicial de que o conceito de
subjetividade—moderna e pés-moderna-éuma
pseudo-concreticidade, tal como a concepgéo
de Kosik (2002) citada noinicio do texto, ou seja,
naqual se naturaliza e se universaliza aquilo que
€ social.

Assim dividida em dois grandes poélos nos
quais se distribuem as inumeras tendéncias
dentro da psicologia - o materialismo mecanicista
e oidealismo-, a psicologia se debate desde sua
constituicdo como ciéncia. No entanto, como
Leontiev (1978, p. 151) nos aponta “nem o
materialismo mecanicista nem oidealismo estao
em estado de orientar a pesquisa psicolégicade
maneira a criar uma ciéncia Unica da vida psiquica
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do homem". Para ele esse problema so seria
resolvido pormeio de uma concepgao de mundo
filosofica que estendesse a explicagao
materialista tanto aos fendmenos naturais como
aos fendmenos sociais, no caso, a filosofia do
materialismo historico e dialético.

Comovimos, tendo como base essa ciséo,
tanto em um polo como outro, a psicologia
burguesa, tragca como padrao de normalidade as
caracteristicas compativeis com a perpetuacéo
da estrutura social existente e, a partir desse
modelo, define também seus critérios de
anormalidade.

Para Luria (1979), foi Vigotskique apontou
como tarefa principal da ciéncia psicolégica a
superacdo dessa dicotomia. Segundo ele, a
psicologia cientifico-natural seguia um caminho
correto ao observar o todo complexo como
compostode partes simples, noque dizrespeito
asfuncgdes elementares, mas cometiaumgrave
erro ao decompor as formas complexas de
condutaem elementos mais simples, que perdiam
desse modo as caracteristicas da totalidade,
pois, “por tras de todas as fungdes superiores e
suas relacbes estdo relagbes geneticamente
saciais, relagbes reais das pessoas” (VIGOTSKI,
2000, p.26). A questdo estava, entdo, na
aproximacao equivocada do problema tedrico
subjacente a constituicdo da consciéncia ou
subjetividade humana.

A consciéncia nunca foi um “estado
interior” primario da matéria viva, os
processos psicolégicos surgem ndo no
“interior” da célula viva, mas em suas
relagbes com o meio circundante, na
fronteira entre o organismo e o mundo
exterior, e ela assume as formas de um
reflexo ativo do mundo exterior que
caracteriza toda atividade vital do
organismo. A medida que a forma de vida
se torna mais complexa, com uma
mudanga no modo de existéncia e com o
desenvolvimento de uma estrutura mais
complexa dos organismos, estas formas
de interacdo com o meio ou de reflexo
ativo mudam; todavia, os tracos basicos
desse reflexo, bem como suas formas
basicas tais como foram estabelecidas
no processo da histéria social, devem ser
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procurados nao no interior do sistema
nervoso, mas nas relagdes concernentes
a realidade, estabelecidas em estagios
sucessivos de desenvolvimento historico.
(LURIA, 1998, p.194)

Assim, diferencas na atividade psicoldgica
sdo determinadas por formas diversas de
existéncia, ou seja, para Vigotski, ao partir de
uma posicdo metodolégica coerente com a
filosofia marxista, a consciéncia é entendida
comoa “vidatornada consciente”. Parafraseando
Marx, “a natureza psicolégica da pessoa é o
conjunto das relagées sociais, transferidas para
dentro e que se tornaram fungbes da
personalidade e formas da sua estrutura”
(VIGOTSKI, 2000, p.27).

De acordo com Vigotski (apud LURIA,
1998), nos primeiros estagios de formacgao da
consciéncia o papel principal emsuaestrutura é
desempenhado pelas impressées emocionais
diretas e nos estagios posteriores o papel decisivo
é assumido primeiramente pela percepgéo
complexa e manipulagéo com objetos e, por
ultimo, por um sistema de cédigos abstratos,
baseado na fungéo abstrativa e generalizadora
da linguagem. Nesse processo fica evidente o
papelrepresentado pelafala exteriornaformacao
da atividade humana consciente e, poste-
riormente, pelafalainterior, por meio daqualuma
pessoa é capazde analisar a situagao, distinguir
seus componentes e formular programas de
agbes necessarias. Assim,

Ao refletiro mundo exterior, indiretamente,
através da fala, a qual desempenha um
papel profundo nao apenas na codificagédo
e decodificagao das informagdes, como
também na regulamentagao de seu
proprio comportamento, o homem é capaz
de executar tanto a mais simples forma de
reflexdo da realidade como as mais altas
formas de regulamentagao de seu proprio
comportamento. (LURIA, 1998, p.221)

Esses autores, portanto, longe de lidar
com a logica formal, na medida em que por um
pressupostodeidentidade essa logica baseia-se
naexclusdode umdos termos, procuram através

da légica dialética entender a relagdo da
objetividade e subjetividade.

O que a Psicologia Histérico-Cultural
estabelece € arelagao de reciprocidade entre a
subjetividade e objetividade, isto &, para a
compreensdo do mundo interno ha que se
compreender o mundo externo, as mediacoes
sociais que expressam a constituicdo do que é
particular. Assim, “escapando da armadilha do
dualisma”, procura demonstrar o “mecanismo
mediador que explique a conversdo do socialem
pessoal sem tirar o individuo de sua sin-
gularidade”, isto &, a mediagdo semiotica
(SIRGADO, 2000, p. 53). Tal relagao de re-
ciprocidade permite a compreensao do homem
emsua totalidade, emum processo de constante
transformagao externa, como produtor da histéria
que se manifesta na criagéo e aperfeicoamento
de instrumentos, einterna, na ‘impressao” dessa
historia coletiva em cada individuo particular,
com a apropriagdo dos signos culturais que
possibilitam o desenvolvimento das fungdes
psicoldgicas superiores.

A subjetividade humana, portanto, que se
constitui na consciéncia no sentido dado pela
Psicologia Histérico-cultural, é a objetivagdo do
homem como ser social em sua esséncia. Mas,
para que esse homem (genericamente falando)
atinja o maximo de desenvolvimento alcangado
pela espécie, € necessario que os entraves
colocados pelo capital sejam revolucionados,
pois na sociedade capitalista “todo passo novo
para a conquista da natureza pelos seres
humanos, todo novo patamar de desenvolvimento
da forga produtiva da sociedade, ndo s6 nao
elevou a humanidade como um todo, e cada
personalidade humana individual, para umnivel
mais alto, mas conduziu a uma degradagao mais
profunda da personalidade humana e de seu
potencial de crescimento” (VyGOTSKI, 1930).

Nesse sentido, faz-se necessaria uma
Psicologia metodologicamente unificada (ou
Geral, nos dizeres de Vigotski), capaz de fazer
frente a degradacéo e corrupgao do homem, que
nao se constitua em mais uma ideologia
mantenedora dessa sociedade, pois quando a
Psicologia fragmenta a consciéncia do homem,
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cindindo-o em sua subjetividade e objetividade,
produz e sustenta a consciéncia alienada que
“pensaseralgoque ndoé”, pois o préprio conceito
que explica o homem (sua consciéncia ou
subjetividade) n&o passa de uma pseudo-
concreticidade, ao abstrairohomemdasociedade
da qual ele é produto e produtor.

Assim, quando pressupomos a existéncia
dohomemreal concreto (emoposicdoao abstrato
da Psicologia burguesa) que se constitui na sua
relagdo comomundo, aintervengao psicolégica
nao se deve basear s6 na cura, mas também na
prevencao das doengas psiquicas, a qual se
constitui na transformacgao das circunstancias
que produzemoadoecer. O trabalho do psicdlogo
tem implicagdes éticas e politicas que tanto
podem ratificar o status quo na sociedade, como
possibilitarem uma acgéao transformadora que
permita a agdo consciente do homem sobre o
mundo.

Sedesde suaorigem como ciéncia, coube
a Psicologia a moralizagédo dos individuos ou a
pacificagdo dos intransigentes, 0 que propomos
é uma psicologia comprometida com a
transformacéao do atual estado de coisas, uma
psicologia que compreenda o homem, sua
subjetividade e consciéncia, alienada ou nao,
como produto da histéria da humanidade. Para
isso & necessario se opor, por principio, aos
paradigmas po6s-modernos, adotando uma
posigao politica, desenvolvendo uma frente de
resisténcia a barbarie, buscando a garantia de
superagao das objetivagcbes cotidianas e
aparentes, muitas vezes desumanizadoras, isto
€, a superacdo da pseudo-concreticidade na
Psicologia.

REFERENCIAS

DUARTE, N. Vigotski e o “aprender a apren-
der”. Campinas: Autores associados, 2000.

DUARTE, N. Arendigao pds-moderna a indivi-
dualidade alienada e a perspectiva marxista
daindividualidade livre e universal. In: DUARTE,

L.G. CAMBAUVA & S. C. TULESKI

N. (Org.). Critica ao fetichismo da individuali-
dade. Campinas: Autores associados, 2004,

FERREIRA, A.B.H. Novo Aurélio Eletrénico —
dicionario de lingua portuguesa. Século XX,
Lexikon Informatica, Ltda., Versdo 3.0, Nova
Fronteira, nov., 1999.

FIGUEIREDO, L.C.; SANTI, P.L. R. Psicolo-
giauma (nova) introdug&o: uma visao histoérica
da psicologia como ciéncia. 2.ed. Sao Paulo:
EDUC-PUC, 2004.

GONCALVES, M.G.M. A Psicologia como
ciéncia do sujeito e da subietividade: a
historicidade como nog¢éo basica. In: BOCK,
A.M.B.; GONCALVES, M.G.M.; FURTADO,
0. (Org.) Psicologia s6cio-histérica: uma pers-
pectiva critica em Psicologia. Sédo Paulo:
Cortez, 2001, p.15-35.

KOSIK, K. Dialética do concreto. 7.ed. Sao
Paulo: Paz e Terra, 2002.

LEFEBVRE, H. Légica formal, I6gica dialética.
Tradugao: Carlos Nelson Coutinho, 2.ed. Rio
de Janeiro: Civilizagédo Brasileira, 1979.

LEONTIEV, A. O desenvolvimento do
psiquismo. Lisboa: Livros Horizonte, 1978.

LURIA, A.R. Elcérebro humano y los procesos
psiquicos: analisis neuropsicologico de la
actividad consciente. Barcelona: Editorial
Fontanella, 1979.

LURIA, A.R. O cérebro humano e a atividade
consciente. In: VIGOTSKII, L.; LURIA, A
LEONTIEV, A. Linguagem, Desenvolvimento
e Aprendizagem. Sao Paulo: icone, 1998,
p.191-227.

PIAGET, J. Psicologia e pedagogia. Rio de
Janeiro: Forense-Universitaria, 1988.

SAVIANI, D. Do senso comum & consciéncia
filosofica. 15.ed. Campinas: Autores Associ-
ados, 2004.

SAVIANI, D. Perspectiva marxiana do proble-
ma subjetividade—intersubjetividade. In:
DUARTE, Newton (Org.). Critica ao fetichismo

Revista de Educagdo PUC-Campinas, Campinas, n. 23, p. 79-89, novembro 2007



A PSEUDO-CONCRETICIDADE DO CONCEITO DE SUBIETIVIDADE NA PSICOLOGIA 89

daindividualidade. Campinas: Autores Asso-
ciados, 2004, p.21-52.

SIRGADO, A.P. O social e o cultural na obra
de Vigotski. In: Revista Educagéo & Socieda-
de. Campinas: Cedes, n.71, 2000, p.45-78.

VIGOTSKI, L.S. O Manuscrito de 1929. In:
Revista Educacédo & Sociedade. Campinas:
Cedes, n.71,2000, p.21-44.

VIGOTSKI, L.S. Teoria e método em Psicolo-
gia. Sao Paulo: Martins Fontes, 1996.

VYGOTSKY, L.S. A transformagéo socialista
do homem. URSS: Varnitso, 1930. Tradugao
Marxists Internet Archive, english version,
Nilson Déria, Julho de 2004. Disponivel em:
<http://www.marxists.org/>. Acesso em: 10
mar. 2006.

Recebido em 21/5/2007 e aceito para publica-
caoem 15/8/2007.

Revista de Educag¢io PUC-Campinas, Campinas, n. 23, p. 79-89, novembro 2007



0S CONTEUDOS TELEVISIVOS PRESENTES NOS GOSTOS E
PREFERENCIAS INFANTIS!

TELEVISION CONTENTS IN CHILDREN’S TASTES AND PREFERENCES
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RESUMO

Nesta investigagdo buscamos analisar a seguinte questao norteadora do nosso estudo: como as
pesquisas da Teoria Critica e da Psicandlise analisam a atuagéo da TV e sua provavel interferéncia
na formacéo e desenvolvimento da crianga, com as sugestdes de maneiras de ser e conceber o
mundo? Na revisdo bibliografica sobre o tema, utilizamos estudos de perspectiva tedrica da Teoria
Critica que analisa como a industria cultural tem contribuido para padronizar e uniformizar os gostos,
as preferéncias, as necessidades e o pensamento das criangas e jovens, pois ela se encarrega
de difundir os valores éticos e estéticos que geram uma falsa participagdo na experiéncia social.
Nesse contexto, a decisé@o sobre preferéncias e gostos de consumo apenas parece ser da propria
crianca. A revisao bibliografica incluiu estudos da Psicanalise que analisa os conteudos televisivos
presentes nos gostos e nas preferéncias infantis. Por meio de entrevistas semi-estruturadas,
realizadas com doze criangas de sete a dez anos, procuramos identificar quais conteldos
televisivos estdo presentes nos gostos e preferéncias infantis.
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ABSTRACT

In this study we aimed at analyzing the following question: how do Critical Theory and Psychoanalysis’
researches analyze television acting and its possible interference in children’s education and
development concerning suggested manners and world conceptions? The bibliographical review
on this theme is built upon the Critical Theory perspective which analyses the way the cultural industry
has contributed to standardizing and equalizing young people’s and children’s tastes, preferences,
needs and thought, for it spreads up ethical and aesthetic values which lead to a false participation
in social experience. In this context, decision making about consumption preferences and fastes
seems to really come from children. Psychoanalysis studies, included in the bibliographical review,
analyze 7-to-10 year old children’s tastes and preferences in television contents. A semi-structured
interview was applied to twelve 7-to-10 year old children in order to identify which television contents

are in children’s tastes and preferences.

Keywords: Teacher Training; Schooling; Critical Theory and Psychoanalysis.

INTRODUCAO

As pesquisas na perspectiva da Teoria
Critica evidenciam o aumento significativo da
quantidade e tipos especificos de propagandas
que falam diretamente ao publico infantil, o qual
é tratado como cliente consumidor de
mercadorias. As pecas publicitarias mostram
produtos e difundem conceitos para venderidéias,
estilos de comportamento e modos de viver; mais
do que convencer do que € bom e necessario, 0
propdsito e fazer crer em certos valores. Nessa
manipulagao comercial e cultural, que submete
os individuos, Adorno e Horkheimer (1985)
analisam como é feita a difusdo de certos valores
éticos e esteticos que atuam como obstaculos a
formagéo doindividuo capaz de critica.

Esta investigagdo a respeito da
interferéncia dos programas televisivos na
formacgao das preferéncias e gostos da crianga
justifica-se pelo fato de que os estudos sobre a

participagdo dos contetidos dos meios de
comunicacdo de massa, como a televisdo, na
formacao de nogdes e valores durante ainfancia
sdo considerados relevantes nas areas da
educacao, psicologia, antropologia e sociologia.
De acordo com Elza Dias Pacheco (1985, p.17),
“umdos problemas que demandaointeresse dos
especialistas nas ciéncias do comportamento é
a possivel relagao do conteudo veiculado pelos
meios de comunicagdo de massa com 0s
comportamentos, atitudes, experiéncias e valores
das criangas e adolescentes expostos a tais
meios”.

A anélise critica da interferéncia da
industria cultural® na formagao dainfanciaindica
que a programacao televisiva propaga valores,

_atitudes, ideias e estilos de comportamentos

que podem demarcar as condutas de criangas,
sujeitos dessa investigacdo. Com base Teoria
Critica, especialmente em Adorno e Horkheimer,
o presente artigo analisa os conteudos televisivos
nas observacgoes e nas entrevistas realizadas

* De acordo com Adorno e Horkheimer (1985) o conceito “industria cultural” foi utilizado no lugar de “cultura de massas”, para
evitar a idéia equivocada de uma cultura espontaneamente popular. O conceito de inddstria cultural identifica-se com a
mercantilizac@o da cultura de forma vertical, autoritaria, que procura adaptar as mercadorias culturais as massas e as massas
a essas mercadorias. A categoria “massas” significa a homogeneizagdo das classes sociais. Nesse processo de
massificagao para atingir todas as classes, tanto individuos das classes mais altas quanto os individuos das classes mais
baixas sfo seduzidos pela indistria cultural. Essas classes, objetivamente, mostram-se distanies, mas, subjetivamente,

apresentam-se mais proximas com a indastria cultural.
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com escolares entre 7 €10 anos de idade. A
elaboragao de uma andlise critica sobre as
intervencoes da industria cultural, constatadas
nas manifestagées infantis, contribui paraampliar
areflexdo e atuagdo dos professores naeducagao
escolar.

A midia e a infancia

Na revisdo bibliografica sobre o tema
educacao, midia e infancia, utilizamos os
seguintes estudos: Teoria Critica e Teoria da
Psicanalise.

ATeoriaCriticaanalisaaatuagdodamidia
no sentido de converter os individuos em simples
compradores e consumidores dos produtos
culturais. Esses meios servem, em primeira mao,
aos interesses dos mais fortes economicamente,
veiculam imagens e propostas de condutas com
fins comerciais. Essa exploragdo comercial e
cultural, a que os individuos estao subjugados,
Adorno e Horkheimer (1985) denominam industria
cultural. Segundo esses autores, tal exploragéo
nao apenas configura os desejos, mas também
difunde valores éticos e estéticos, gerando uma
falsa experiéncia social nos homens na medida
em que nao decidem sobre seus valores, seus
gostos e suas preferéncias.

Nessa perspectiva, é pressuposto que a
industria cultural atua paraimpedira formagaode
individuos autdnomos, independentes, capazes
de decidir conscientemente. Ela representa a
expansao das relacées mercantis a todas as
instdncias da vida humana. A televisdo esta
intrinsecamente ligada aos elementos do mundo
industrial e exerce um papel especifico de difundir
aideologiadominante. Dos contetdos veiculados,
sao poucos os que efetivamente contribuem na
formacao do pensamento critico. Esses conteu-
dos, frutos da sociedade mercantilizada, aoinvés
de gerar esclarecimento, criam obstaculos a
formacédo do individuo para a consciéncia
autonoma (ADORNO e HORKHEIMER, 1985).

[...] compreendo “televisdo como ideologia”
simplesmente como o que pode ser
verificado, sobretudo nas representagées
televisivas norte-americanas, cuja influéncia
entre nos é grande, ou seja, a tentativa de
incutir nas pessoas uma falsa consciéncia
e um ocultamento da realidade, alem de,
como se costuma dizer tdo bem, procurar-se
impor as pessoas um conjunto de valores
como se fossem dogmaticamente positivos,
enquanto a formagdo a que nos referimos
consistiria justamente em pensar
problematicamente conceitos como estes
que sao assumidos meramente em sua
positividade, possibilitando adquirir um juizo
indepen-dente e autbnomo a esse respeito.
(ADORNO, 1995, p. 80)

Nessa perspectiva de analise, a TV &
considerada como instrumento de poder na
formacgaode opinides e na propagacgao de valores
que orientam os comportamentos e condutas
sociais. Deacordocom a Teoria Critica, aindustria
cultural é portadora dalégica do capitalismo com
seu ritmo mecanizado e tempo minimo. ATV e
um meio de comunicagdo que, por um lado,
condensa varias dimensées do sistemaem seus
programas de consumo rapido, suas novelas e
seus noticiarios parciais em 24 horas por dia e,
por outro lado, amplia essas informactes
condensadas a milhares de telespectadores.

Em uma perspectiva psicanalitica para
avaliaraatuagdoda TV nacrianga, Soifer (1992)
fazumaanalise doprejuizo causado pelatelevisdo
no processo de estruturacao da vida mental. Ela
afirma que as criangas sdo mais vulneraveis as
influéncias desse meio de comunicagéao.

A televisdo requer, em primeiro lugar, a
atencao visual e, associada a esta, a auditiva,
de modo tao intenso que ambas encobrem
os estimulos percebidos pelos outros
sentidos, incluindo o proprioceptivo
(organico). Isto torna-se possivel devido a
acdo de um mecanismo denominado
identificagdo projetiva®, que nos permite
imaginar que entramos no outro e sentimos

* De acordo com Laplanche e Pontalis, (1995, p. 232) essa expressao é de Melanie Klein para designar um mecanismo que
se traduz por fantasias em que o sujeito introduz a sua prépria pessoa totalmente ou em parte no interior do objeto para lesa-

lo, para possui-lo ou para controla-lo.
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o0 mesmo que ele, ao mesmo tempo nos
induzindo a crer que somos esse outro.
(SOIFER, 1992, p.13)

Amercantilizacdo da producdo simbdlica,
via industria cultural, tem forte influéncia no
processo de padronizacdo dosindividuos, que €
aeliminagcao dadiferencga e a uniformizagéodas
pessoas. Muitas pessoas assistem aos mesmos
programas, consomem os mesmos produtos,
fazem uso dos mesmos modelos de roupas. Ha
também uma padronizacdo dohomemno aspecto
domundointerno, porque até aformade pensar,
sentir, desejar, vivenciar, relacionar-se segue os
padroes, ou seja, até o amago da vida interna
esta sofrendo a influéncia opressora da midia.
Muitos, sem perceber, aceitam aimposi¢do que
faz parecer natural as tentativas de padronizar,
com a eliminagdo da diferenca na forma de
pensar, de sentir e de agir.

Na verdade, a ideologia encontra-se tao
“colada” arealidade que qualquer comportamento
que nao se atrele ao atendimento das
necessidades de consumo é rotulado como
desviante. Ndo obstante, tem-se aimpressaode
que ndo ha qualquer tipo de padronizagéo ou
uniformizagdodo produto. Parece que vivenciamos
umaidentidade “Unica”, ja que nos diferenciamos
detodos os outros que ndo usamnossas marcas
socializadoras, tais como as marcas dos ténis e
grifes de roupas famosas. (ZUIN, 2001, p.12)

O poderde persuasédodatelevisdoretiraa
crianga da biblioteca, do parque, do clube e
restringe os seus contatos com o mundo. Na
relacéo entre a crianga e a televisao, Burgelin
(1970, p.191) afirma que “atelevisdo pode levara
crianga a preferir uma visado editada da vida a
propria vida. Basta-lhe ligar um botao para que
venha ao seu encontro sem o menor esforgo,
espetaculos, pessoas, acontecimentos”.

L.CAMURRA et al.

A maioria dos pais coloca os filhos diante
da TV para entreter a crianca. Desde a tenra
idade, ela comecga a gostar de desenhos
animados, filmes e novelas. Assim, é produzida
anaturalizagcdo de umarealidade produzida pela
televisdo. A Teoria Criticaanalisa a manipulagéo
exercida pela televisdo sobre a sociedade em
favordosinteresses da classe dominante. Adorno
(1995)declaraque nao é contraatelevisdoemsi,
mas do uso que se fazemgrande escala, porque
“ela [a televisdo] seguramente contribui para
divulgarideologias e dirigirde maneira equivocada
a consciéncia dos espectadores” (p.77).

Qutro fator que deve ser considerado, no
que se refere a interferéncia da televisao na
formagéo e no desenvolvimento tanto do adulto
quanto da crianga, é a projecdo’:

[...] as telecomunicacdes (digam elas
respeito ao real ou ao imaginario)
empobrecem as comunicagfes concretas
do homem com seu meio. E finalmente,
ndo & apenas a comunicagdo, € nossa
propria presenga perante nos mesmos
que se diluiria, em virtude de ser sempre
mobilizada para outro lugar.[...] o mundo
imaginario € assim consumido e, num
mecanismo psicolégico de projegao
identificagdo, ocorre a “magica do sdésia”.
(MORIN, 1997, p.79-80)

Dessa forma, os produtos culturais,
especialmente veiculados pelatelevisao, geram
um processo de socializagdo com fortes apelos
emocionais. As imagens televisivas ativam as
emogoes, orientam condutas e indicam uma
diregdo para a acdo. Essa ocorréncia forca o
individuo a perder ou a ndo formarumaimagem
de si mesmo, levando-o, assim, ao caminho da
alienagéo.

Nasociedade brasileira, oaparelhode TV
esta presente na maioria dos lares, nos bares e

" De acordo com Laplanche e Pontalis (1995, p. 374), "projegéo é um termo utilizado num sentido muito geral em neurofisiologia
e em psicologia para designar a operagao pela qual um fato neurolégico ou psicologico é deslocado e localizado no exterior.
No sentido propriamente psicanalitico, operagao pela qual o sujeito expulsa de si e localiza no outro — pessoa ou coisa —
qualidades, sentimentos, desejos, e mesmo ‘objetos’ que ele desconhece ou recusa nele. Trata-se de uma defesa muito
arcaica, que pode ser encontrada particularmente na parandia e até mesmo em modos de pensar normais, como a supersticao”.
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restaurantes, nas salas de espera, em muitos
ambientes de trabalho e nas escolas a qualquer
hora do dia, como meio de informacédo e de
entretenimento. Vivemos em um momento
histdrico de rapido crescimento e proliferacdo
dos meios de comunicacdo de massa nas
sociedades ocidentais, os quais sao formas
simbolicas mercantilizadas que demarcam as
experiéncias e as visdes de mundo das pessoas,
sendo sempre mediadas pelas instituices e
pelos aparatos técnicos da midia. A cultura
midiatica tornou-se acessivel a sociedade que
consome 0s bens culturais produzidos pelamidia.
Isso seria a chamada midiagdo da cultura. De
acordo com Moreira (2003, p. 208)

A cultura midiatica, tem a ver com
determinada visao de mundo, com valores
e comportamentos, com a absorgdao de
padroes de gosto e de consumo, com a
internalizacao de “imagens de felicidade”
e promessas de realizagao para o ser
humano, produzidas e disseminadas no
capitalismo avancado por intermédio dos
conglomerados empresariais da
comunicagao e do entretenimento, e
principalmente por meio da publicidade
[...] € a cultura do mercado pensada e
produzida para ser transmitida e
consumida sendo a gramatica, a logica
propria, a estética e a forma de incidéncia
e recepgao peculiares ao sistema
midiatico cultural.

Vérios estudos tém mostrado que, na
compra de determinados bens, ndo sédo
exatamente os objetos o que importa, mas seriam
mais importantes a aparéncia deles, aimagem,
a impressao que eles produzem, a fascinagao
que provocam. Tudo se passa como se
vivéssemos varios momentos de nossa vidaem
funcéo de gostos e preferéncias ilusdrios, nos
quais o objeto funcionaria como um espelho em
que enxergamos nossos desejos tornados
realidade.

A sociedade da midia & a sociedade do
espetaculo, onde se materializam as
ilusbes nas novelas, nos telejornais, nos
shows, nos cinemas, nos videos, nas
redes de Internet, nas musicas, nos

diferentes softwares, nos CD-ROMs. O
espetaculo em nossa realidade representa
um convite ao consumo de mercadorias
exibidas nas vitrines do Shopping-center,
na propaganda ou mensagem subliminar
em forma de entretenimento. Todas as
pessoas participam do espetaculo e
desfilam suas mercadorias. O nivel de
consumo revela a posi¢do social do
individuo. O espetaculo é pura competicéo.
Fazerespetaculo € mostrarque temdinheiro,
fama, inteligéncia, criatividade, prestigio e
beleza. Naoimporta se é falso ou verdadeiro,
0 que importa & o sucesso do espetaculo
projetado por uma racionalidade técnica.
(TERUYA, 2006, p.53)

Dessaforma, amidia, aliada aos poderes
econdmicos, tem-se destacado ndo sé no seu
papel de deformadora da opinido publica como
também na prépria estruturagéo e funcionalidade
do aparelho de pensar e da mentalidade social.
A televisado, por meio de suas programagoes e
comerciais, utiliza-se de seu poder de persuasao
paraincentivarcomportamentos e sugerirvalores,
atitudes, gostos e preferéncias, muitas vezes
inalcangaveis para a maioria das criangas. Por
meio do espetaculo que veicula, elaborado
cuidadosamente com determinado propésito,
certas emissoras ndo medem esforgos para
manter os pontos de audiéncia, os quais,
geralmente estdo voltados para atender fins
politicos e econdmicos.

O conceito de formagao possui um duplo
significado em face da televiséo, e espero
nao ser considerado pedante ao me deter na
distingao desses dois significados. Por um
lado € possivel referir-se a televisdo enquanto
ela se coloca diretamente a servigo da
formagao cultural, ou seja, enquanto por seu
intermédio se objetivam fins pedagdgicos:
na televisdo educativa, nas escolas de
formacéo televisiva e em atividades
formativas semelhantes. Por outro lado,
porém, existe uma espécie de fungao
formativa ou deformativa operada pela
televisdo como tal em relagao a consciéncia
das pessoas, conforme somos levados a
supor a partir da enorme quantidade de
espectadores e da enorme quantidade de
tempo gasto vendo e ouvindo televisao.
(ADORNO, 1995, p.76)
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A atuacdo da publicidade, pela sua
caracteristica de insisténcia e persuaséo, tende
amecanizarumdeterminado publico, iludir,impor,
condicionar e influir nas preferéncias do
consumidor, de tal maneira que ele pode perder
anogao e a seletividade de seus proprios gostos.
Essa espécie de indugdo, quando incessante e
descontrolada, pode trazer inumeras
consequéncias a formagdo da crianca, ja que
afeta sua capacidade de escolha, namedidaem
que dificulta que elas decidam conscientemente
sobre seus gostos e suas preferéncias. O espaco
interno do sujeito se torna controlado pelos
estimulos externos e aparece como se fossem
manifestacdes préprias da pessoa.

A telecomunicagdo envolve, entretém,
mantém o espectador dentro dele. A vida
cotidiana, o trabalho, o dia cansativo, as
vivéncias proprias, enfim, a personalidade
do telespectador refugia-se numa
instancia nebulosa; é como que guardada
entre parénteses. Magicamente imerso
na comunhdo estética. Fundidos nessa
nova relagdo, é possivel ao telespectador,
a liberdade psiquica para exorcizar seus
demonios aprisionados, realizar os
sonhos mais secretos, as necessidades
proibidas, ou simplesmente, evadir-se
para lugares apraziveis, ter a aparéncia
fisica desejada, ou status, bens e dinheiro
de que precisa. (REZENDE, 1993, p. 58)

Adorno insiste na importancia de uma
educacao formaltransformadora que conscientize
os sujeitos e Ihes dé condi¢des de auto-reflexao
critica, sendo esta a Unicaforma de se tornarum
sujeito emancipado.

A educacdo seria impotente e ideologica se
ignorasse o objetivo de adaptacao e nao
preparasse os homens para se orientarem
no mundo. Porém ela seria igualmente
questionavel se ficasse nisto, produzindo
nada além de pessoas bem ajustadas, em
conseqléncia do que a situagao existente
se impode precisamente no que tem de pior.
(ADORNO, 1995, p.141-142)

Aescolandodeveignorarnemabolir, mas
saber usar, sem ser usada. Zuin (1994) alerta-

L.CAMURRA et al.

nos para a necessidade de debater e pesquisar
as formas de mediagdo e estruturacdo das
relagdes sociais desenvolvidas, na escola,
inclusive, pelos meios de comunicacao de massa
na propagacdo de valores e normas de
comportamento. “Ainda mais num pais como o
nosso, onde os interesses politicos e financeiros
determinam, na maioria das vezes mais direta do
queindiretamente, a producdo dos bens culturais”.
(ZUIN, 1994, p.172).

Consideramos necessarios os estudos
da Teoria Critica para compreender como 0s
contelidos televisivos podem interferir nas
escolhas e manifestagdesinfantis, ecompreender
o que explica a Teoria da Psicanalise sobre a
interferéncia na estruturagao psiquicadacrianga
e, conseqiientemente, em algumas de suas
formas de ser e de pensar.

Para Adorno (1995, p.79), “oensino acerca
desses veiculos de comunicagao de massanao
deveria consistirapenas em aprender a escolher
o que é certo, mas sim, desenvolver aptidoes
criticas, conduzir as pessoas a capacidade de
desmascarar ideologias”. Nessa perspectiva, a
possibilidade da interferéncia educacional no
desenvolvimento da crianga e a formagéo de
professores com capacidade de umaleitura critica
da midia sdo imprescindiveis no processo de
ensino e aprendizagem, para orientar os alunos
a selecionar, a fim de viabilizar os instrumentos
de criticidade e reflexdes sobre o que estao
assistindo na televisao.

Nosso percurso de investigacado

Para identificar os conteudos televisivos
nas manifestagbes das criangas, realizamos
uma investigagdo empirica com doze criancas
de 7 a 10 anos de idade que freqlientam uma
escola publica, sendo trés de 1% série, trés de 22,
trésda 3% etrés da4®série do periodo vespertino.
A escolha das criangas foi feita de maneira
aleatdria, de acordo com a vontade de participar
daentrevista. Estabelecemos contato prévio com
as familias das criangas para explicitar o nosso
objetivo e solicitamos permiss&o para contato,
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entrevistas e observagdes. Os instrumentos
utilizados foram questionarios, entrevistas
gravadas e observacoes.

O questionario foi composto de perguntas
abertas, fechadas e de multipla escolha,
referentes adiferentes programacgoes televisivas,
alémde outras sobre suas atividades diarias. As
observagdes foram do tipo assistematico ou ndo-
estruturado, a fim de obter o conhecimento por
meio da experiéncia casual, sem que se tenha
determinado de antemao quais os aspectos
relevantes a serem observados.

Por meio de entrevistas gravadas com
perguntas abertas, procuramos esclarecer
algumas respostas do questionario, obter mais
informagbes sobre os programas televisivos
preferidos por elas, identificar os motivos dessas
preferéncias e os motivos de n&o gostarem de
determinados programas. Buscamos também,
investigar quais as atividades, além de assistira

TV, de que elas gostam ou néo, o que fazem
quando nao estao na escola.

As respostas das criangas entrevistadas
indicam, predominantemente, que as criangas
assistemregularmente aos programas televisivos.
No horariodamanha, elas assistemaos desenhos
animados e no horario da noite, elas assistem as
novelas ou aosfilmes, geralmente acompanhadas
pelos pais. Esses dados apontam para a
ocorréncia de alto consumo de midia, o que
demarca a formagao da crianga consumidora.

Nas respostas dadas pelas criangas, tanto
no questionario quanto nas entrevistas,
constatamos que elas passam grande parte do
dia em frente da televisdo. Conforme indica a
tabela 01, metade dos entrevistados disse que
gosta de assistir TV, uma disse que gosta de
brincare duas responderam que gostam de jogar
videogame.

Tabela 01.
O que gostam de fazer quando néo estédo na escola?
Assitir Total de
Sexo atv % Brincar % Videogame % Passear % respostas
Meninos 3 25% 1 8,33% 2 16,67% - - 6
Meninas 3 25% 2 16,67% - - 1 8,33% 6
Total 6 50% 3 25% 2 16,67% 1 8,33% 12

Fonte: CAMURRA, L., TERUYA, T. K., MESTI, R.L. Relatorio do Projeto de Iniciagdo Cientifica. Maringa,

PPG/UEM, 2006.

Dentre os sujeitos entrevistados, 50%
disseram gostar de assistir a TV ao invés de
brincar, passear ou jogar video-game, quando
nao estdo na escola, enquanto as demais
disseram gostarde brincarejogarvideogame. As
manifestacbes dessas criangas apresentam
outras informacgdes sobre suas escolhas.
Disseram: “Fico mais tempo assistindo televisdo
do que brincando, de vez em quando brinco de
carrinho. Gosto mais de assistir TV do que

brincarporque as vezes eundo posso descerdai
eu assisto”. (.B. de 9 anos); A outra crianga diz:
“Gosto mais de assistir televisao do que brincar
ou jogar videogame. Fico assistindo a manha
inteira e a noite tambem”. (A. C. de 7 anos)

As explicagdes dadas pelas criancas, na
entrevista aberta, sobre o gosto pelos programas
televisivos, puderam seragrupadas em trés tipos

de respostas apresentadas na tabela abaixo:

Tabela 02.
Motivo pelo qual gostam de assistira TV
Respostas N° de respostas %
Tém coisas interessantes e legais 8 66,67%
Gosto de aprender 3 25%
Por que o tempo passa mais rapido 1 8,33%
Total 12 100%
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Dasdozerespostas, oito afirmaram gostar
datelevisdo porque “tem coisas interessantes e
legais” (Tabela 2). Essas respostas apontam
para outras indagagdes: ou as criancas nao
encontram uma alternativa de experiéncia para
realizar os motivos pelos quais afirmamgostarde
assistira TV ouas programacgdes televisivas sdo
atraentes aos telespectadores infantis, sejam
elasdestinadas ounao aesse publico. Pesquisas
apontam para pressupostos diversos a respeito
das causas dessa atragdo, mas nesta
investigacao ndo verificamos tais aspectos; aqui,
apenas, mencionamos o que afirma Soifer (1992):
acrianca ficafascinada poresse meio, porque a
magia, o brilho, os estimulos visuais e auditivos
(que muitas vezes sufocam os outros sentidos)
permitem que a crianca elabore suas perdas,
materialize seus desejos e fique invisivel.

L.CAMURRA et al.

Durante as entirevistas, as criancas
responderam que assistem basicamenie aos
canais abertos. Umadas respostas que chamou
a nossa atengdo foi com relagéo aos tipos de
programas preferidos pelas criangas, indicados
na tabela 03. Nas respostas de doze criangas,
50% afirmam que preferem as telenovelas.
Justificam sua escolhadizendo quetemmaisem
comum com arealidade, “sdo mais/egais”. Jaos
desenhos, nas respostas de algumas criancas
“sdo muito infantis”. Isso indica que o que mais
lhes agrada sdo programagdes voltadas,
principalmente, para jovens e adultos. Sao
programacdes sem finalidade educativa e pouco
ou nada contribuem para “desenvolver aptidées
criticas”, porque ndo ha um dialogo sobre os
conteldos veiculados em suas imagens e
mensagens.

Tabela 03.
Género de programa preferido
N° de respostas %
Novelas 6 50%
Desenhos animados 4 33,33%
Filmes 2 16,67%
Total . 12 100%

Nos questionarios e entrevistas, as
criangas revelaram que acompanham seus pais
no habito noturno de assistir as telenovelas,
motivo pelo qual se desperta ointeresse portais
programagcdes. Elas assistem as programacdes
juntamente com os pais, mas ndo contam com
a participagdo efetiva deles, por meio de

discussbes, esclarecimentos ou, mesmo,
selegdodaquiloaquedevemoun&oassistirjunto
com os filhos. Conforme os dados obtidos,
constatamos que, durante o dia, no periodo em
gue nao estdo na escola, metade das criangas
entrevistadas passam grande parte do tempo
assistindo TV, sozinhos.

Tabela 04.
Com quem assistem a TV?
N° de respostas %
Sozinhos 6 50%
Com os pais 3 25%
Com irmaos 3 25%
Total 12 100%
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As trés criangas apontadas na tabela 4,
disseram assistir a TV acompanhadas pelos
seus pais, mas declararam também que estes,
além de néo discutirem as programacdes,
impedem os filhos de tecer comentarios para ndo
atrapalhar a audiéncia. Conforme relata uma
delas: “Quando a gente ta assistindo e eu fico
conversando, ela[amae] mandaeu ficarquieto”.
A familia, que é um dos mais importantes polos
identificatérios, que deveria discutircomacrianga
sobre suasindagagoes ou curiosidades, € omissa
no momento em que todos se encontram na

Tabela 05.

frente da TV, ou melhor, refugiados dentro dela.
Diante da televisao, o siléncio deve reinar para
que nenhuma fala dos personagens seja perdida,
mas mesmo depois do término do programa, nao
ha discusséo sobre o contelido transmitido.

Atabela5indica que o Ultimo programana
ordem das preferéncias, € o “Domingao do
Faustao”. As diferentes explicagcdes sao dadas:
“é muito demorado”(maior nUmero de respostas),
“ele é muito chato e fala demais” “ele é gordo”.
Notamos que essas criangas preferem programas
gue possuem imagens e mensagens rapidas.

Atragdes preferidas da programagéo da Globo

Opcdes Atracbes N° de respostas %
12 mais escolhida Telenovela “Belissima” 6 50%
2% mais escolhida Telenovela “Malhacao” 5 41,67%
3% mais escolhida “Domingéao do Faustao” 1 8,33%
Total - 12 100%

A novela das oito, que na época desta
investigacao era a telenovela “Belissima”, foi a
opc¢ao preferida pela maioria. Aaluna E.T.P, de
9 anos, disse que gostava dessa telenovela
porque “é mais legal...tem namorados, roupas
bonitas, mulheres bonitas..” Essa resposta
indica que, desde ainfancia, elas comegamase
interessar precocemente por assuntos relativos
asexualidade etambémincorporaaidealizacao

do padrao de beleza do universo midiatico em
torno do glamour das atrizes e dos atores que
desfilam seus belos corpos sarados e perfeitos.

Com relacdo a audiéncia da emissora
SBT, osresultados nao foram diferentes. Houve
a preferéncia também por programas voltados
para o publico adolescente e adulto, ao invés de
desenhosanimados. AUltima opgaofoi novamente
o programa de auditorio.

Tabela 06.
Atragoes preferidas da programacdo do SBT
Opcoes Atractes N° de respostas %
12 mais escolhida telenovela Rebelde 8 66,67%
22 mais escolhida “Um Maluco no pedago” 3 25%
3® mais escolhida ‘Domingo Legal” 1 8,33%
Total 12 100%
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Anovela "Rebelde” foia mais votada, com
justificativas como, “tem meninas bonitas. que
usam umas roupas bem bonita (T. M. de 8
anos)”; “Gosto de ‘Rebelde’ porque eu queria ser
igual a elas, dangar e ter os cabelos e as roupas
delas(R. J.—7anos)". Nesse caso, ficaevidente
a presenga do mecanismo psicolégico de
identificagdo projetiva, como abordado por Soifer
(1975).

Quanto a justificativa para n&o gostar do
programa “Domingo Legal”, as criancas falaram
novamente arespeitoda demorado programae
também ndo gostaram “porque passa muita gente
pobre, sofrendo”, ou “porque ele mostra gente
chorando, triste”. Essa resposta sugere que os
telespectadoresinfantis buscamna TV adiversédo
e o entretenimento.

Na preferéncia dentre os inimeros
desenhos animados apresentados, os mais
indicados foram agueles com a presenca de
super-herdis ou heroinas, como “Jackie Chan”,
“PowerRanger”, “Trés Espias Demais” e “Meninas
Superpoderosas”. Segundo Pacheco (1998), a
crianga fica atraida pelos desenhos animados
porque proporcionam a materializac&do de seus
desejos por meio da magia e da fantasia. Os
super-heréis sdo capazes de comandar o
universo, podem voar, alterar o propriotamanho
e até desaparecer e reaparecer num passe de
magica.

Alidentificacao projetiva se evidencia nas
palavras de algumas das criangas como: “queria
seraDocinho, porque ela é mais bonita”; “Gosto
de trés espids demais porque eu gosto dessas
coisas de espida, eu até brinco com minha prima.
Gosto de meninas superpoderosas porque elas
s&do heroinas tambeém”: “Gosto do Jackie chan
porque ele fica lutando e eu queria aprender
kung-fu, gosto de ver gente lutando por isso
queria aprender alutar, pra me proteger quando
alguém me bate”.

Esse tipo de identificacdo-projecao
também foi observado emalgumas manifestagdes
arespeito dasnovelas: “Gosto de Rebelde porque
€ bem o meu estilo, a Roberta, ela é grossae eu
também, sou respondona, desobediente, e ela
tambem”; “Gosto da malhagdo por causa da
Manoela, ela é bonita e sabe andar de skate e eu
também gosto”.

L.CAMURRA et al,

Nas observacdes, verificamos gue as
criangas consomemmercadorias que reproduzem
personagens da midia que estdo namoda, tanto
das novelas como dos desenhos animados.
Como exemplo, citamos as mochilas e cadernos
comestampas de personagens das telenovelas
“Rebelde" e “Malhacao”. Esse favoritismo € mais
evidente nas meninas. Ja os meninos possuem
objetos de desenhos animados como “Jackie
Chan"e"PowerRanger”. Uma outra observacao
refere-se as expressoes da linguagem utilizada
por estas criangas, como girias pronunciadas
poralguns personagens de programacoes a que
assistem. Por exemplo: a giria falada por um
personagem da novela “Belissima”, que diz o
tempo todo “ta ligado mano” e uma outra
apresentada pelo programa “Pénico na TV" —
“pedalaRobinho!" Ambasforam ouvidasinimeras
vezes nas conversas das criangas observadas.

Algumas reflexdes

As pesquisas desenvolvidas na
perspectiva da Teoria critica e da Teoria da
Psicanadlise a respeito da televiséo, infancia e
educagao, indicam que os conteldos e valores
apresentados namidia ndodevemserencarados
pura e simplesmente como divulgadores da
ideologia dominante, tampouco entretenimento
puro e inofensivo. Ao contrario, consistem em
producgdes complexas, que envolvem discursos
sociais e politicos cuja analise e interpretacéo
exigem métodos de leitura critica capazes de
articular sua insercdo na economia politica, nas
relagdes sociais e no meio em que sao criados,
veiculados e recebidos. Os conteldos e valores

. transmitidos pelos programas televisivos

interferem nasformas de sere de pensardessas
criangas, ja que a maioria delas, apesar das
diferengas de idade, apresentam as mesmas
preferéncias em varios aspectos, tais como:
emissora preferida, géneros de programactes e
determinados desenhos ounovelas. Istoevidencia
a eficacia da industria cultural como ferramenta
essencial do capitalismo, que tende a padronizar
os gostos e desejos.

No entanto, a proibicao de assistir a uma
programacao televisiva nao significa uma atitude
de resisténcia. E considerado necessario que os
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pais e os educadores conhegam os contetudos
televisivos para discutir com as criancas, a fimde
desenvolverojuizocritico. Os pesquisadoresligados
aTeoria Critica alertam para a necessidade de os
pais conhecerem aquilo a que os filhos assistem
na TV. Ao invés de ignorar a televisdo, &
recomendavel trata-la como um problema a ser
discutido e analisado de forma critica, ja que € tao
fascinante e abrangente. Os individuos devem
refletirsobre arealidade deturpadae produzida por
essemeio, paracontribuirnaformacédode pessoas
conscientes e com maior propriedade de conduzir
umaacéo educativa.

Para finalizar, reconhecemos que, em
nossa época, a cultura de midia tomou o lugar
dasinstituigdes tradicionais como instrumentos
principais da socializagdo e, muitas vezes, 0s
jovens recebem das corporagdes de midia os
elementos formadores deidentidade, emvezde
recebé-los de seus pais ou professores. Afamilia
e a escola ndo dao conta das informagdes que
circulam em nosso meio. Nesse aspecto, a
escolatemfalhado naeducagdodascriangase
dosjovens, pois ndotem conseguido acompanhar
aquilo a que eles tém acesso nos meios de
comunicacdo de massa. E por esse motivo que
devemos trabalhar no sentido de formar sujeitos
que saibam lidar com uma imensa gama de
informacdes que invadem diariamente o nosso
cotidiano. Lidar com o impacto desse fluxo
acelerado de informacgoes e, principalmente,
dar-lhes um significado, ou seja, interpreta-las
integrando-as em uma educacao para
emancipacdo, € uma tarefa urgente e
indispensavel naformacéo de professores.
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PENSAMENTO CRITICO VERSUS ESTRiATEG[AS DE
CONTROLE: REFLEXOES SOBRE A EDUCACAO PROFISSIONAL
E A ATUACAO DOCENTE

CRITICAL THINKING VERSUS CONTROL STRATEGIES: REFLECTIONS ON
PROFESSIONAL EDUCATION AND ON THE TEACHERS’ STAFF
PERFORMANCE

Edson DETREGIACHIFILHO'

RESUMO

O pensamento critico traz como atributo maior a possibilidade de tecer reflexdes acerca das
questdes do cotidiano, para que se possam apreender seus meios de agdo, possibilitando atuar
com o intuito de modifica-los, corrigindo rumos para o alcance dos objetivos desejados. A reflexao
critica é fundamental para toda a sociedade e principalmente para aqueles que tém a educacéo
como campo de atuacdo profissional, pois a eles compete a formagédo do cidadd@o critico e
transformador a quem cabera a ardua tarefa de equacionar e solucionar a crise estrutural que a
sociedade enfrenta através dos niveis alarmantes de desemprego. Esse cidaddo critico e
transformador é apresentado com o rétulo de “"empreendedor”, pretendendo ser o fruto de um
consenso entre as classes antagdnicas, porém agora pretensamente unidas no objetivo maior de
resolver esta crise. O presente trabalho pretende promover reflexdo sobre o tema, no ambito da
educacdo profissional, delineando a trajetdria dessa modalidade de ensino analisada sob o crivo
do pensamento critico, com o objetivo de explicitar estratégias de ‘controle que possam ser
implementadas sob viés tendencioso a pretexto de atenderem a toda sociedade.

Palavras-chave: Pensamento Critico; Estratégias de Controle; Empreendedorismo.

ABSTRACT

The critical thinking brings as its main attribute the possibility of reflecting on daily questions in order
to learn about their ways of action, making it possible to modify them, aiming to reach the intended

' Docente do Centro Estadual de Educacgao Tecnologica Paula Souza e mestrandodo Programa de Pos-Graduagéo em Educacao
da Universidade Estadual Paulista — UNESP/Marilia, SP. E-mail: <engedson@flash.tv.br>,
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goals. The critical reflection is of utmost importance for the whole society, mainly to the ones who have
the education as their field of professional acting, whereas they are in charge of instructing the critical
and transforming citizen and to whom is assigned the task of solving and equating the structural crisis
that society is facing and that is represented by the alarming levels of unemployment. This critical
and transforming citizen is presented with the label of “entrepreneur” and he is intended to be the
result of a consensus among antagonist classes that, nevertheless, are now supposedly joined with
the main goal of finding a solution to this crisis. The present paper is aimed at promoting a reflection
on this theme, in the educational area, outlining the course of this teaching modality analyzed under
the light of the critical thinking, aiming to explain control sirategies that can be implemented in a
biased way under the pretext of being useful for the whole society.

Keywords: Critical Thinking; Control Sirategies; Enterprising Activities.

INTRODUGAO

O pensamento critico traz como atributo
maior a possibilidade de tecer reflexdes acerca
das questdes do cotidiano, principalmente para
gue se possa apreender seus meios de agao
possibilitando atuar com o intuito de modifica-los
corrigindo rumos para o alcance dos objetivos
desejados. O pensamento critico constituidessa
maneira a etapa inicial e imprescindivel para a
producéo de umareflexéo critica etransformadora.
Essa é a reflexao dialética proposta por Marx,
aliando reflexdo critica e orientagéo para a
transformacao, ou seja, a reflexdo que busca
apreender o movimento dos fenémenos,
compreendendo-os como sinteses conquistadas
no campo histérico social que podem ser
transformadas pela acdo humana em novos
movimentos dialéticos. Esses movimentos
dialéticos explicitam-se pela luta continuada,
tendo como objetivo as conquistas no campo
social, frutos de verdadeiras batalhas entre as
classes. Como ocorre nas batalhas militares,
onde as estratégias sdo fundamentais para
elaborar manobras com o intuito de ludibriar o
oponente, impondo-lhe, muitas vezes por
caminhos sinuosos, a derrota incondicional,
também no campo social € imprescindivel
estarmos atentos a estarealidade principalmente
pelo exercicio do pensamento critico. Aproposta
de Marx estruturou-se no estudo sistematico do
capital com a finalidade de apreender seus

objetivos eamaneira como o capitalimplementava
suas estratégias na busca de tais objetivos,
introduzindo dessa maneira o exercicio do
pensamento critico como instrumento de
identificagdo de estratégias orientando acdes na
luta entre as classes.

Areflexdo critica é fundamental paratoda
asociedade e, principalmente, paraaqueles que
tém a educacdoc como campo de atuacado
profissional, pois a eles compete a formacéao do
cidadao critico e transformadoraquemcaberaa
ardua tarefa de equacionar e solucionar a crise
estrutural que a sociedade enfrenta através dos
niveis alarmantes de desemprego. Esse cidadao
critico e transformador € apresentado com o
rétulo de “empreendedor”, pretendendo ser o
fruto de um consenso entre as classes
antagdnicas, porém agora pretensamente unidas
no objetivo maior de resolveressa crise. Contudo
existe umadiversidade de subjetividades sobre o
tema entre as empresa, sindicato e sociedade.
Tais diferencas de subjetividades tendemagerar
um complexo jogo de forgas, um verdadeiro
movimento dialético. Nesse panorama as
apropriag6es das politicas publicas, emtodos os
niveis (macro, meso e micro), sdo guiadas por
abordagens tendenciosas e originam disputas
que podem ser resolvidas pelos caminhos
democraticos ou “acomodadas” através de
estratégias de gestao.

O presente trabalho pretende promover
reflexao sobre o tema, no ambito da educagao
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profissional, delineando a trajetéria dessa
modalidade de ensino analisada sob o crivo do
pensamento critico, com o objetivo de explicitar
estratégias de controle que possam ser
implementadas sob viés tendencioso a pretexto
de atenderem a toda sociedade.

Do Artesao ao empreendedor:
A trajetoria do proletariado

O capitalismo, como regime social e
politico, surgiu na sucessao do feudalismo com
o aparecimento da classe burguesa detendo os
meios de producgao, defendendo a propriedade
privada e objetivando a produ¢do de mercadorias,
destinadas ao mercado, tendo comofinalidade a
acumulacao continuada dos lucros excedentes
dos processos produtivos. A burguesia,
necessitando de mao-de-obra para atingir seus
objetivos, vai encontra-la na classe dos
trabalhadores, que, ndo possuindo meios de
produgéo, vende o seu Unico bem: a forga de
trabalho emtroca de um salario pago pelo capital.
Surge dessa forma o proletariado, que deve
produzir sob os designios do capital. Sendo o
objetivo primario desse ultimo o lucro, os salarios
passam a ser vistos como despesas e sao
constantemente reduzidos, impondo grandes
privagdes a classe operaria que, ndo possuindo
outraalternativa, submete-se aindaajornadasde
trabalho exaustivas. Essa situagao promove o
aparecimento de distorgdes sociais gigantescas
entre a classe burguesa e o proletariado, com o
afloramento derelagbes candentes entre ambos.
Marx equaciona essa situagao no materialismo
historico dialético, no qual o movimento da historia
possui uma base material econdmica,
obedecendo aummovimento dialético constante
ecandente entre asclasses, exercendo influéncia
direta na super-estrutura (instituicdes juridicas,
politicas, leis e o estado, ideoldgicas, arte,
religido e moral) da sociedade.

A classe burguesa estabelece o seu
controle sobre a sociedade capitalista estendendo
seustentaculosinvisiveis através do exerciciode
seu poder econémico, e manipula a classe

governante, nao monolitica, para que o Estado
seja um instrumento da classe dominante, cuja
natureza é determinada pelas exigéncias dos
modos de produgao.

[...] a classe capitalista domina o Estado
através de seu poder econdémico global.
Através de seu controle dos meios de
producéao, a classe dominante é capaz de
influenciar as medidas estatais de uma
maneira que nenhum outro grupo na
sociedade capitalista pode desenvolver,
quer financeira, quer politicamente. O
instrumento econémico mais poderoso
nas maos da classe dominante & a “greve
de investimento”, onde os capitalistas
subjugam a economia (e, conse-
glientemente, o Estado), segurando o
capital. (CARNOY, 1990, p.73).

Arevolugao Industrial, ocorridanofinal do
século XVIII e inicio do século XIX, modificou
drasticamente os meios de produgcdo com o
objetivo de aumentar a acumulagéo pelo capital
com maior oferta de produtos e diminui¢do dos
custos de producao.

Buscando implementar estratégias de
controle sobre o proletariado, o capital acolhe
com muita receptividade os métodos propostos
por Taylor, com a sistematizagdo do tempo na
execucao rotineira de tarefas envolvidas nos
processos produtivos, iniciando assim a
padronizacgao do trabalho, permitindo ao capital
gerenciar o proletariado e impor o ritmo desejado
aproducao, muitas vezes obrigando o trabalhador
a exceder o limite de suas forcas.

A grande tomada do controle produtivo
pelo capital concretiza-se com Ford e seu método
de producdo emsérie, adivisdo e asegmentacado
do trabalho. Dessa forma, aliado aos métodos
classicos da geréncia cientifica de Taylor, vem
transferir totalmente o controle produtivo parao
capital.

Aformacao profissional abrange todos os
processos educativos, que oferegcam aos
individuos a possibilidade de adquirire desenvolver
conhecimentos tedricos, técnicos e operacionais
relacionados a producao de bens e servigos.
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Essa formacéo pode desenvolver-se tanto na
escola como na empresa, e esta intimamente
ligada apoliticade gestdodetrabalhodaempresa.
Nos primérdios da revolugdo industrial, sob a
Gticataylorista e fordista, ela assume um carater
restrito de treinamento e adaptacdo ao posto de
trabalho, realizada no préprio ambiente de
trabalho.

E no decorrer da consolidagdo dos meios
de producao do estagio damanufaturaparaoda
grandeindustria, quando a qualidade é necessaria
para o preenchimento dos postos de trabalho,
gue o capital, segundo Santos (2006), passa a
interessar-se pela escola, aindaquetardiamente,
vislumbrando ndo apenas a qualificacéo
profissional, mas também a formacédo da
individualidade paraoenfraquecimentodaclasse
operaria, Dessa maneira, a escola, para a
formagao profissional fora do ambiente da
producao, assume outras caracteristicas veladas,
atendendo a logica do capital.

Assumida pela escola, a qualificagdo
profissionallonge do processo produtivo permitia
ainda a formacdo do exército de reserva,
fundamental para estabelecer a submissao do
proletariado e, principalmente, possibilitava atuar
emumimportante front’ que estavadesguarnecido
nessa batalha entre classes, pois o processode
controle estabelecido no ambiente industrial,
segundo Gramsci (1978, p.404), restringia-se
aos gestos fisicos do trabalhador: “S¢ o gesto
fisico mecanizou-se inteiramente; a memoariado
oficio, reduzida a gestos simples repetidos em
ritmointenso ‘aninhou-se’' nos feixes musculares
e nervosos e deixou o cérebro livre”.

Era fundamental, segundo a légica do
capital, moldar a subjetividade do trabalhador,
contribuindo para a sua dominagéo ideologica.
Assim, com o avanco da industrializacdo, a
formacgéao profissional é tida como estratégia
operacional, tendo como objelivoaqualidadeea
produtividade, buscando agregar responsa-
bilidades (monitoradas) as tarefas dos
trabalhadores. Estabelece-se a necessidade de
formarotrabalhador paraotrabalho, promovendo
habilidades operacionais e comportamentais,
tais como a destreza, a paciéncia, a disciplinae
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acapacidade de suportaramonotonia das tarefas
repetitivas, proporcionando a garantiade adesao
ideoldgica do trabalhadoraos valores do sistema
capitalista.

Nas ultimas décadas do século XX, emum
contexto de globalizagdo muito bem acolhido
pelalodgica neoliberal, o capital elimina vagas de
trabalho através dos crescentes niveis de
automacgao industrial e da tecnologia da
informacao, resultando uma situacdo mundial de
desemprego, visto que o sistemasetornaincapaz
de absorver mais gente. As grandes proporgoes
dodesemprego, segundo Wallerstein, apontam
paradificuldades estruturais do sistemaeparaa
necessidade de medidas urgentes que possam
amenizar esta candente situacao.

Isso significa que precisam fazer alguma
coisa. A questdo, no entanto, ndo é s6 o
qgue fardo, mas quando. Valera mais a
pena simplesmente obter vantagens de
curto prazo agora, antes que o sistema se
rompa mais visivelmente? Ou irdo preferir
ter um pouco de prejuizo imediato, com a
expectativa de que um pegueno
cerzimento no momento certo pode evitar
um rasgao maior. (WALLERSTEIN, 2003,
p. 112).

O capital, disseminando largamente pela
midia mundial a famigerada crise geral do
desemprego, veiculando veladamente aidéiada
necessidade de um pacto no qual, ten-
denciosamente, a flexibilizacdo do emprego &
apontadacomosendo a saida paraocombate ao
desemprego, inicia umamobilizagdo emtornoda
questdo doempreendedorismo, apresentando-o
como proposta eficaz para solucionara questao
do desemprego. A divulgacao do tdo propalado
empreendedorismo assume proporgdes vultosas,
passando afazerparte do cotidiano das pessoas,
e hoje, menos de duas décadas depois,
apresenta-se como conceito arraigado noideario
da coletividade, despontando, inclusive, como
integrante no conteldo curricular de escolas e
universidades, apresentando-se como proposta
fundamental para a formacédo do cidadao do
terceiromilénio.

Revista de Educa¢io PUC-Campinas, Campinas, n. 23, p. 103-112, novembro 2007



PENSAMENTO CRITICO VERSUS ESTRATEGIAS DE CONTROLE:... 107

Esse conceito - apropriado pelo capital
como proposta de equacionamento das questoes
sociais candentes em fungao do grande aumento
do desemprego -, apresenta-se (veladamente
instilade) como a solugéo para acrise mundial do
desemprego, anunciando que esse novo
panorama mundial requer um trabalhador com
habilidades diferentes daquelas outras
necessarias no padrao de produgao capitalista
nos modelos do taylorismo e fordismo. Esse
trabalhadordeveraestar preparado principalmente
paragerenciarasuaforcadetrabalho, exercendo
0seu proprio negécio como profissionalauténomo,
seja gerindo suas necessidades e expectativas
no campo social - educagao; satde; seguridade
social -, pois ndo mais contara com o amparo das
corporacoes nemdo governo nesse campo, seja
criando pequenas empresas que possam abrir
novos postos de trabalho. Aparecem veiculagoes
pelamidia de termos como: “Eu S/A” ou“Vocé S/
A”, tentando disseminar a cultura do
empreendedorismo, procurando exaltar suas
pretensas vantagens.

O ensino profissional no Brasil

No Brasil, um pais com a economia
baseadanaagriculturae napecuaria, aeducagio
profissional teve suas origens baseadas no
assistencialismo as camadas menos favorecidas
da sociedade, procurando auxiliar e ocupar os
necessitados através de formagdo de mao-de-
obra pouco valorizada. Sob ainfluéncia cultural
da colonizagao escravista, que promove uma
visdo preconceituosa do trabalho, no inicio do
século XX continuamantendo essa caracteristica
assistencialista, consolidando a dualidade entre
0 ensino para os ricos e para os pobres. Frente,
porém, ao grande desenvolvimento econémico
ocorrido nos paises industrializados, mobiliza a
atengdo para essa nova vertente do ensino
profissionalizante. Assim, nota-se que, nos
primérdios do século XX, no Brasil, a visao
cultural do trabalho adquire tragos menos
preconceituosos, estabelecendo importancia
entre a parceria do capital e do trabalho nos
processos produtivos.

Uma mudanca significativa ocorrida no
ensino profissional no ano de 1906 foi a sua
transferéncia daeducacéo profissional dos 6rgaos
de assisténcia social e de protegao aos orfaos e
menores abandonados para o Ministério da
Agricultura, Industria e Comércio, consolidando
aformagao profissional como politica de incentivo
aos setores produtivos. Naterceiradécadadesse
século, deparamo-nos com o aparecimento de
programas de formag¢do de mao-de-obra
qualificada, originarios da cooperacéo entre a
industria, os sindicatos e o governo.

Sob a pretensdo do progresso e da
modernidade, desenvolve-se, entdo, uma politica
educacional de molde autoritario, conduzida pelo
Ministro Gustavo Capanema, tendo como
bandeira maior a preparagdo do homem para a
construgdo danagdo brasileira. Foram editadas
Leis Organicas, por meio de decretos-lei, entre
1942 e 1946, separando o ensino em: ensino
industrial, ensino secundario, ensino comercial,
ensino primario, ensino normal e ensino agricola,
consolidando adualidade no Pais entre o ensino
profissionalizante e o ensino propedéutico.

O surgimento do liberalismo no dmbito
educacional no Brasil ensaia seus primeiros
passos, tendo como panode fundo a Constituigdo
Federalde 18 de setembrode 1946, que concedeu
a Unido competéncia para fixar as diretrizes e
bases da educagao nacional e, assim, segundo
Saviani (2006, p. 31):

Para dar cumprimento a esse dispositivo
constitucional, o ministro da educacéo,
Clemente Mariani, constituiu uma
comissao composta por educadores de
variadas tendéncias. A referida comissao
foi instalada em 29 de abril de 1947.

Ainda segundo Saviani(2006), oanteprojeto
de leidesenvolvido pela comissao sofreu algumas
alteracdes e foi apresentado como projeto de lei
pelo presidente da Republica a Camera Federal
em 29 de outubro de 1948. O referido projeto de
lei enfrentou ferrenha disputa politica-partidaria,
liderada pelo agora oposicionista Gustavo
Capanema, que alegava que as pretensdes do
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projeto eram politicas e ndo educacionais e
pedagdgicas. Oresultadodessa ferrenha disputa
éoarquivamentodo projetodelei. Em 17 dejulho
de 1951, aCamara solicitaodesarquivamentoe
encaminha o projeto de lei @ comissao de
Educacao e Cultura, por onde tramita por cinco
anos.

No final do ano de 1958, um movimento
liderado pelodeputado Carlos Lacerda, da UDN,
com caracteristicas liberais, sob o pretexto de
que a escolha da educacdo é um direito da
familia, inicia a disputa entre ensino publico e
ensino privado, apresentando um substitutivo
queficou conhecido como “Substitutivo Lacerda”.
Mudando drasticamente os rumos iniciais do
projeto de lei e, apesar de uma forte cposigéo,
sua proposta é aprovada como Leide Diretrizes
e Bases da Educacgéo nacional em 20/12/1961,
sem grandes mudancas estruturais, porém
trazendo a.igualdade de direitos entre o ensino
académico e o ensino profissionalizante.

Seguindo atrajetériadoensino profissional
brasileiro, deparamo-nos como golpe de estado
de 1964, estabelecendo a ditadura militar e
cerceandoinumerosdireitos politicos do cidadao.
Segundo Saviani (2006), ancorado na “doutrina
da seguranca nacional’, o golpe instala a
“‘democraciaexcludente”, poroperaraexclusdo
deliberada e sistematica de amplos setores da
sociedade civil do processo politico e o
“autoritarismo desmobilizador”, utilizando o
argumento da coergdo. Sob o pretexto de atingir
o progresso e o desenvolvimento do pais e
principalmente para fortalecer sua ideologia, o
golpe elabora um Plano Decenal de
Desenvolvimento Econdmico e Social (1967-76),
elegendo a educagéo como politica publica eficaz
para tal objetivo. Varias medidas foram
implementadas, entre elas os acordos com os
Estados Unidos da América chamados de
“acordos MEC-USAID" (Agency for International
Development), a regulamentacgéo e o controle
das entidades estudantis.

Em 1968, ap6s grande mobilizagdo de
estudantes, o governo militarimpde a “Reforma
do Ensino Superior” através da Lein. 5.540, em
28 de novembro de 1968, adequando o ensino
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superior aos seus anseios e, na sequéncia,
como demonstrag¢ao de forga e intolerancia aos
opositores, decreta o Ato Institucional n. 5,
estendendo a “exclus&o democratica” ao setor
estudantil.

Para completar o ciclo de reformas
educacionais destinadas a adequara educagao
nacional aos anseios do governo militarinstalado
em 1964,em 11de agostode 1971 é promulgada
a Lein. 5.692/71 que fixa as diretrizes e bases
para o ensino de primeiro e segundo graus. A
mudanca mais significativa introduzida poressa
Lei foi a unificagcdo entre o ensino académico
propedéutico de segundo grau e o ensino
profissionalizante na mesma estrutura curricular,
Esse governo militar, que se empenhou na
imposicéo desse documentolegal, ndo obteve o
mesmo éxito em sua implementagao e, nao
possuindo competéncia para isso, abandonou
as escolas publicas e privadas a sua propria
sorte, tendo as primeiras permanecidoimutaveis,
enquanto as segundas tiveram que se adequara
uma “pseudo-profissionalizacao”, fingindo estar
atendendo os preceitos legais.

Aprofissionalizagdo compulsériainstituida
pela Lei 5.692/71 empobreceu a formacao
profissional nas escolas técnicas tradicionais,
pois elas, segundo Zibas (2005), tentando se
adequar a nova realidade, promoviam o
nivelamento por baixo desse tipo de
profissionalizagdo. Ainda segundo a mesma
autora, essa situagao perdurou até 1982:

O fracasso da iniciativa foi reconhecido
oficialmente pelo governo militar a partir
da promulgacao da lei n. 7.044, de 1982,
que determinou que a habilitagao
profissional ndo fosse mais obrigatdria,
mas uma opc¢do de cada escola. (ZIBAS,
2005, p. 7).

A lei federal 7.044/82 tornou fa-
cultativaa profissionalizagdo do ensinode segundo
grau e, imediatamente apés a promulgacédo da
lei, as escolas reverteram seus curriculos e
voltaram a exercer suas fungdes puramente
académicas, restringindo o ensino profissional
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as escolas especializadas que sobreviveram,
segundo a autora, “ao vendaval provocado pela
implantagéo cadtica, confusae burocratica dalei
n. 5.692/71". A partir de entdo houve uma
estagnacgao dos dispositivos legais referentes ao
ensino profissionalizante de segundo grau, até
1988, quando houve a promulgag&do de umanova
Constituicao.

Apos a promulgacdo, enquanto se
aguardavaaregulamentagao dadreaeducacional
através de uma nova LDB, acontece, segundo
Cunha (2002), “a primeira referéncia do Banco
Mundial ao ensino técnico brasileiro, num
relatério, de novembrode 1989 (Issues in brasilian
secondary education) especifico para o pais,
mas que tratava do ensinode 2°grau”. Segundo
Bueno ( s.d.), esse relatorio

[...] tragou um perfil extremamente negativo
da rede de escolas técnicas brasileiras,
com destaque para as federais, que
abocanhavam a mais gorda fatia de
recursos federais, - o que reforgava,
registrava o texto, a penuria do ensino
medio — e, como agravante, descumpriam
sua funcgdo especifica, pois tendiam a
manter alunos abastados direcionados
para o ensino superior.

Com base nessa argumentacdo, o
documento apontava, como medidafundamental
para equacionartal situacdo, a separagao entre
0 ensino médio e o ensino técnico. A partir de
entao, o MEC iniciou a articulagao de um acordo
financeirocom o BID (que seria o futuro PROEP)
e assiste-se nesse periodo, segundo Cordao
(2005), auma “saraivada de antecipagdeslegais”
desfechadas pelo governo federal, pretendendo
concretizar a reforma do ensino profissional, com
a apresentagdo de um projeto de lei (1.603/96)
bastante polémico, estabelecendo a separagao
entre 0 ensino académico e o ensino profissional.
A apresentacdo desse Projeto de Lei, segundo
Frigotto (2005), certamente foi uma grande
estratégia politica do governo, que ndo poderia
impor a separagao entre o ensino técnico e de 2°
Grau mediante um Decreto Lei, pois na época
estavaemvigoraLei7.044/82, que n&o poderia

ser contrariada por um ato do Executivo. Dessa
maneira, o governo pretendia “ganhar tempo”,
desviando o foco de discussao, apresentando
esse projeto -, que sofreu grande resisténcia por
parte dos educadores -, em apreciagao no
Congresso, desfraldando abandeiradadiscussao
democratica, mas veladamente alinhavando o
destino do ensino profissional com o objetivo de
atender aos anseios das agénciasinternacionais.

Nesse contexto, € mobilizado um amplo
debate comrepresentantes de diversos setores
da sociedade civil, envolvidos no processo, para
aregulamentagao da area educacional. O fruto
dessa mobilizagao foi o encaminhamento- ao
Congresso Nacional de um projeto deumanova
LDB.

Com esse amplo apoio de setores
progressistas, o projeto de uma nova LDB
foi encaminhado ao Congresso. No
entanto, novas correlagdes de forga
formavam-se e esse projeto, elaborado
de forma tdo democratica, foi atropelado
por uma nova formulagdo, que se
aproximava mais das novas tendéncias
internacionais na area (ZIBAS, 2005, p. 8).

Comaaprovacéo, “atoquede caixa”, pelo
Congresso Nacional em 1996, esse substitutivo
tornou-se a nova LDB e foi sancionado pelo
Presidente da Republica. Essa segunda LDB
(Lei Federal 9.394/96) é também conhecida como
Lei Darcy Ribeiro de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional, dedicando um capitulo
especial a educagéo técnica e profissional. A
nova LDB foi aprovada antes mesmo que o PL
1603/96 fosse encaminhado ao plenario da
Camarae, apos suasancgao, comarevogacaoda
Lei 7.044/82, o projeto de lei 1.603/96 foi
estrategicamente retirado da Camara pelo
governo. Em seu lugar, foi baixado o Decreto
2.208, em 17 de abril de 1997, sob a pretenséo
de regulamentar o ensino médio e profissional,
mas que vinha impor a sociedade as grandes
linhas do antigo Projeto de Lei que, certamente,
nao seria aprovado pelos meios democraticos.
Dessa maneira, como resultado de mancbras e
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estratégias, o governo atropela os anseios da
sociedade, impondo por meio de decreto a
dualidade entre ensino médio, chamado
“académico” pelos consultores, e o ensino
profissional que a LDB chamou de educacgéo
profissional. Na pratica, segundo Palma Filho
(2005), o ensino técnico volta a condigao que ja
desfrutou na década de 40, por ocasido da
Reforma Capanema.

Destinada aos alunos matriculados no
ensino médio, ou dele egressos, a educacao
profissional & configurada, a partir de entao,
como um sistema paralelo (concomitantemente
ao ensino médio) ou ainda pés-médio. A
concomitancia dos cursos, prevista no Decreto
2.208/96, prevé a possibilidade de cursaroensino
médio e o ensinotécnicoeminstituicbes diversas,
ou ainda, em uma mesma instituicdo, contanto
que seja em cursos distintos e em periodos
diversos. Esse decreto veta a possibilidade de
existéncia dos cursos profissionalizantes
integrados ao ensino académico. Essa cisdo
entre educacéo profissional e aeducagao basica,
foi, segundo Bueno (2005, p. 138) “mascarada
pela sugestido de passarelas de acoplamento
entre os dois sistemas e pela opgao preferencial,
no nivel médio, por esquemas de ensino pos-
medio”. Apos ser baixado o referido decreto,
sinalizando aanuénciadas Agéncias Financeiras,
o MEC langou o Programa de Expanséo da
Educagéo Profissional -PROEP -, em parceria
com o Ministério do Trabalho, contando com
recursos do BIRD. Bueno (2000 p.191) muito
bem sintetizou esse periodo escrevendo:

Em resumo, a complicada trajetéria do
ensino médio e da educagdo profissional
no Brasil tem sido, em especial a partir
dos anos 70, uma espécie de "danga com
lobos”. A presenga evidente ou velada de
parceiros internacionais no encaminha-
mento das decisbes e, por que ndo dizer,
nos escorregoes e fracassos - por forga
de projetos financiados - parece ser uma
constante. Nesses termos, se as
idiossincrasias locais concorrem para a
persisténcia de tragos peculiares na
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escola média, forgcas exdgenas tém
colaborado para que esses tragos sejam
bem marcados.

Estava, portanto, instaurada a “Reforma
do Ensino Profissional” no Brasil, tendo como
pretexto a preparagao do profissional do terceiro
milénio, o empreendedor. Fica evidente, dessa
maneira, a perpetuacdo da presenca dos
tentaculos invisiveis do capital, monitorando a
formacao profissional dotrabalhador (desde suas
origens), exercendo seudominio porforga de seu
poder econdmico através das agéncias
financiadoras internacionais.

A posse, como Presidente da Republica
doSenhorLuiz Inacio Lulada Silva, reacendeua
esperangade grande parte dacomunidade deter
atendido seus anseios no campo social. Em 23
de julho de 2004, com a pretenséao de atender
seus compromissos de campanha, o Presidente
daRepublicarevogaoDecreto 2.208/97. Dessa
maneira, asociedade, que esperavaumagrande
discussao em relacao a esse candente tema,
assiste perplexa a essa revogagao mediante a
imposigao de um novo diploma legal: o Decreto
5.154/04. Inicialmente apresentando-se sob a
alegacao de transitoriedade, enquanto a
sociedade civil pudesse articular-se, a sua
implementacao convergiu para a perpetuacdode
suas imposicdes até os dias atuais.

O novo Decreto surgiu como uma grande
proposta politica, fundamentada na necessidade
de “mudancas”, mas apresentando em seu
conteudo uma acanhada modificag&o, trazendo
em suas grandes linhas o ideario imposto pelo
decreto revogado, mantendo claramente a
dualidade entre ensinomédio e ensino técnicode
nivelmédio, apesar de permitiraintegragaoentre
ambos. Cinco dias apos, em 28 de julho, &
publicado o Decreto 5159/2004, ratificando a
dualidade entre o ensino médio e oensinotécnico
denivelmédio, através damodificagdo naestrutura
e organizacao da esferaexecutivafederalcoma
instituicdo da Secretaria de Educagéo Profissional
e Tecnoldgica, totalmente separada da Secretaria
de Ensino Médio.
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No dia 8 de dezembro do mesmo ano, é
publicado o Parecer CNE/CEB n. 39/2004, como
formade “acolher’ aaplicagdo do Decreto 5154/
04 na Educacao Técnica de Nivel Médio e no
Ensino Medio. Esse Parecer fundamenta a
Resolucdo CNE/CEBN.01/2005, que & publicada
no dia 3 de fevereiro de 2005, atualizando as
Diretrizes Curriculares Nacionais definidas pelo
Conselho Nacional de Educagao para o Ensino
Médio e para a Educagéo Profissional Técnicade
Nivel Médio as disposi¢oes do Decreto 5.154/04,
sepultando definitivamente sua concepc¢éo de
transitoriedade.

O Pensamento critico na pratica docente:
Elaborando inferéncias

O que e muito importante esclarecer é
que, nesse contexto de mudancas e incertezas,
a escola ndo pode parar e na maioria das vezes
éobrigadaaenquadrar-se as diretrizes impostas
pela caneta da autoridade, sem condigGes para
tal, devido as grandes disparidades entre a
realidade dos “gabinetes” e arealidade da escola,
como relatou Bueno:

O que chama a atengéo, em primeiro plano,
€ que as condigbes reais devem ajustar-
se as diretrizes, e ndo as diretrizes as
condigbes reais. Como & do
conhecimento geral, ai ndo reside
nenhuma novidade, o que é desanimador.
Outra constatagdo € que, as borboletas
podem voar na mente dos iluminados, ao
passo que a escola deve ser realista e
trabalhar nas condicbes existentes, por
mais adversas que elas possam parecer.
(BUENO, 2000, p. 231).

Nesse contextode mudangaseincertezas,
transfere-se para o professor o compromisso de
resolver com eficacia uma questéo que todos
sabem que precisa ser equacionada, a crise do
desemprego, mas que ainda nao se sabe como.
Issonoslembraaquele filme: “Apertem os cintos
que o piloto sumiu!”, e certamente podemos
imaginar de quem sera cobrada a missao de
aterrissarcom esmero a aeronave!

O professor, consciente de suas respon-
sabilidades como profissional, tem buscado
ajuda, na maioria das vezes as suas custas, ao
enfrentar dificuldades “homéricas” no exercicio
de suas fungbes, devido ao vai-e-vem das
diretrizes impostas, e, principalmente, pelo
descaso dos governos com a educagio. Em
buscade suprirnovas necessidades, recorre aos
meios académicos, ansioso por qualificagao,
principalmente na atuagao pratico-pedagdgica.

E muito importante que os professores
estejam atentos para o fato de que, mesmo em
um contexto de crise estrutural, no qual o pacto
entre as classes é fundamental, o capital apropria-
se plenamente dessa proposta, porém busca
transferir a culpa do desemprego para o
trabalhador, sob a alegagéo de falta de quali-
ficacéo, e ainda tenta tirar vantagens dessa
situag&o alarmante aumentando seus meios de
acumulacao através da flexibilizagao, frag-
mentacao e desvalorizagao do trabalho e pelo
enfraquecimento das entidades de classes, como
os sindicatos. Além disso, a trajetoria da histéria
mostra-nos que o capital implementa e articula
estratégias de controle para manter os
trabalhadores sob seus dominios ideolégicos.
Issonos faz tecerinferéncias que, pelalogicado
capital, os atributos do empreendedor,
principalmente de critica e reflexdo, devam ficar
restritos ao campo de trabalho, porque, se
extrapolarem para o campo social, certamente
irdo promover o avivamento das questdes
dialéticas entres as classes e dessa maneira
uma nova questéo certamente se apresenta ao
capital: comomonitorare controlar essa autonomia
critica e reflexiva do trabalhador? Ao que nos
parece, um dos caminhos que pode ser trilhado
pelo capital como estratégia para atingir tal
objetivo podera concretizar-se pela conformacgao
da subjetividade de toda a coletividade,
pretendendo modela-la para o ajustamento a
ideologia do capital e em especial a dos
professores, que deverdo serosformadores desse
novo profissional - o empreendedor -, pois, no
processo ensino-aprendizado, o professoré peca
fundamental. E como a “pedra-angular” que os
antigos utilizavam para a construgcao de porticos
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emformade arco: pela auséncia de substancias
aderentes, utilizavam-se de pedras entalhadas
em formato complementar, que no final eram
intertravadas pela inser¢éo da ultima pedra - a
pedra-angular -, que possuia a dimensao exata
para asustentacaodaestrutura. Retirando-sea
pedra-angular, a estrutura ruia. Consciente de
que ndo pode retirar a pedra-angular (o professor)
do processo ensino-aprendizagem, o capital pode
ensaiar, segundo Gomes (2006), novas formas
de controle de sua atuagdo profissional. O antidoto
para esse ‘mal’ certamente sera encontrado pelo
exercicio do pensamento critico.
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PROFISSAO DOCENTE E PROPOSTAS DE FORMACAO
CONTINUADA: CONSIDERACOES SOBRE OS PROCESSOS DE
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TEACHING AS A PROFESSION AND THE PROPOSALS FOR A CONTINUOUS
TEACHER TRAINING: CONSIDERATIONS ON THE PROCESSES OF NON-
QUALIFICATION OF THE TEACHER’S TASK

Marlice de Oliveirae NOGUEIRA'

RESUMO

O objetivo deste artigo é fomentar um didlogo com discussdes estabelecidas por diversos autores,
no Brasil e em outros paises, sobre a profissdo docente e os processos formativos vividos pelos
professores no cotidiano da escola.

Palavras-chave; Profissdo Docente; Escola; Formaciao Continuada.

ABSTRACT

The objective of this article is to promote a dialog with discussions established by several authors,
both in Brazil and in other countries, about teaching as a profession and the training processes
experienced by the teachers in the school routine.

Keywords: Teacher Profession; School; Continuous Teacher Training.

INTRODUGAO diversos autores, no Brasil e em outros paises,
sobre a profissdo docente e os processos
formativos vividos pelos professores no interior
das escolas. O texto busca, entao, articular
alguns aspectos da historia da constituicao da

O objetivo deste artigo € fomentar um
diadlogo com discussdes estabelecidas por
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profissdo docente no Brasil com as discusstes
atuais sobre asdificuldadesimpostas aotrabalho
do professor e o posicionamento da escolacomo
I6cus de formacgé&o continuada dos professores.

Estamos vivendo a emergéncia de uma
intensa discussdo sobre a formagao inicial e
continuada dos professores. Em quais espacos
deve ocorreraformacao dos professores? Como
aformacéaoinicial pode, efetivamente, abarcara
complexidade da profissdo docente? Em quais
espagos ocorrem as aprendizagens sobre o
ensinar? Como sao construidos os
conhecimentos e saberes pedagodgicos e
disciplinares? As analises contemporaneas da
formac&o do professor representam umatentativa
de negacéo ou superacdo da metanarrativas
(grandes explicacdes que buscavam “darem
conta” da vida social universal) na busca dos
saberes locais e particulares: o que retrata a
nossa era—um tempo contraditério e repleto de
diversidade, transformagdo e ambigliidade.
Todavia consideroimportante ndo perdermos de
vista uma analise historica da constituicao da
profissdo e, ao mesmo tempo, uma analise
criticadas condi¢gdes imperativas para otrabalho
do professorno interior das escolas. Trata-se de
andlises que podem contribuir para uma
compreensdao mais ampla do trabalho e da
formagao docente nos tempos atuais.

Para melhorcompreendere dialogarcom
as discussdes atuais sobre a formagdo do
professorno seu local de trabalho-umaformacéo
continuada e pratica -, torna-se necessaria,
inicialmente, uma breve andlise da trajetoria
historica vivida pelos professores no Brasil. Para
tanto, busco focalizarotrabalho dos professores
primarios (ou seria melhor dizer, professoras
primarias) e o intenso processo de feminizagéo
do magistério. Na segunda parte do texto,
pretendo trazer a tona as especificidades dos
processos de intensificagdo e precarizacdo do
trabalho do professor em continuidade as
discussdes sobre os processos de feminizacéo.
Uma visao critica desses processos contribui
para a construcdo de um olhar mais reflexivo
sobre o trabalho docente nos dias de hoje.
Finalmente farei uma analise do trabalho do

M.O.NOGUEIRA

professor a partir das discussoes atuais sobre a
formacéo continuada e sobre a escola como
I6cus de formagao.

Aelaboracao deste texto exigiu-me muitas
leituras na busca de compreender os processos
deformagéo continuada vividos pelos professores
no cotidiano de seu trabalho. Meu interesse no
campo da formacgéo de professores advém da
minhatrajetdria como professoradarede publica
estadual no ensino primario e na articulacéo com
essa pratica, da minha atuacéo profissional atual
como formadora de docentes, tanto nos cursos
de Pedagogia como Normal Superior. Alémdisso,
durante a construgdo de minha pesquisa de
mestrado, focalizando a pratica do curriculo no
interior da sala de aula, muitas questées sobre
os processos cotidianos da formagéo do
professor e sua intersegdo com a recon-
textualizac@o dos conhecimentos disciplinares
e pedagdgicos operada no interior da complexa
relagdo pedagdgica foram tomando lugar nas
minhasreflexdes.

Sendo assim, acredito que uma busca
constante de compreens@o ampliada sobre a
formagédo e o trabalho do professor pode cumprir
opapel de clarearedelimitarnovos olhares sobre
a pratica docente e a (re)produgéo de conhe-
cimentos nos espagos escolares, abrindo
caminhos para uma construcao, possivelmente
mais real, dos processos de formagao continuada
dos professores em nossas escolas.

Magistério e género:
complexidade histérica

A desvalorizagao do trabalho docente &
um processo intensamente vivido no Brasildesde
os tempeos iniciais da emergéncia do trabalho do
professor e, principalmente, a partir do século
XIX.Nointeriordesse processode desvalorizagao,
outras questdes estdo inseridas e se
interpenetram: arelacdo entre género e magistério
também nao é recente e ja esteve presente
fortemente nesses tempos.

DeacordocomNunes (1985), o processo
de feminizagdo do magistério no Brasil tomou
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lugar nummomentoem que o campo educacional
se expandia em termos numéricos. O espaco
urbano se constituia como um espaco social e
politico e a industrializagdo impactava a vida
social no Brasil trazendo, novas exigéncias para
as politicas publicas educacionais e sociais.
Aliando-se a essa demanda de mao-de-obra, o
discurso oficial construia-se fundamentado em
explicagbes que consideravam a presenca
feminina comoamais apropriada para o magistério
primario, atrelada as idéias de vocacdo e
maternidade.

Os discursos, de profunda tendéncia
catolicista de vocacgdo para a maternidade,
tiveram o poder de reforcar os estereétipos e
disseminar a idéia de que o magistério primario
exigia algumas qualificagées que somente a
mulher possuia: dons maternais paraa orientagdo
das criangas. Nunes (1985) mostra que a
profissionalizacdo feminina nesse contexto
enfrentou grandes obstaculos: pequeno niimero
de escolas normais, dificuldades de acesso aos
cursos superiores, luta pela emancipacio
feminina, o dificilacesso & progressao na carreira
do magistério, dentre outros.

Retomando a idéia da vocacdo e da
maternidade, podemos dizer que essa
abordagem que considera o magistério como
uma profiss&o apropriada paraas mulheres ainda
esta presente em muitos espagos sociais e
profissionais da sociedade brasileira. Aidéiado
magistério como profissao feminina explicitauma
perversadesigualdade de género que subsidiou
ointuito de relacionar a atividade do magistérioa
atividade feminina para tornar “naturalizada”
historicamente a desvalorizagao profissional e
salarial.

Tanto em Nunes (1985) quanto em
Demartini e Antunes ( 1993), podemos verquea
entrada das mulheres no magistério (e mais
especificamente, nas Escolas Normais) e o
intenso processo de feminizacdo da profissao
docente foi um fenémeno que aconteceu muito
rapidamente. Noséculo XIX e iniciodo século XX,
os cursos de formacao de professores receberam
um ndmero muito maior de mulheres que de
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homens e em pouco tempo elas eram a grande
maioria.

Demartini e Antunes (1993) demonstram,
atraveés de umestudo histdrico, ointenso processo
de feminizagao do magistério e um progressivo
abandonoda carreira docente peloshomens. Os
homens vdo em busca de outros empregos e
melhores salarios, deixando os lugares do
magistério para serem ocupados pelas mulheres.

Segundo as autoras, as professoras
levavam desvantagem em relagéo aos homens
professores quantoaremuneracio e a ascensao
na carreira. Discursos preconceituosos e
segregadores justificavam essa desvantagem.
O professor teria mais responsabilidades civis
que as mulheres, pois era sempre o chefe da
familia e pesava sobre seus ombros a
responsabilidade dolar; o salario das professoras
era secundario ou complementar, pois elas ndao
dependiamdele para viver; e porfim, as mulheres
apresentavam uma vocagao para o magistério,
que abragavam como uma extensdo da sua
fung@o matema. Sendo assim, o magistério passa
aservistocomoum “néotrabalho”e asprofessoras
chamadas de “maes professoras”. O magistério
era visto como uma ocupacio ideal para as
mulheres por permitira conciliagdo das atividades
domésticas e as profissionais.

Consequientemente, o trabalho feminino
foi progressivamente restringindo-se ao “fazer’, e
distanciando-se cada vez mais dos processos
de concepgéo e criagdo. Enquanto as funcoes
do“coordenar ou conceber” eram destinadas aos
homens, que ocupavam ora cargos
administrativos, ora fungdes pedagdgicas
hierarquicamente superiores, as mulheres
ocupavam cada vez mais os espacos das salas
deaula. Esses fatores reforgaram os processos
de controle externo sofridos pelo magistério e as
professoras, cada vez mais, precisaram
demonstrar competéncia extrema para obter
alguma ascenséo na carreira.

Podemos assim dizer que a complexa
feminizagdo do magistério, somada e
interpenetrada por fortes processos de
desqualificacdo do trabalho docente tecem a
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rede intrincada da crescente desvalorizacao e
precarizacio do trabalho do professor.

Processos contempordaneos de des-
qualificagao do trabalho docente

Paracompreender a continuidade histérica
do processo de desqualificagdo do trabalho
docente, busco, principalmente, as contribuicbes
de Michael Apple em relagdo as analises
realizadas sobre as relagbes de classe e género,
associadas as propostas e tendéncias politicas
que modificaram as especificidades do trabalho
docente na contemporaneidade. Para tanto,
utilizo os textos por ele escritos: Relacdes de
classe e género e modificagées no processo do
trabalho docente (1987;) Conhecimento oficial:
aeducacdo democraticanuma era conservadora
( 1999) e Reestruturagcdo educativa e curricular
e as agendas neoliberal e neoconservadora
(2001).

Nadécadade 1990, Apple concentrou-se
nas analises que deram e ainda dao a devida
importancia as relacées de género, classe social
e raca no processo de reproducdo cultural e
social e aos estudos culturalistas. Cada espaco
da vida social é formado por dinamicas de raga,
género e classe social. Apple considera que
cada uma dessas esferas da vida social possui
uma dindmica prépria e particular e, ao mesmo
tempo, constréi uma outra dindmica oriunda da
inter-relacdoentre elas. Nao se pode compreendé-
las isoladamente. Existem interconexdes
complexas entre as diversas historias de lutas,
opressoes e conflitos de classes, género e raca
dos estudantes e professores das escolas de
uma determinada sociedade. Essas dinamicas
atuam diretamente navida cotidiana das escolas
e no trabalho do professor, integrando todos
esses aspectos. Uma anadliserelacional dessas
dindmicas, no entanto, como quer Michael Apple,
é, sem duvida, um desafio e uma tarefa muito
complexa. O reconhecimento dessadificuldade
denota o primeiro movimento para se evitaruma
visao reducionista dos problemas educacionais
e das especificidades do trabalho docente.

M.ONOGUEIRA

Se 0 espacgo da escola pode ser definido
como um campo complexo edinamico, permeado
por relagbes de poder, também se pode
considerar dialeticamente que, desse mesmo
l6cus, emergem desejos, expectativas e
necessidades dos sujeitos que ai interagem.
Dessaforma, acreconhecer as contradigbes que
permeiam o mundo escolar, & possivel percebé-
lo ndo somente comoinstrumentode dominagéo,
mas, também, como um espago para
construgbes e reconstrucdes sociais.

Essas contradicoes envolvem questbes
relativas as dindmicas de classe, com as quais
Apple tanto se preocupou em grande parte de
sua obra, como também questdes de género,
raca e religido, posteriormente reconhecidas por
ele nos trabalhos da década de 90.

O foco das analises desloca-se, a partir
desse periodo, do centro - que antes se
caracterizava pelas relagbes de classes - e
caminha em direcdo as contradicbes que
emergem no cotidiano escolar e na pratica do
professorsobrerelagoesde classe, ragae género,
assim como também na economia e na cultura.
Nessas novas analises, o género ajuda tanto a
produzir a classe como também a contradiz.
Tornou-se claro, entdo, que a andlise da
educacdo, partindo apenas das relagbes de
classe, apesar de incluidos os processos de
conflito e resisténcia, ndo conseguiriam “dar
conta” nem possibilitariam uma compreensao
ampla das questdes educacionais.

Para compreender melhor os processos
sociais e educacionais, complexos e ambiguos,
vividos pelos professores e alunos nointeriorda
escola, Apple tem-se dedicado a examinar e
analisar o movimento politico que ele chama de
“restauracdo conservadora” ou “modernizagao
conservadora”, nos Estados Unidos. Os principais
conflitos desse ideario conservador na educagéao
remetem as questdes do conhecimento oficial e
dos intensos processos de desqualificagao do
trabalho do professor. Para compreender o
avango dessas idéias “conservadoras”, partirei
trazendo umavisdo dos diversos segmentosda
sociedade que formam esse “bloco hegeménico”,
oualianga conservadora, segundo Apple (2001).
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Esse movimentoda Alianga conservadora
tem “empurrado” a educacao e a politica social
para moldes também conservadores, numa
amplitude de contradicdes e tensao, em muitos
paises domundo, ndoserestringindo aos Estados
Unidos. Pretendo especificar melhoressaalianga,
apresentando, aseguir, os grupos que aformam.

Os neoliberais sao modernizadores
econdmicos que desejam que aeducacgao esteja
moldada de acordo com os interesses da
economia. Eles véem as escolas como
incompetentes e planejam torna-las mais
competitivas e “eficientes”. Os neoconservadores
sdo aqueles que concordam com os ideais
econdmicos dos neoliberais, mas seus objetivos
se direcionam para uma restauragao cultural, ou
seja, uma voltaaquela educagdoromantizadana
qual a cultura da elite era considerada a melhor
para todos. Os populistas autoritarios formam
umgrupo que vé aeducacgao através da éticada
religido e dos ensinamentos biblicos e apregoa
uma relacao escolar entre professores e alunos
baseada numa autoridade tradicional, na qual
todos (professores, alunos, diretores,
especialistas) estejam sob controle. Finalmente,
o grupo formado por executivos e profissionais
da nova classe média sado geralmente
empregados do Estado e tém a posse do
conhecimento técnico-administrativo. Desejam,
entdo, transpor para as escolas suas técnicas
de controle administrativo através de projetos
como, por exemplo, 0s exames nacionais.

Cada um desses grupos tem seus
interesses e sua agenda na politica social da
nacéo, com inumeras propostas e politicas
educacionais, inclusive, pautadas no provimento
de condicées paraque aescola possa contribuir
para a competitividade na economia e também
para o resgate de um passado familiar e escolar
chamadode “ideal”. Os objetivos paraaeducagao
sdo o0s mesmos objetivos direcionados a
economiaeaomercado. Esses gruposdifundem
idéias que transferem para a educagédo a
responsabilidade pelo subemprego e
desemprego, assim como também pela ruptura
dos valores tradicionais de familia, educacao e
trabalho.

Apesar das inumeras divergéncias e
contradi¢bes entre esses 4 grupos, o movimento
de influéncia na educacéo tem sido bastante
eficiente e condizente com os objetivos gerais da
alianga, segundo Apple. Mas para que essas
idéias conservadoras encontremrespaldoeesses
grupos possam exercer sua lideranga, é
necessario que a sociedade acredite que as
representagdes darealidade apresentadas fazem
mais sentido que as outras alternativas. A
eficacia desse processo de convencimento da-
se no fato de que muitos dos argumentos
utilizados estdo emconsonancia com os desejos
e esperancas das pessoas. Apple acredita que,
nesse sentido, a Alianga da Direita, como ele
chama o movimento de modernizagao
conservadora, obteve mais sucesso que os
movimentos de esquerda; principalmente por
manipularem as principais questdes sociais,
como a educagao e a politica econémica,
trazendo-as para o seu proprioterreno. Voltando-
nos para as influéncias desse processo na
profissdo docente, podemos dizer que esses
espacos de representacao criados pelo ideario
proposto ndo somente criam futuros imaginarios
paraa pessoas, comotambém criamidentidades.
(APPLE, 2001)Novasidentidades para a profissao
doprofessorestao sendotecidas gradativamente
no interior das politicas educacionais e das
novas propostas de formacéo continuada de
professores.

Asdiscussoes sobre o que se deve ensinar
nas escolas e 0o como ensinar continuam criando
um ambiente de tensao e conflito. O curriculo
nacional merece aqui um maior destaque. Qual
seria a fungao social desse curriculo? Ele pode
ser visto como uma forma, uminstrumento para
estabelecer os pardmetros necessarios para
uma avaliacdo tanto nacional (politica), como
individual - para que os pais possam avaliar e
“escolher” a escola e os professores para seus
filhos. Todavia as implicagdes sociais vao bem
além destas visées.

As mudangas no cenario educacional
produzidas pelas novas politicas e pelos novos
discursos educacionais podem ser
compreendidas também pela idéia de
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performatividade trabalhada por Stephen Ball
(2004). A performatividade, conceito que advém
do ideario neoliberal, desempenha, segundo
Ball, um importante papel na produgéo de uma
nova visdo sobre o professor e sobre a educacao.
A idéia de performatividade, produzida
hibridamente por discursos globalizadores em
ressonancia nos contextos locais, penetra o
mundo escolar e configura novas subjetividades.
Osdiscursos deresponsabilidade pela qualidade
da educacdo, depositados sobre os professores
e o desempenho de seu trabalho, mudam
significados e elaboram novos perfis profissionais.
O professordeve, entédo, serou “mostrarser’um
profissional critico, reflexivo, sabertrabalharem
equipe, participar da gestdo escolar, ter seu
trabalho avaliado, dentre outros desempenhos.

Que professor € preconizado pelos
discursos atuais? Associadas as discussdes
anteriores, podemos analisar, entdo, a partirdas
idéias de Michael Apple (1987 e 1999) e de
Stephen Ball ( 2004), as questdes relativas a
forma de participagdo dos professores na
discusséo e elaboragao de seu propriotrabalho.
Osprofessores, nointeriorde umintenso processo
de intensificag@o e desqualificagdo do trabalho,
ficamimpedidos de exercer, em amplitude, suas
competéncias profissionais, num processo
complexo de “desqualificagdo” do trabalho
docente. Essa “desqualificacdo” € provocada
principalmente peladivisdo entre aconcepgéoe
a execucéo do trabalho escolar. As propostas
educacionais, elaboradas de forma fragmentada
e, muitas vezes, em espacgos externos a escola
ou a acao docente, distanciam o “objeto” do
sujeito, fazendo com que o professor perca, de
certaforma, o controle sobre seu propriotrabalho.
E,ao mesmo tempo em que sdo fragilizados os
elos entre a concepcdo e a execugdo, sdo
desenvolvidas complexas e sofisticadas
tecnologias para avaliar o desempenho do
professor, da escola e do aluno.

Sob esse angulo, a concepgdo das
propostas educacionais fica, muitas vezes, a
cargo de agentes externos ao processo de
transmiss&o pedagogica, cabendo ao professor
aexecucao das propostas prescritas. Argumento
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que o distanciamento entre a concepcéo e a
execugado das propostas pedagdgicas e
curriculares produz ambigliidades e deturpactes
nasua concretizacdo noespaco escolar. Afalta
de participacéao ativa na elaboracao do trabalho
como qual os professores tornarao efetivaasua
pratica pedagdgica pode, como afirma Apple
(1999), tornar o trabalho pedagdgico um ato
acritico.

Entrecortando o processo de
desqualificacdo do trabalho provocado pelo
distanciamento entre os processos de concepgéo
e execucgao, os professores se véem diante de
novas exigéncias baseadas nodominiode novas
praticas e saberes para o exercicio da pratica
docente. Otrabalhointerdisciplinar, a participacao
na gestao escolar, a avaliagéo formativa sao
“novidades” que o professor recebe no mesmo
pacote e se vé impelido a executar, sem, muitas
vezes, um processo anterior de construcdo de
conhecimento ereflexdo.

A intensificacao do trabalho docente faz
parte de um processo complexo de desqua-
lificacdo e desvalorizagdo da profissdo, pois
como afirma Apple (1999.p.184):

[...] a intensificagdo leva as pessoas a
“tomar atalhos” de modo que apenas &
feito o “que é essencial” em relagdo a
tarefa a serimediatamente executada. Isso
forca as pessoas a confiarem de forma
crescente em “especialistas” para dizer-
Ihes o que fazer e elas comegam a perder
a confianga nas préprias habilidades que
desenvolveram ao longo dos anos. Nesse
processo a qualidade €& sacrificada pela
guantidade.

Na realidade, o professor vé que aquela
escola tradicional, transmissiva, autoritaria,
verticalizada e extremamente burocratica mudou.
O que nao significa que estejamos diante de uma
escola democratica, que desenvolve umtrabalho
coletivo, pautado naformagao continua, tantode
seus alunos quanto de seus professores. E o
que, também, ndo significaque o professortenha
transformado a sua praticanointerior dasalade
aula. E que, ainda, talvez signifique umacréscimo
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de tarefas na pratica docente e ndo a sua
mudanca.

A intensificacéo do trabalho, somada a
um processo constante de precarizacao da
atividade docente através dos processos
anteriormente citados e de outros imperativos
mais praticos—aumento de contratos temporarios,
arrocho salarial, inadequacdo e até mesmo
auséncia de plano de carreira, instabilidade no
emprego, dentre outros — tem produzido
mudangas no trabalho docente que,
consequentemente, trazem maiores desgastes
e insatisfagéo por parte dos professores.

Comoentéofalarde formagao continuada
num contexto de uma pratica entrecortada por
questdes tdo pungentes de precarizacéo e
desqualificacao?

O espaco da escola como locus de
formacgao

No Brasil podemos dizer que, nas ultimas
décadas, umdiscurso foi-se definindoemrelacao
aotrabalhodo professor. Umdiscurso que focaliza
a ma formacao dos professores como um dos
fortes causadores da baixa qualidade do ensino
no pais. Seguindo a légica desse discurso,
muitas politicas preconizam como solugéo para
resolver os problemas educacionais aformacao
continuada dos professores, que nao estariam
preparados paraensinare precisariamdesenvolver
competéncias paratanto. Apontar, no entanto, a
incompeténcia do professorcomo principal causa
da ma qualidade da educagéo é ter uma visao
bastante simplista dos problemas de nossas
escolas. Uma abordagem mais critica leva em
conta as condigdes de que os professores dao
aula e os aspectos relacionados anteriormente
nesse texto.

Os modelos de formagédo continuada
presentes tanto nos discursos académicos
quanto nas politicas educacionais podem ser,
segundo Candau (1996), agrupados em dois
modelos: um classico, baseado no formato da
escolarizagao e denominado como “reciclagem”,

e outro, ainda emfase de construcéo e baseado
nafocalizagdo da escolacomolocus deformagao
e na valorizagdo dos saberes docentes.

De acordo com a citada autora, nomodelo
classico, aformacgao continuada dos professores
se da de forma intermitente e fragmentada. Os
professores, no decorrerde suavida profissional,
sdochamados ase “reciclar’, ouseja, afreqlientar
cursos que objetivam produzir ou reproduzir
novos conhecimentos nas diversas areas de
atuagao profissional. O locus privilegiado dessa
formagao é a universidade naqual o professorfaz
cursos de especializacédo ou aperfeicoamento
emdiferentes niveis.

O outro modelo, ainda em construcéo,
tem sido desenvolvido nos ultimos anos nabusca
de se construir umanovavisao sobre aformacao
do professor. Nesse novo modelo, o lécus
privilegiado para a formacao continuada é a
propria escola, ou seja, o contexto no qual o
professorvivencia sua pratica profissional. Nessa
perspectiva, a escola se tornaria o local no qual
o professor refletiria, junto com os pares, sobre
sua pratica e construiria novos saberes parasua
melhoria. No entanto, de acordo com Candau
(1996), essas premissas ndo se efetivam assim,
de forma tao automatica, e nem se alcanca o
objetivo de formar os professores no contextoda
pratica, tornando-a uma praticareflexiva e critica,
de maneiratdo espontanea.

Argumento, entdo, que uma pratica
mecanizada, entrecortada pelos matizes da
precariedade e da desqualifica¢do do trabalho,
nao permite, facilmente, que se forme um
professorreflexivo, que consegue pensare avaliar
sua propria pratica para transpé-la e formar-se
continuamente. Os professores subjetivados, por
um lado, pela cultura da performatividade e da
intensificacdo do seutrabalho, e de outro, porum
historico eintenso processo de desvalorizagédoe
desqualificacao da profisséo, véem-se perdidos
num emaranhado complexo de obrigacdes e
necessidades. A formacéo continuada, como
uma necessidade e uma obrigagao, permeia o
imaginario dos professores e torna-os cada vez
mais presos na teia complexa da vida social e
profissional.
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Além disso, as politicas de formacao
continuada, fantasiadas de modelos inovadores
que privilegiam a escola como locus de formagao
do professor, permanecem, muitas vezes,
engessadas no modelo classico de formacéo e,
guando caem nas escolas, perdem a fantasia,
modelando-se na coluna vertebral da escola,
ainda estruturada num modelo tradicional e
verticalizado de relagées sociais de trabalho e de
ensino-aprendizagem.

Paraexemplificar, o governodo Estadode
Minas Geraisimplantou programas de formacgéao
continuada que, inseridos nas escolas e no
cotidiano dos professores, objetivaram — ainda
gue apenas formalmente —“ampliar a formacgéo
pedagdgica dos professores através de uma
acaoreflexivasobre apratica”. Podemos, assim,
falar dos programas PROCAP (1998)° SIAP?
(iniciado em 2001), da Secretaria de Estado da
Educacao de Minas Gerais. Esses programas
explicitam, entdo, a intengdo das politicas que
os subsidiam de formar o professor no contato e
na suposta articulagéo entre a pratica diariae a
reflexdo sobre a pratica.

Afirmo, no entanto, que programas como
os citados - ao condensarem conteudos
previamente formatados e demarcados,
transformados em livros-textos e fitas de video -
, a0 mesmo tempo em que recaem sobre as
escolas como virtuais propostas de reflexao,
estruturam-se numalégicainterna que ostorna
rigidos e distantes da mesma pratica com a qual
objetivaram aproximagdo e interpenetragao.
(NOGUEIRA, 2004)*

Sendo assim, ndo bastam os espacos de
discussao concedidos oficialmente por leis,
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resolugdes e programas de formagéao. Ha, entéo,
algo mais a ser conquistado pelas escolas, ou
condicbes a serem possibilitadas para se
aumentar os espagos de formagao no locus
escolar. Oficialmente, esses programas
constituem-se como espagos “vazios”, por ndo
estarem conectados aos processos coletivos de
construgao ereconstrugcéo educacional, a serem
vivenciados pelos sujeitos nas escolas. A meu
ver, os processos de formacéo precisam, sim,
estar conectados e apoiados pelos 6rgéos oficiais
que, sem o autoritarismo da imposicdo de
normas, idéias pedagdgicas e diretrizes rigidas,
ofereceriam uma parceria, um “trabalhar junto”,
constante e dialégico, com cada unidade escolar.

As propostas de formagao continua para
os professores, geridas nessa perspectiva,
exigiriam também uma parceria ndo dupla, mas
triplice: escola, 6rgéos estaduais (secretarias e
superintendéncias regionais) e universidades.
Essa parceria abriria possibilidades de uma
interlocugdo mais produtiva entre as teorias
educacionais e as praticas escolares, sendo
necessario, para isso, um deslocamento da
perspectivadaracionalizag&o técnicado ensino
e de producédo e gestdo do “como fazer”, para a
construcdo de espacos de criagdo de novos
significados educacionais e sociais, por meioda
discussdo do “para qué” nas invengdes
educacionais e nas propostas de formacéo do
professor.

Partindo dessa idéia, o papel das
universidades torna-se de sumaimportancia, ao
aproximar, de forma efetiva, os conhecimentos
académicos das realidades educacionais,
quebrando a dicotomia teoria/pratica e
incentivando ndo mais apenas o “aprender a

“ 0 PROCAP (Programa de Capacitagdo de Professores) foi um programa de formagao continuada desenvolvido por meio da
Secretaria de Educagao do Estado de Minas voltado para as escolas das redes estadual e municipal do ensino fundamental.
Segundo documentos da SEE-MG, o programa foi efetivado por uma agao conjunta, do poder publico estadual e municipal,
por meio das Secretarias de Educacao e das Instituicdes de Ensino Superior. O programa teve inicio no ano de 1998, sendo
constituido por um extenso material video-grafico.

A Secretaria da Educacao do Estado de Minas Gerais, na gestao do governador Eduardo Azeredo, implantou o SIAPE ( Sistema
de Apoio Pedagodgico), que se constituia como um programa de descentralizagdo da gestdo educacional e de formagéo
continuada. A Resolugado da SEE. 006/2000 instituiu a exigéncia de uma reuniao quinzenal dos professores para uma reflexao
e avaliagdo coletiva do trabalho pedagégico da escola. Essa resolucao foi alterada pela Resolugdo 151/2001, da mesma
secretaria, que passou a freqléncia das reunides para mensais com 4 horas de duracao.

Os trabalhos de Pena (2004) e Duarte(2002) também abordaram a elaboragdo e aimplantacao do Procap nas escolas de Minas
Gerais e constataram os contrastes entre a proposta e a sua concretizagdo.
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fazer”, tdo comum nos cursos de formacao de
professores, mas trazendo a reflex&o sobre o
fazer, umareflexibilidade critica sobre a pratica,
no desenvolvimento da “praxis pedagogica”, ou
seja, de uma acgao pedagogica orientada pela
reflexdo tedrica, o que, nesse sentido,
possibilitaria a produgéo de novos saberes.

Poroutrolado, os professores nas escolas
- sem espacgo efetivo para uma formacéao
profissional “no” trabalho, e “para” um trabalho
docente reflexivo e recursivo, noqual pudessem
efetivar trocas reais com seus parceiros -,
permanecem imersos na dicotomia entre
concepgoes tradicionais do ensino que, decerto
modo, estdo sedimentadas em suas praticas, e
novasidéias e/ou propostas educacionais. Esse
embate dificulta as acbes dos professores,
impedindo-os de se apropriaremde espacosde
discussao e de construgdo, a partir das
realidades e das potencialidades que essas
realidades possamabarcar.

CONSIDERAGOES FINAIS

As discussdes sobre a formacéo
continuada recaem sobre professores e
professoras marcados historicamente por
questbes complexas de feminizacéao,
desvalorizagao e desqualificagdo do trabalho
docente. Esses aspectos ndao podem ser
negligenciados ao discutirmos os processos de
formacao dos professores nas escolas. Estamos
falando de sujeitos vivos, contextualizados,
tangidos pela histéria e pela luta diaria por
respeito profissional.

Os discursos atuais sobre a formagéao de
um professor reflexivo, no contexto da pratica e
naarticulagao entre uma formagao teorica solida
e uma praticarefletida e discutida, possibilitaum
novo olhar sobre o professor e sobre o carater
complexo do seu trabalho. O professor ndo
apenas reproduz conhecimentos, mas produz
novos saberes com os quais constroi sua pratica
e, a partir dos quais, recontextualiza os
conhecimentos escolares, tornando-os ensinaveis
no contexto da aula.

E, dizendo tudo isso, ndo quero cair na
armadilha de romantizar e acreditar que basta o
esforgo de professores isoladamente ou em
pequenos gruposde pares, nosdiversos contextos
escolares, para desenvolverem um processo
reflexivo de formagao na pratica, para que tudo
mude e o professor possa modificar e melhorar
seutrabalho. Mas antesdisso, acredito que algo
se possa fazer e, talvez o primeiro passo seja a
aproximagcao entre os discursos educacionais e
a realidade escolar.

Os discursos sobre a educacéo e sobre
a formacao dos professores ndo sdo apenas
teorizagbes abstratas: aescola deste texto existe
e o professortambém. A questédo que se coloca
é aseguinte: se, apesardoavango dos estudos
sobre a formacgao de professores, a teoriae a
pratica permanecem em dicotomia, como
proceder? Acredito que as teorias nao podem
sersimplesmente transplantadas para a pratica,
mas uma pratica fundamentada e discutida sob
a luz das teorias faz avangar nao somente a
pratica, mas também as proprias teorias. Esse
processo é dinamico e eternamente incompleto,
porque a ciéncia ndo implica verdade absolutae
irrestrita. Ao contrario, ela é vivida e dinamizada
na pratica diaria da vida social. Ela é
constantemente confrontada e reconstruida. E
acreditoque aaproximacgao entre as universidades
e a escolas possa possibilitar uma compreensao
mais critica e ampliada dos processos vividos
pelos professores nadinamica da vida escolare
nos processos internos para sua formacgéo
profissional continuada e cotidiana.
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A SIMULACAO DE EVENTOS “INDISCRETOS”: UMA INOVACAO
NO METODO DIDATICO PARA FORMAR ENGENHEIROS COM
UMA VISAO CRITICA SOBRE QUESTOES ETICAS

THE SIMULATION OF “INDISCREET” EVENTS: AN INNOVATION IN THE
DIDACTIC METHOD TO FORM ENGINEERS WITH A CRITICAL VISION ON
ETHICAL SUBJECTS

David BIANCHINI'

RESUMO

Este trabalho tem por objetivo apresentar um método de ensino aplicado na Faculdade de
Engenharia Elétrica da PUC-Campinas, na disciplina Etica Profissional, denominado “Simulacao
de Eventos Indiscretos”. A simulagdo é vista aqui como reprodugdo ou representagdao do
funcionamento de um processo no qual posigdes e decisdes séo exigidas, imitando uma situagao
real do mundo do trabalho. O adjetivo “indiscreto” prende-se ao espago onde a questio “Etica” deve
ser desvelada, gerando oportunidade a reflexdo e ao posicionamento. Partindo do pressuposto
de que o processo do conhecimento néo se limita ao pensar, raciocinar, medir, mas compreende
percepgao, emogao e agdo, o método explora a simulagéo de situagdes em que o comportamento
€ questionavel diante de referenciais da Moral e da Etica, previamente conceituados pelo docente.
Como resultado, o aluno ¢é instigado a ir além de simples definigdes e respostas decoradas, para
atender téo somente as tradicionais avaliagbes, buscando o sentido e o significado da realidade
para melhor apropriar-se dela.

Palavras-chave: Etica Profissional; Ensino de Engenharia; Aprendizagem_Signiﬁcativa.

ABSTRACT

This work aims to present a method of teaching applied in Electric Engineering College of PUC-
Campinas, SP, in the Professional Ethical discipline, denominated “Simulation of Indiscreet Events”.

‘ Doutorado em Educacao pela UNICAMP. Docente, Faculdade de Engenharia Elétrica, CEATEC, Pontificia Universidade Catélica
de Campinas — PUC-CAMPINAS. Campinas, SP. E-mail: <davidb@puc-campinas.edu.br>.
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The simulation herein mentioned is understood as a reproduction or representation of a process, in
which positions and decisions are demanded, simulating a real situation in a work environment. The
“indiscreet” adjective refers to the space where the “Ethical” subject should be revealed to generate
opportunity for reflection and positioning. Assuming the presupposition that the process of knowledge
is not limited to thinking, reasoning, and measuring, but it involves perception, emotion and action,
the method explores the simulation of situations where behavior is a questionable issue, upon
references of Morals and Ethics, previously stated by the teacher. As a resull, the student is urged to
go beyond simple definitions and predictable answers programmed to comply with traditional
evaluations only; he is fostered to look for sense and meaning of the reality, for best appropriation

of it.

Keywords: Professional Ethics; Teaching of Engineering; Significant Learning.

INTRODUGCAO

Dentre as muitas questdes que nos sdo
apresentadasnesteiniciodo século XX, refletimos
ainda mais naquelas que nos indagam sobre as
diretrizes de nossa sociedade. Num mundo em
que ndo se reconhecem mais as respostas dos
modelos socialistas e capitalistas como
portadores daverdade, vemo-nos aturdidos diante
dodesequilibrio que eles geraram, resultandoem
um enorme sofrimento de significativa parcela da
populagdo mundial, em especial de paises em
desenvolvimento, nos quais o Brasil se enquadra.

Nessas questdes insere-se aformacédodo
engenheiro, profissional que alguns chegam a
apontar como alienado por ter absorvido téo
acriticamente a mentalidade positivista e ter-se
feito insensivel a valores os quais nao sejam
apoiados nalégicatecnicista; outros o identificam
como vitima desse complexo condicionamento
capitalista no qual se vé& incluido.

Portanto, se queremos umnovoamanha,
énecessario aprimorar essa maneirade formara
nova geracgao de engenheiros, pois seraelaque
concebera as novas tecnologias, terminando por
desenvolver novas perspectivas de vida que
acabarao porreestruturar este nosso mundo. E,
dentrodesse quadro, relevamos a colocagéode
Grispun (1999) como um importante alerta aos
educadores que atuam nas engenharias, pois o
autorserefere amarcade contradigbes e desafios

presente nessa civilizagéo cientifica etecnologica,
porque, embora seja possivel daravidahumana
mais longevidade, lazer e cultura, a existéncia
ainda hoje se encontra plena de situagbes de
dominio, destruicéo e alienagao.

E é na perspectiva de contribuir com a
estruturagdo de um pensamento mais profundoe
critico sobre as relagées humanas na mente dos
nossos jovens engenheirandos, querelevamosa
importancia da Etica em suas vidas, a qual deve
estar presente de forma clara e explicita na
formacao do profissional e do cidad&do que
estamos preparando em nossas escolas de
Engenharia.

E fundamental ultrapassar aquelareduzida
visdo da realidade, um tanto condicionada pelo
pensamento cartesiano, que induz o engenheiro
tomar por base de suas decisdes uma afirmacao
que se traduz quase por uma filosofia de vida e
que se expressa como: “o menor caminho entre
dois pontos & sempre uma linha reta”. Frase
divertida para a sala de aula, mas que nem
sempre permite ao engenheiro expandir seu
olhar e dar-se areflexdo de que nasociedade, no
mundo dos homens e dos valores, o “menor”
caminho nem sempre é o “melhor”, e que lidar
com seres humanos difere em muito de se lidar
com magquinas e fenédmenos da natureza.

O mundodotrabalhodo engenheironunca
consistiu apenas de maquinas e calculos, mas
tambeém, e cada vez mais, de uma enormidade
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de participantes que opinam, aprovam,
constroem, instalam e até mesmo proibem seus
projetos. Sdoessesoutrosindividuos, deidades,
culturas, condigdes sociais diversas, que prezam
valores, seguem regras morais, vivem sob
posturas éticas muitas vezes diferentes e
conflitantes, que se apresentam em condigbes
variadas no dia-a-dia do profissional e com os
quais ele tera que conviver. Nesse cenario
trabalhara com chefes, gerentes, diretores,
técnicos, clientes, fornecedores, estagiarios,
vendedores, comos quais tera que relacionar-se
satisfatoriamente.

E, porfim, & nasinfinitas equipes com que
seenvolve, e das quais muitas vezes ele mesmo
é parte integrante, ou ainda, que estédo a ele
subordinadas, que encontra o maior desafio a
vencer em suas lides profissionais. Sdo essas
equipes que, por diferirem tao profundamente
umas das outras, Ihe dificultardo atender prazos,
cumprir metas, prestar servigos de qualidade,
emsuma, atingir o objetivodesejado. Arealidade
ecomplexa, dindmica e muitas vezesimprevisivel.

Para esse ambiente extremamente
dependentedeoutrosreferenciais-, alémdaqueles
aprendidos nas aulas de circuitos, calculo,
eletromagnetismo, dentre outras tantas
disciplinas técnicas a que se dedicou -, em geral
percebe-se um despreparo e uma fragilidade
enorme no estudante de engenharia. Ele ndo
aprendeu a argumentar e rebater, a estruturar
paraadvogar e defendersuasidéias. Estara fragil
se for acusado de erro sem que de fato o tenha
cometido, ou se, quando observar agées que
ameacem o meio ambiente, comunidades e
pessoas, naotiverclareza de comoagirao certo,
acabando por ser nesse contexto um individuo
sozinho no mundo de contratos, prazos, multas,
oportunidades e velocidade.

No entanto, apesarde tal despreparo, por
ingenuidade tipica desse periodo de vida, os
estudantes de Engenharia oferecem uma
resisténcia ao estudo da Etica e de suas
questdes. Asreflexées pertinentes a esse campo
do conhecimento nao sado levadas com a
seriedade necessaria e a propriadisciplina vé-se
taxada pejorativamente de “perfumaria”, vocabulo

que se traduz no ambiente discente por disciplina
gue nao agrega valor a vida profissional. Para
sensibilizar os alunos, € preciso aplicar a essa
disciplinauma didatica motivadora que facauma
ponte entre a Filosofia, a Engenharia e o mundo
dotrabalho.

Que questdes éticas na sala de aula da
tecnologia?

Aque questbes éticas devem voltar-se os
estudantes de engenharia, em especial os futuros
engenheiros eletricistas? Em busca dessa
resposta, partindo da definicdo de Etica, presente
no classico dicionario Aurélio (2005), que a
coloca como: “estudo dos juizos de apreciagdo
referentes a conduta humana suscetivel de
qualificagéo do ponto de vista do bem e do mal,
seja relativamente a determinada sociedade,
seja de modo absoluto”, compreendemos que
esses juizos de apreciagOes devem estar
aderentes arealidade deste engenheiro, que em
nosso caso € um engenheiro cuja habilitagdo se
faz em telecomunicagoes.

As telecomunicagdes tém-se constituido
por uma forca transformadora, dindmica e
irrequieta que levara oprofissional paraummundo
onde atecnologiase desatualiza depressa, sendo
logo trocada por outra, que também tem um
periodo de vida curto. Um dos exemplos mais
evidentes dessa dindmica apresenta-se nas
comunicagoes telefénicas, nas quais a telefonia
fixase manteve, desde o seuinicio, praticamente
inalterada quanto aformade prestagdo de servigos
asociedade. Todavia, comachegada da telefonia
celular e suas aceleradas mudancas
tecnoldgicas, as comunicagdes tém mudado
estruturas antigas, imposto novos padroes de
comportamento, alterado nos homens as suas
relagdes sociais.

Paraque sejamapreendidos os referenciais
que orientam o estabelecimento desses juizos
de apreciagoes, € preciso ultrapassaro limite da
aula tradicional, que muitas vezes da ao seu
conteudo a coloragao cinza e monotona de algo
que é obrigatorio e deve ser estudado apenas
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para compor o curriculoimposto pela faculdade,
como se Etica e Tecnologia correspondessema
dois conjuntos cujos elementos sejam totalmente
dissociados. E fundamental adotar uma nova
abordagem didatica, de modo que o estudante
nao s6 compreenda como este mundo muda por
forca da Tecnologia, mas também que nessa
mudanga ele & sujeito, ator principal e causador
danova estruturagao tecnolégica, que vaiimpor
uma nova dindmica na sociedade, influindo em
valores, na Moral, na vida e nos costumes de
seus concidadaos.

Ainda assim, em sua resisténcia, se o
estudante ndo compreende a Tecnologia e a
Etica como dissociadas, as vezes as entende
como forgas que se conflitam, e culpam a Etica,
com suas reflexdes e contextualizacdes, por
retardar ou impedir a necessaria evolucio da
tecnologia. Nesse caso, citamos Pegoraro (2002),
para quem o conflito entre Tecnologia e Etica
jamais deve existir, e que advoga a construgdo do
didlogo entre esses dois mundos, de tal forma
que se enriqueca a Etica e se humanize a
Tecnociéncia.

Mas que dialogo sera possivel, se quem
faztecnologia ndo conseguir ultrapassaros limites
do seu mundo e for incapaz de apreender o seu
proprio papel neste contexto?

Ha um alerta importante em Postman
(1994, p. 31), quando nos propde que “as
tecnologias criam as maneiras com as quais as
pessoas percebem a realidade, e que essas
maneiras sdo achave paracompreenderdiversas
formas de vida social e mental”. Asociedade que
dispunha de aparatos eletromecanicos difere
profundamente da sociedade que se utiliza de
microcomputadores e palmtops, e, ainda assim,
elasse entrelacamemnossotempo e em nossas
vidas. E preciso que nossos estudantes, futuros
criadores de novas tecnologias, sejam, portanto,
capazes de estabelecer o dialogo entre a
Tecnologia e a Etica, dado que essas novas
formas de vida social e mental, sem o referencial
da Etica, podem até se tornarem ameagadoras.

Como esse dialogo precisa serconstruido
janoperiodode formagdo donovo profissional, a
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educacao voltada para aformacao do engenheiro
exige que se busque uma aprendizagem
significativa e verdadeira. Isso deve-serefletirem
uma compreensao mais real do Cédigo de Etica
dos Engenheiros, oumais profundada Lei 5.194/
66, que regulamenta a vida profissional, sem se
restringira uma mera obrigagéo de quem precisa
de alguns pontos em nota de avaliagé@o escolar.

No mesmo raciocinio, ha ainda outro
extremo a ser avaliado no ensino de Etica para
engenheiros, o qual consiste no risco de nao se
adequar a aplicagao da filosofia ao contexio da
engenharia. Se as reflexdes que nortearam o
pensamento ético ao longo da historia nao se
adequarem ao contexto real dos profissionais,
serao rejeitadas pelo estudante como algo do
gual possam simplesmente prescindir. Conquanto
pareca ideal constituir o estudo da Etica com
toda sua potencialidade, a abordagem deve ter
seurecorte emsintonia com o papeldo profissional
no mundo do trabalho em que esta inserido.

Durkheim, citado por Morin (2004),
esclarece-nos que o objetivodaeducacaonaoé
o de apenas transferir informacgao em grande
volume para os alunos, ou seja, apenas informar
sobre codigos, leis, decretos etc. de forma
absolutamente ineficiente. O importante, sim, é
a criagao no aluno de um estado interior e
profundo, uma polaridade que o oriente portoda
vida. Em sociedades em desenvolvimento como
o Brasil, o pais legal e o pais real apresentam
uma “tessitura de pantomimas e de
cumplicidades” (SROUR, p. 243), o estudo da
Etica é de fundamental importancia para o
engenheiro, devendo, pois, ter reflexo tanto na
vida profissional quanto na vida do cidadao.

Simulando situacoes reais. O estudo de
casos “indiscretos”

Apraticadasimulacdosefazpresenteem
muitas das disciplinas do cursos de engenharia
atraves de softwares especiais. Podemos citar
como exemplo na engenharia elétrica,o software
PSPICE, aplicado na disciplina Circuitos
Elétricos; o software ARENA, utilizado em
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simulagdes de eventos discretos em redes de
comunicacoes de dados; o software MATLAB,
com inumeros conjuntos de ferramentas que
permitem seu uso durante todo o curso. Portanto
a simulagcdo em si € para o estudante de
Engenharia Elétrica algo que ndo o assusta, uma
vez que aprendeu aolongodocursoamodelaro
fendbmeno em estudo e obter as conclusdes
necessarias para fundamentar seus projetos.

A partir dai, estamos considerando uma
extensdo para o significado ja conhecido no
curse e do termo simulagéo, derivado do latim
simulatus, trabalhando o sentido de imitar,
compreendendo asimulagao comoumaimitacao
de uma situagdo real. Tal qual nas disciplinas
técnicas, onde oreal, porquestbes detempo, de
investimento ou de amplitude ndo pode ser
adequadamente analisado, e encontra na
simulagdo uma possibilidade para estudo, ha
situagdes e conflitos cujas nuances a serem
trabalhadas, dentro do campo da Etica,
transcendem o ambiente académico e encontram
nasimulagdo uma condigdo propicia paraserem
melhor compreendidos.

Quanto ao adjetivo “indiscreto”, tem como
objetivo caracterizar situagbes emque a questao
éticadeva serdesveladaparadaroportunidade a
reflexdo e ao posicionamento. E indiscreto
perguntarse a atitude foi ética? Hainconveniente
em socializar decisbes que demonstram
favorecimento? E leviano coibir situagdes onde
se evidenciem transgressoes éticas?

Senasdisciplinastécnicas o proposito da
simulac@o esta na representagdo do compor-
tamento e nas interagdes dos elementos de um
sistema para permitir uma avaliacéo prévia do
seu desempenho, aqui se busca desvelar, no
comportamento dos futuros profissionais, uma
situagdo que os remeta ao mundo real, as
referéncias que orientam o pensamento e
condicionam atomada de decisdo dessesjovens.
Assim, por meio dessa simulagao, elabora-se
um “laboratério” para observacado e expe-
rimentacgao, tal qual nos métodos onde eventos
discretos séo trabalhados, acompanhados e
analisados. Sao de fundamental importancia as
reflexdes que nascem desse laboratorio, visto

que a técnica, tdo proxima dos engenheiros em
seu cotidiano, representatambém a organizagéo
deste mundo em que vivemos, designandouma
maneira de ser e ndo somente um conjunto de
procedimentos decorrentes de leis cientificas
(RUSS, 1999).

A modelagem de uma situagéo para se
trabalhar essa simulacdo de eventos se preocupa
emgarantirque seapreendadomundodotrabalho
uma amostra que seja a mais representativa
possiveldofenémeno “indiscreto” que se deseja
trabalhar. O conhecimento da situagdao em seus
contornos corresponde a descrigdo dos fatosem
relato objetivo e claro o suficiente para se
caracterizar e aumentar o conhecimentoacerca
do fendmeno estudado. Uma das etapas e
conhecida comoafase dainferéncia, pois buscara
deduzirocomportamento da populagdo envolvida
com o fendmeno em estudo, a partirda amostra.

As questdes didaticas

A preparacao paraoexperimentodevedar
aos participantes as condigbes de olhar com
certa profundidade o cenario que sera estudado
e as questdes que serdo abordadas. O contetido
para o estudo sobre os conceitos de Etica, Moral
e suas relagbes com o mundo do trabalho, &
encontrado em autores como Srour, Vazques,
Comparato, Boff, entre outros. Neles encontramos
os elementos para fundamentar a abordagem
tedrica necessaria a ser considerada nas
situacdes profissionais que serdo vivenciadas
pelosfuturos engenheiros. No entanto, asimples
aplicacdo de uma didatica baseada em
explanacdo e exemplos, dialégica em muitos
casos, temrevelado que uma significativa parte
das respostas que surgem no decorrer da aula
configura-se mecanica e superficial. O
pensamento néo se faz critico nos problemas
apresentados e se limita a buscar apenas a
resposta para aquele momento. A atitude
displicente evidenciaumdistanciamentoentre a
pessoa do estudante e o sentido do estudo
realizado e restringe a acdo académica ao
cumprimentoda obrigagédo gerada pelo professor.
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Para romper com este distanciamento,
faz-se necessaria a criagdo de umnovoambiente
em sala de aula. Uma das formas de construi-lo
esta nessa estratégia de simulagéo de um fato
real, colocando-se os alunos no lugar dos
personagens envolvidos em uma dadasituacao,
na qual a Etica e Moral estardo presentes em
suas atitudes e decisbes, as quais poderao ser
guestionadas, gerandodaiumaconsciénciacritica
diante dos fatos apresentados.

Asimulacdode eventosindiscretosndoé
um simples estudo de caso, € mais que uma
representacdo teatral. Para esse palco ha a
modelagem de umasituacdoamostradadomundo
dotrabalho. Nela ndoexistemfalas decoradase
a criatividade dos dialogos & propria dos
participantes. Embora estejam presentes os
parametros que nortearao as relacdes, nao ha
falas que definam suas razdes e suas
intencionalidades. A simulagao do real se da
quando os conflitos sdo expostos pelos
personagens (alunos), que se envolvem com a
situacdo, defendem posigdes e argumentam a
favor ou contra, com base ndo s6 na bagagem
tedrica aprendida, mas também em suas
definicbes de qual seriaa melhor atitude naquele
momento.

De forma objetiva, a organizagédo da
atividade inicia-se com contetdos explanados
pelo professor, com pesquisas na bibliografiada
disciplina, oumesmona Internet. Emum segundo
momento, divide-se aclasse em grupos de estudo
com questdes abertas para discussao.

Depois, € apresentada uma situacao critica
daqual sedepreendem anecessidade de decisdo
e uma tomada de posi¢cdo, havendo
comportamento humano com atitudes éticas e
antiéticas; presstes da diregdo superior da
empresa; multas contratuais; ndo cumprimento
da lei 5.194/66 ou da resolugdo 218/73 que se
referem ao exercicio profissional; riscos e
manifestagdes da sociedade. Cada um desses
itens tem seu contexto preparado, de modo a
criar uma simulag&o na qual problemas éticos
estdo presentes, e o futuro profissional estara
envolvido. A partir de entdo, cada grupo,
anteriormente definido, se apresentara através
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derepresentantes que assumirdo os papéis dos
elementos presentes na situacdo em estudo.

A simulacdo tem inicio com uma fala
especifica, uma pergunta desafiadora, uma
descricdo de um fato onde a Moral e a Etica
exigem um posicionamento. E esse o primeiro
evento “indiscreto” que & colocado no foco da
questdo. A partir dai os argumentos serdo
apresentados, bem como suas defesas e
justificativas, culminando com as decisdes que
terdo de sertomadas. Osdemais alunos dasala,
externos a esse grupo de debate, analisarao os
posicionamentos, registrardo asrespostaseirdao
preparar-se para um estudo da simulagéo. Tudo
acontece sob o olharatento do professorque, se
possivel, ndointerfere no processo.

E importante lembrar que o curso de
Engenharia Elétrica tem duracdo de cinco anos
e esses alunos se encontram no penultimo
semestre do curso. Nao terao, portanto, suas
convicgbes morais alteradas na suaesséncia. O
questionamentofeito pelos participantes dogrupo
instiga a busca de respostas com maior
embasamento, as quais acabam apoiando-se
nos contetidos estudados. O entendimentoe as
falhas de interpretag@o sobre posi¢des éticas,
condutas morais, amorais e imorais se destacam
na visdo critica da sociedade e revelam-se
elementos geradores de calorosas discussbes.

Quando se fixa o foco na agao do ser
humano, colocado em destaque, de acordo com
asituacdoque setrabalhanasimulacdo, observa-
se acompreensdo da Etica tomando corpo num
saber pratico distanciado do saber puramente
tedrico, no qual, geralmente, apresenta o
tradicional processode explanagao, memorizacdo
e devolugao do conteudo em uma avaliagao.

Estamos nesse contexto voltados para
problemas que se apresentam nas relagbes
efetivas, reais, do mundo do trabalho, onde os
futuros engenheiros terdo suas acdes e decisdes
sob julgamento de outros. Freire (1981, p. 30)
nos esclarece que “quandoohomem compreende
sua realidade, pode levantar hipéteses sobre o
desafio dessa realidade e procurar solucoes.
Assim pode transforma-la e com seu trabalho
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pode criar um mundo préprio: seu eu e suas
circunstancias”.

Otrabalho de fechamento e conclusdoda
simulagéo, com a analise final dos relatos dos
participantes, cabe ao professor, apontando
diferencas dos problemas pratico-morais dos
Eticos. Assim, conforme nos esclarece Vazquez
(2003), adecisdo e agdo, em termos concretos,
refere-se a um problema pratico-moral. Contudo,
ao investigar como a responsabilidade moral se
relaciona comaliberdade e com o determinismo
que sujeitam nossos atos, estaremos adentrando
um problema teérico, em que a Etica se coloca
e se faz em uma dimens&o critica, no que diz
respeito a dimenséo moral do comportamentodo
homem.

Um exemplo simplificado para simulagéo
Indiscreta.

Dentro do contexto que vimos
desenvolvendo, seriaimportanteterumaideéiade
como se estruturaria a aplicacdo desse método
deensino. Segue entéo, de forma simplificadae
objetiva, um dos trabalhos desenvolvidos em
sala, no qual se contextualiza uma empresa de
abrangéncia nacional, sua topologia e realidade
atual.

A grande empresa de telecomunicagoes
Antenas Brasil S&A, presente em todo territorio
nacional, com 12 filiais de vendas em capitais
brasileiras, opera com cerca de 4.000
empregados, dentre eles 300 engenheiros de
telecomunicacgdes e 1.000 técnicos eletronicos.

Considerando também o processo
administrativo dessas pequenas organizacoes,
ao todo, no ambiente da empresa, existiam por
volta de 5.000 pessoas envolvidas. Diante das
dificuldades da economia brasileira, a diregao
decidiu terceirizar as operacdes néao
fundamentais e, com isso, metade de seus
engenheiros e técnicos foi demitida da
organizagao, retornando, apés terem criado
pequenas empresasdeinstalagdo e manutengéo,
paraatuar namesma area em que trabalhavam.

Assim a empresa de Engenharia Bits no
Ar Lida. foi formada por dois engenheiros
eletricistas com énfase em telecomunicagoes e
cinco técnicos gue atuavam nointerior do Estado
da Bahia. Faziam projetos completos, desde a
instalacao elétrica predial até instalacbes de
enlaces de radio ponto-a-ponto para filiais e
representacdes. No ultimo projeto tiveram que
cortar algumas arvores na altura do Morro do
Gaporé para terem sucesso na transmissao e
atenderem os prazos contratuais. Foram
denunciados e a empresa Antenas Brasil S&A
acabourecebendo pesada mulia.

Na cidade de Belo Horizonte, a empresa
Antenas Brasil S&A abriu a pequena empresa
F&L Ltda. parasuarepresentagao, aqual efetuou
negociagbes para instalacdo de Internet via
WIMAX em condominios de alto padréo, utilizando-
sede umatabela de precos na qual os impostos
de equipamentos e servigos prestados nao
apareciam claramente (aparentemente
manipulados). No envio da fatura dos produtos
instalados (com impostos corretos), feita pela
empresa Antenas Brasil S&A, os clientes
recusaram-se a efetuar o pagamento, alegando
ma fé na negociacao.

As acbes de markenting dos novos
representantes no sul do pais, realizada pela
empresa TCHE S.A., foram efetuadas com
propagandas que, ao final, ndo foram
concretizadas daforma prometida, pordiversos
problemas técnicos e financeiros, gerando
descontentamento junto a clientes e levando a
perda de contratos, conseqlientemente a uma
insatisfacdona sociedade local. Clientes antigos
alertaram a Antenas Brasil S&A quanto ao que
sepassava.

Em Brasilia, na MP&TM foi descoberto
umesquemade presentes a alguns fornecedores
daempresaeacompradores representantes de
clientes governamentais. Desde canetas
folheadas a ouro até aparelhos de TV foram
identificados como “agrados”. Tais “presentes”
tinham como intuito garantir negécios vultosos
nesse ambiente e ter sucesso na competicao
com os concorrentes mais antigos. O valor
superfaturado cobria prejuizos econdmicos
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desses agrados, mas as agdes estavam sendo
denunciadas.

A diregdo da empresa reuniu-se para
equacionar o problema e propor uma solugéo.
Uma auditoria foi estabelecida como condigcédo de
continuidade das empresas junto a Antenas
Brasil S&A. Os diretores e responsaveis técnicos
dasrespectivas empresas foramentao chamados
para se posicionarem quanto aos fatos
divulgados.

Naguelamanhade segunda-feira, estavam
todos eles diante da diretoria. Eram seis
engenheiros, alguns formados ha ndo mais que
cinco anos, sentados na sala de reunido da
poderosa Antenas Brasil S&A, tendo em suas
maos o futuro de seus sonhos profissionais.
Conseguiriam explicar suas decisdes?

A simulacdo permite, com bastante
clareza, trabalhar, porexemplo, ateoria dodever
ético apresentada por Kant, o qual propds que o
conceito ético viesse do fato de que cada um
deve comportar-se de acordo com principios
universais, como o fato de se cumprir um
compromisso assumido, ou seja, o principio
universal de quem assume uma obrigacdo
corresponde aodeverde cumpri-la. E Kantquem
coloca, ainda, que qualquer conduta ética deve
valer paratodos os que se encontremna mesma
situagdo, sem excegbes, e que se deve exigir
dos outros o que exigimos de nds mesmos
(MOREIRA, 1999). O que significa colocar esse
parametro como referencial para a simulagéo
que sera efetuada? Nateoria esté claro; contudo,
na pratica, o consenso sobre quais seriam os
principios universais tornam o debate rico,
instigante e interminavel.

Esse trabalho ndo tem um objetivo
quantitativo, mas dentrode umolharqualitativoé
relevante apontar os comentarios que s&o
expressos apos a realizagdo da simulagéo. De
forma espontanea, muitos deles se colocam de
forma positiva quanto ao vivenciado, trazendo
colocacdes como, por exemplo: “estar diante
dos colegas e assumiruma posigéo gue sabemos
estar eticamente errada nos leva asentirnapele
que estarerrado é algo que mexe comagentee

D.BIANCHINI

ndo da pra esconder o embarago que iSso nos
traz". Ou ainda, na visdo de outro participante:
“se a empresa nos obrigar a agir de forma
incorreta, temos que pensar bem se vamos
assumir, pois o mal-estar que vaificaremnos &
muito desagradavel e diante dos olhares dos
outros, isso parece crescer e crescer e ficamos
sem jeito até pararespirar”. Ou entdo: "o melhor
negocio é deixaracoisas bemclaras, semmeias
palavras, porque a gente sabe quando esta agindo
errado e sabe também que vai custar caro depois”.

Mas em geral essa simulagdo os deixa
surpresos por romper com o paradigma da aula
tradicional, por se tornarem personagens € co-
autores, sujeitos do proprio aprendizado. Verifica-
seaquioguenosdizFreire (1981, p. 63)emsua
abordagem sobre o homem enquanto ser de
relagbes, quando nos afirma que “no jogo
constante de suas respostas, muda seu modo
de responder. Organiza-se, escolhe a melhor
resposta. Atua nas relagbes com o mundo.”

No semestre letivooideal € que hajaduas
ou trés oportunidades para esse tipo de desafio,
uma vez que naprimeira se apresentam timidos
e retraidos, na segunda estdo um pouco mais
questionadores e, por fim, na tltima, tendo pleno
conhecimento do trabalho, sdo profundos e
assumem o papel com muita seriedade.

CONSIDERAGOES FINAIS

A concepgao de trabalho que nos orienta
se apoia na visdo de Gadotti (1983) a qual nos
incita a decifrar o mundo, no sentido de sair a
procura da realidade, escondida além das
aparéncias, camuflada atras de mascaras e de
ilusGes. Temos por objetivo dar visibilidade ao
mundo real que ndo se resolve como as “contas
que ddocerto”, porterem sido essas planejadas
pelo professor para a avaliagao escolar, e
apresentar os conflitos e sentimentos que um
comportamento ndo ético pode acarretar. A
Universidade pode tornar-se umlugaronde essa
conscientizagdo pode ter lugar, na qual as
questdes éticas devem ser pensadas de forma
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séria e consciente na estruturacdo de uma
carreira, de uma vida.

Essaacdo pedagogicavisacomplementar
as inUmeras aulas de calculo, fisica, circuitos e
tantas outras onde o estudante aprende aintervir
na natureza, a dominar as leis de campos e
ondas, iniciando atransformacdodojovem, ainda
estudante, no profissional, responsavel, sério e
ético, que devera ser capaz de intervir na
sociedade.

A simulagdo de eventos indiscretos
permite que o processo de conhecer se
estabeleca, conforme nos apresenta Moraes
(2003), ao explicita-lo como algo mais amplo do
que a concepcao do pensar, raciocinar e medir;
envolvendo a percepgao, a emogao e a agao,
elementos que constituem o processo da vida,
fundamentais na dinamica de nossa existéncia,
nesse complexo que envolve o homem e suas
relagbes com a educacgéo que recebe, com a
cultura e a sociedade em que se insere.

Especificamente, a disciplina Etica
Profissional exige que se pense o ensino da
Engenharia dentro de um quadro social,
ultrapassando os tradicionais métodos de ensino,
contextualizando o trabalho nos reflexos que a
ciéncia e a tecnologia causam na sociedade e,
mais diretamente, no papel dos que sao
diretamente responsaveis porintroduzi-la no dia-
a-dia.

Destaca-se a importancia de se
desenvolverem nossos futuros engenheiros um
sentido de responsabilidade e ética, como nos
aponta Boff (2003, p. 112): “nessa urgéncia de
uma visdo de valores basicos para proporcionar
um fundamento ético a emergente comunidade
mundial”.
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RESUMO Ponm

O presente texto discute as possibilidades de fazer dos d
grupos de pesquisa um espago genuino de formagao, tanto e

de poés-graduandos quanto de seus orientadores, @
contribuindo para o fortalecimento das linhas de pesquisa “sta
e para a consolidagdo dos programas de pos-graduagao

stricto sensu. Aborda aspectos relacionados aocs fins da

atividade cientifica e as condigbes de producgdo do

conhecimento cientifico. Propde que os grupos de pesquisa

deixem de ter um papel formalista e burocratico e se tornem

espacos formativos e de melhoria da qualidade de nossos

cursos de pos-graduacao.

Palavras-chave: Grupos de Pesquisa; Condigdes de
Produgao do Conhecimento.

ABSTRACT

This paper discusses the potential of research groups to
become a lrue educational space for both graduate students
and their advisors as well to better delineate research topics
and to strengthen graduate programs. The paper focus on
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goals and conditions of scientific knowledge production. Moreover it proposes that research groups
stop being burocratic and formalist to become educational spaces to improve quality of graduate

courses.

Keywords: Research Groups; Conditions for Knowledge Production.

O objetivo do presente texto é discutir as
possibilidades de fazer dos grupos de pesquisa
um espaco genuino de formacao, tanto de pods-
graduandos quanto de seus orientadores,
contribuindo para o fortalecimento das linhas de
pesquisa e para a consolidacdo dos programas
de pds-graduagao stricto sensu. A primeira versao
desse texto surgiu em resposta a um convite do
Grupo de Trabalho Didatica, da ANPEd, para
debaterum trabalho de Maria Isabel Cunha, que
se intitulava “Pesquisa e po6s-graduagdao em
educagdo: o sentido politico e pedagdgico da
formacéo”, apresentado na XXVIReunigo Anual
da ANPEd, em outubro de 2003.

Tomei como ponto de partida uma
afirmacao da autorade que a pesquisa enquanto
instrumento de formag&o néo se descola de um
contexto politico. Escolhi essa afirmacao para
iniciarodialogo, porque a considerofundamental,
na medida em que trata dos fins da atividade
cientifica. Como muito bem argumenta Cunha,
devemos fazer um esforgo para responder
questdes como: formar para qué? Pesquisar para
qué? E semdividaendossoaposicdoda autora
de que a pesquisa pode assumir uma dimensao
formadora, voltada a processos educativos
emancipatérios. Da mesma forma que a autora,
creio que o pesquisar deve estar direcionado a
formacgao de sujeitos criticos, intelectualmente
auténomos, que participem do processo coletivo
de producao do conhecimento e tenham uma
insercao critica na sociedade. O caraterformativo
da pesquisa refere-se tanto ao processo de
producéo do conhecimento quanto ao produto
deledecorrente.

O que se busca com a pesquisa? A
finalidade primeira da pesquisa parece ser a
geracao de conhecimentos social e cientifica-
mente relevantes. Pesquisamos para conhecer
melhor o mundo [e, mais especificamente, o

meio em que atuamos) e para termos maior
clareza sobre quais s&do as ferramentas
necessarias para transformagao desse mundo
num sentido de justica e equidade.

Temos clareza de que o conhecimento
fruto de um processo coletivo. No nosso caso,
participamos de uma comunidade de
pesquisadores que sededicaainvestigacaodas
problematicas educacionais, com o objetivo de
compreendé-las, e com o apoio nos conhe-
cimentos jd acumulados, interpreta-las e sugerir
caminhos para superar os pontos criticos e
reforcar as conquistas. Nesse processo de
produgdo coletiva de conhecimento e de
comunicacdo com o outro, de nossas
descobertas, podemos imprimiras nossas acoes
um carater formador e emancipatoério. Formador,
enquantonos dispusermos acompartilharnossas
buscas e nossas descobertas com nossos
alunos, com colegas da area e com outros
interessados. Emancipatdrio, se entendermos
que, ao conhecer melhor a realidade, podemos
agir mais efetivamente sobre ela, mudando-ana
direcdo desejada. Estaremos mais livres para
escolher e para nos livrarmos das amarras da
dependéncia e da submissao.

A segunda parte da afirmagéo de Cunha
me provocou umareflexdoque vaium pouco além
dadimensdo formadora da pesquisa e trata das
condigcées necessarias para produzir novos
conhecimentos, ou seja, para fazer pesquisa.

Comogrande parte da pesquisa brasileira
sedesenvolve nos programas de pos-graduagéo,
cabe analisar as condicbes concretas de que
esses programas dispbéem para que pos-
graduandos e docentes realizem seus trabalhos.

Uma primeira constatacdo a ser feita,
nesse sentido, € de que oquadro que se visualiza
nao € de maneira alguma animador. Tivemos,
nos ultimos anos, uma reducgao drastica nas
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verbas para financiamento da pesquisa, aomesmo
tempoem que houve enxugamento do quadrode
docentes, sem reposigéo das aposentadorias,
com conseqlente sobrecarga dos que
permaneceram nas Instituicbes de Ensino
Superior. Cresceumuito o niumero de cursos e de
pos-graduandos, mas as quotas de bolsas nio
cresceram na mesma proporgédo. Houve
encurtamento dos prazos para conclusdo do
mestrado, medida que também nao foi
acompanhada por uma politica de atribuicéo de
bolsas para garantir dedicacdointegral ao curso.
Acrescente-se aissoadesativagéo de programas
como o PIDCT, que possibilitava o afastamento
remunerado dos docentes para realizarem seu
doutorado em tempo integral.

A questdo do financiamento da pos-
graduagao, sob a forma de bolsa ou de outros
auxilios financeiros, afetadiretamente aqualidade
dos processos de formagao e a produgéo do
conhecimento nos cursos de pds-graduagao. A
suspenséo, por um longo periodo, das taxas de
bancada do CNPq e a reducdo das verbas do
PROAP/CAPES - que permitiam a compra de
livros para a biblioteca dos cursos, a promogéo
de palestras e seminarios de professores
visitantes e o apoio a alunos e professores para
apresentagcao de trabalhos cientificos em
congressos -, adistribuicdo de quotas de bolsas
de pos-graduagdo - que nao acompanhou o
crescimento dos cursos, nos Ultimos anos -,
foram medidas que acabaram comprometendo
as atividades de enriquecimento do curriculo, a
qualidade da formagao discente e dos produtos
dos cursos.

Masnaosoosdiscentes e seustrabalhos
vém sendo afetados pela deterioragdo das
condicoes de produgédo de conhecimentos. Os
docentes também vém assistindo, nos ultimos
10 anos, a uma mudanga nas condigbes de
realizagao da pesquisa em educagao. A comegar
pelos financiamentos que vém minguando. Se,
nos anos 80, a FINEP e o INEP davam apoio a
pesquisasdaarea, nos anos mais recentes esse
apoio quase foi extinto. O financiamento de
pesquisas ficou praticamente restrito ao CNPq,
comas bolsas de produtividade - sé recentemente

135

foram retomados os auxilios financeiros -, além
dos programas de auxilio das Fundagdes
Estaduais. Entretanto tanto no CNPq quantonas
Fundagdes Estaduais, acompeticdo pelas verbas
vem sendo enorme, porque aumentou muito o
numero de pesquisadores (doutores) qualificados
nos ultimos anos, sem que o nimero de bolsas
produtividade e de auxilios acompanhasse esse
crescimento.

Talvez mais grave que a reducdo dos
financiamentostenha sido a subtragdo acentuada
do tempo critico dos pesquisadores nos tiltimos
anos. Comas aposentadorias nas universidades
publicas, e com os processos de enxugamento
do quadro de docentes, 0s que permanecem na
ativa estao cada vez mais sobrecarregados com
aulas, comissoes, reunides, pareceres, trabalhos
de alunos para ler e avaliar, sobrando muito
pouco tempo para a produgdo intelectual, paraa
reflexdo, para a critica e para o tdo necessario
aprofundamento dos trabalhos de pesquisa.

Tendo que atuar em condiges tdo
adversas, o pesquisador precisa despender muito
esforgo e energia paramantero nivel de qualidade
dotrabalho cientifico.

Face a esse quadro, propde-se - ao lado
de outras medidas urgentes e necessarias, como
a defesa de verbas e de melhores condicdes de
pesquisa junto as agéncias financiadoras, nos
foruns publicos de debates, e em nossas
associagbdes cientificas -, que se lute em nossas
Instituicbes por mais recursos e melhores
condig¢bes de trabalho e que se procure fazer
funcionar efetivamente os grupos de pesquisa.
Esses grupos podem ter um papel formador
muito importante, favorecendo o estudo e o
debate de problematicas comuns, o aprofun-
damento de tematicas pela troca de saberes e
experiéncias e a produgéo intelectual coletiva.
Precisamdeixar de serumanorma, umainvengao
do CNPq, e se tornar um verdadeiro espago de
producédo do conhecimento e de melhoria da
qualidade dos nossos cursos de pds-graduacao.

Na Plataforma Lattes do CNPg, ogrupode

pesquisa & definido como “um conjunto de
individuos organizados hierarquicamente:
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oo envolvidos profissional e permanentemente

com atividades de pesquisa;
e cujotrabalho se organizaemtornode linhas

comuns de pesquisa; e

o que, em algum grau, compartilham
instalagdes e equipamentos.

Ainda segundoa Plataforma Lattes: cada
grupo de pesquisa deve, portanto, organizar-se
emtornode umalideranca (eventualmente duas),
que é a fonte das informagdes constantes na
base de dados. Na quase totalidade dos casos,
esses grupos se compdem do pesquisador e de
seus estudantes.

Oque me parecediscutivel nessadefinicéo
da Plataforma Lattes € a proposta de que ogrupo
se organize de forma hierdrquica, ou seja, sob
umallideranca (eventualmente duas). Num grupo
maduro, com varios participantes seniors, sera
necessario manteressaorganizagao? O modelo
que orienta essa proposta parece serodo grupo
composto pelo orientador e seus orientandos,
formato muito comum em certas areas do
conhecimento, mas ndo necessariamente em
todas. De qualquer maneira, a criagdo do Diretdrio
de Grupos de Pesquisa parece tertido o grande
meérito de induzir a organizagdo e
institucionalizacéo dos grupos de pesquisa, uma
iniciativa muito positiva, se ndo se transformar
em mera formalidade, ou em mais uma
normatizacao.

O que estamos propondoaquiéque seva
alémda norma burocratica e se procure fazerdo
grupo de pesquisa uma verdadeira experiéncia
formadora, colaborando coma consolidacéo de
linhas de pesquisa, comaqualidade dos trabalhos
cientificos e com ofortalecimento dos Programas
de pés-graduacdo da area de educagio.

Os grupos de pesquisa podem constituir-
se numaformainteressante de preservaronivel
de qualidade das dissertagbes, face ao
encurtamento dos prazos de mestrado. Se os
programas de pods-graduacao oferecerem ao
mestrandoaoportunidade de inser¢donum projeto
coletivo, em que seja possivel (com)partilhar de
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um referencial tedrico comum e, aoc mesmo
tempo, desenvolver, apoiado pelo grupo, um
angulo especifico de uma problematica mais
ampla, o trabalho final pode vir a atingir umnivel
muito melhoremtermos de qualidade, doque se
feitoisoladamente.

No doutorado, os grupos de pesquisa
também podem ser uma boa alternativa, tanto
por proporcionar a oportunidade aos pos-
graduandos dediscussao coletiva e de trocacom
pesquisadores mais experientes (os docentes
do programa), quanto por oferecerem um
laboratério de aprendizagem de orientacéo de
trabalhos cientificos. Afinal, os doutorandos sao
os orientadores de amanha e possivelmente
serdo também lideres de grupos de pesquisa.
Nos espagos criados pelos grupos de pesquisa,
esses futuros orientadores terdo oportunidade de
aprender a lidar com os embates proprios ao
trabalho coletivo, que envolvem tanto tensdes
intelectuais quanto emocionais e estaréo, assim,
preparando-se para lidar com essas mesmas
questbes em seus contextos institucionais.

Umadimensaoimportante aserexplorada
no grupo de pesquisa é a da pluralidade na sua
composicéo. A diversidade pode tornar-se um
fator de crescimento, se bem aproveitada. O
grupo pode reunir participantes com formagéo e
experiéncia variadas, de modo que uns possam
aprender com os outros. Ha varios casos de
sucesso que caminharam nessa direcao.

Os formatos que podem assumiros grupos
de pesquisa sdo multiplos: podem ser simples
ou complexos, evoluir de um formato para outro,
ou associar diferentes formatos. Ha o modeio
mais simples, que retine o orientador e seus
alunos, poés-graduandos e graduandos, no
desenvolvimento de um projeto. Esse projeto
pode desdobrar-se em sub-projetos que
constituem as dissertagdes, teses, trabalhos de
conclusé&o, discutidos e aprofundados no &mbito
do grupo. Outro modelo, um pouco mais
complexo, & o que reune varios orientadores de
uma Linha, com seus orientandos. O ponto
comum pode ser o referencial tedrico ou uma
tematica. Pode ter um eixo comum e varios sub-
projetos.
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Cada orientador pode, ao mesmo tempo,
participar do grupo de colegas de sua Linha de
Pesquisa e de outro grupo que aborde uma
tematica que amplie ou complemente seus
interesses. Esses grupos podem, por sua vez,
vincular-se a colegas e grupos de outras
instituicbes, nacionais ou internacionais.

Para que o grupo possa efetivamente
funcionar, ou seja, para que setorneumainstancia
formadora, ha que se atentarparaasuaformade
gestdo. E preciso que cada participante tenha
clareza de seu papel no grupo e de suas
responsabilidades, pelas quais tera que

responder. A experiéncia tem mostrado que a
forma de gestdo do grupo é um importante fator

na sua continuidade e nos seus resultados.
Alguns elementos importantes sao: espaco para
reunido do grupo e para o material da pesquisa,
um cronograma mais ou menos rigido a ser
seguido, registros escritos dos encontros,
distribuicdo e cobranga das tarefas e
sistematizacdo da producéo coletiva.

O Programa de pos-graduacdo pode ser
duplamente beneficiado com a estruturacao dos
grupos de pesquisa: por um lado pode ter seu
perfilmelhor delineado, com o adensamento das
linhas de pesquisa, e por outro, 0os pos-
graduandos podem desenvolver um trabalho
cientifico de melhor qualidade, superando a
fragmentagaotematica e a pobreza metodolégica,
problemas freglientemente criticados nos
trabalhos da area.

Os grupos de pesquisa oferecem ainda
uma interessante oportunidade de integracéo
dos novos doutores na dinamica dos programas
de pds-graduacgdo. No momento atual da pos-
graduacao brasileira, tem havido renovagéo do
corpo docente dos programas, tanto por conta
das aposentadorias quanto pela politica de
qualificacdo das universidades, que tém
encaminhado seus docentes para realizar
doutoramento. No retorno as instituicbes de
origem, esses novos doutores podem inserir-se
progressivamente no cotidiano dos programas
de pés-graduacgéo de suas IES, filiando-se aos
grupos de pesquisa.
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Esse apeloparaa valorizagdo do grupo de
pesquisa enquanto espago de interagées e de
troca de saberes e o destaque que foi dado ao
seu papelformadorno aprendizado da pesquisa
ena produgéo coletivade conhecimentoremetem-
nos a outro ponto importante do texto de Maria
Isabel Cunha, o dos impasses que estamos
vivendo no campo daformacgdo e da pesquisa. Os
dois impasses que ela analisa me parecem
extremamente relevantes e merecem um
cuidadoso exame por parte da comunidade
cientifica: um que diz respeito ao campo
epistemologico da educacao e o outro que trata
de uma tendéncia recente dos programas de

pos-graduacao de se estruturaremem Linhas de
Pesquisa.

Sdo0 dois impasses que podem ser
separados para fins de discuss&o, mas que
tocam em pontos comuns. Ambos nos remetem
aquestdes sobre aespecificidade do pedagoégico
e sobre anatureza interdisciplinar da educacéo.
Buscar, por um lado, delimitar tanto quanto for
possivel o campo daeducagdoe, poroutrolado,
nao perder de vista suas interfaces com outros
campos do conhecimento. “Anatureza do efeito
interdisciplinar nado pode, entretanto,
descaracterizar a educagdo como nucleo que
precisa ser mantido enquanto matriz e objeto”
(p.9), adverte Maria Isabel Cunha, e sugere que
nao se atue de formadicotédmica, ora apegando-
se a especificidade, ora negando-a, mas que se
tente preservar o sentido pedagogico da agao.
Encontrar um caminho que ajude a superar o
impasse, € sem duvida uma tarefa dificil.

Outro aspecto impartante abordado no
texto € o do novo arranjo que os programas de
pés-graduagdo encontraram para articular
docentes, disciplinas e producgao intelectual,
seja na forma de campos tematicos ou de linhas
de pesquisa. Segundo ela, esse arranjocaminha
em direcéo a interdisciplinaridade, ao trabalho
coletivo, a producgéo intelectual conjunta. Os
beneficios parecem evidentes, como ja foi
pontuado ao se tratar dos grupos de pesquisa.
Resta ponderar o outro lado da questéo,
enfatizando alguns aspectos lembrados por
Cunha:
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% como compatibilizara riqueza dos enfoques
distintos (de metodologias, de tematicas,
de pesquisadores com diferentes formacdes)
com a do adensamento necessario?

e como manter a preocupagao com o
aprofundamento das linhas de pesquisa,
sem sufocar a emergéncia de novas
tematicas?

= como nao deixar que o coletivo se torne uma
instancia de poder, mas se constitua numa
verdadeira experiéncia de exercicio
democratico?

Como mencicnadoemrelacdoaos grupos
de pesquisa, a organizacao dos programas de
pos-graduacdo emlinhas de pesquisa ou campos
tematicos deve ser uma oportunidade para a
aprendizagem do trabalho coletivo, para a
formacdo de novos pesquisadores e para o
aperfeicoamento dos mais experientes e,
sobretudo, para a realizacdo de trabalhos
cientificos mais consistentes, contribuindo para
ofortalecimentodaarea. Naodeve, pois, constituir-
se em uma norma burocratica ou em mera
formalidade para “atender o modeloda CAPES".
Se a drea de educacao optou por abandonar as
areas de concentracao, para estruturar-se em
linhas de pesquisa, cabe refletir como tirar o
melhor proveito dessa opgdo em prol do
crescimento da area. Esse € o nosso
COmpromisso e a nossa responsabilidade.

O texto de Maria Isabel Cunha discute
ainda as tendéncias na cultura de formacao,
apontando a ampla producdo dos “estudos
qualitativos”, nos Ultimos anos, comouma delas.
Comisso, elanomeia os estudos micro, centrados

M.E.D.A.ANDRE

em “metodologias de inspiragaoc fenomenoloé-
gicas, hermenéuticas e etnograficas, prin-
cipalmente” (p.5). Aqui talvez caibam duas
observacdes: uma de ordem mais geral e outra
um pouco mais especifica. Ao tentar classificar
nossos trabalhos, precisamos cuidar para superar
a tao ultrapassada dicotomia qualitativo/
guantitativo, acentuando, sim, a perspectiva geral
da coleta e analise de dados, enfatizando os
pressupostos que orientaram a construgdo do
objeto e esquecendo os modismos. Precisamos
também estar mais atentos a questoes de rigor
nodesenvolvimento das pesquisas e aquestdes
de ética, seja no tratamento com os sujeitos-
participantes, seja na divulgacao/devolutiva dos
resultados da pesquisa.

A autora finaliza o texto reportando-se a
pergunta que o inicia: Pesquisar para qué? E
suas consideragdes voltam-se paraa dimensao
formadorada pesquisa: segundoela, “apesquisa
desenvolve nos sujeitos capacidades cognitivas
de compreensdodomundo” (p.12) que o colocam
em atitude indagativa diante da realidade, e
portanto, em “estado permanente de
aprendizagem”. Além disso, diz a autora: “a
pesquisa devolve aos sujeitos sua condicao de
protagonistas no processo de construgdo da
realidade, atingindo as subjetividades no sentido
positivo de elevar a sua auto-estima.” A autora
resume, comisso, seus argumentos, mostrando
que a dimensao formadora da pesquisa € uma
perspectiva que afeta o sujeito no processo de
constituicdo de sua identidade, e porisso ela e
taoimportante.

Recebido em 21/5/2007 e aceito para publica-
caoem 16/8/2007.
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RESUMO

O texto tem como objetivo abordar a formagdo do educador e da educadora como um processo gue
se vivencia ao longo da vida, mas que, a partir do Mestrado em Educacdo, se abre a novas
descobertas, desafios e assombros, porque insere essas pessoas em um contexto de pesquisa
socialmente reconhecido como espaco de produgdo do conhecimento cientifico. Questionar os
procedimentos de produgéo do conhecimento e o seu papel na sociedade é também dever desse
educador, dessa educadora que se encontram no estagio de autoconstrucdo como pesquisadores.
Defende a idéia de que o contexto académico & potente para a incursdo em novas experiéncias
formativas por proporcionar o convivio entre sujeitos portadores de diferentes opgdes tedricas e
politicas, favorecendo a pluralidade no debate das idéias e das agbes. A construcdo biografica
demanda um longo percurso em um mundo em constantes transformagbes, exigindo dos
educadores e educadoras uma constante e permanente postura reflexiva sobre a sua pratica no
contexto educacional em que estao inseridos. Essa escrita biografica tem a intengéo de compartilhar
com outros pesquisadores e pesquisadoras os impasses vividos no principio dessa jornada.

Palavras-chave: Formagao do Educador-Pesquisador; Construgdo do Conhecimento; Escrita
Autobiografica.,
ABSTRACT

This text aims to discuss the formation of the educator as a process experienced through all life. At
the point he attends his Master degree school, new perspectives, challenges, and fears come up to

: Mestrandas, Programa de Pos-graduagao em Educagao, Pontificia Universiade Catolica de Campinas — PUC-CAMPINAS.
Campinas, SP. E-mail: <belobelo_22@yahoo.com.br=>; <dileiamartins@hotmail.com>; <jumantelatto@hotmail.com=;
<lutestonsivalle@yahoo.com.br>; <lrampazzo@gmail.com>.
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him, once they place him in a context of a socially recognized research, considered as a production
area for scientific knowledge. To question the procedures of knowledge production and its role in
society is also the educator’s duty, once he is in a level of self-formation as a researcher. The text
defends the idea that the academic context is powerful for the incursion in new formative experiences
for it promotes the social contact among people of different politic and theoretical views, allowing
debates with a diversity of ideas and actions. The biographical construction demands a long way in
a world in constant transformations, requiring from the educator a permanent reflective atlitude about
his practice in the educational environment. This biographical writing intends to share with other
researchers the experiences at the beginning of this journey.

Keywords: Formation of the Educator-Researcher; Construction of Knowledge; Self-Biographical

Writing.

Faz parte da natureza da pratica docente a indagacdo, a busca, a
pesquisa. O de que se precisa é que, em sua formagédo permanente, o
professor se perceba e se assuma, porque professor, como pesquisador.

Relembrando Paulo Freire (1978),
podemos mais uma vez, professarque “aunidade
dialética entre agéo e reflexdo, pratica e teoria”
nos € imposta em qualquer contexto no qual
estejamosinseridas. Aidentidade de um educador
oude uma educadora estaintimamente ligadaa
sua pratica, pois € nela que se expressa com
vigore semrodeios asuaconcepcdode educagéo.

Assim, sabemos que acdo do educadore
daeducadorandosedanovazio, desprendidada
realidade, pois é parte de um contexto socio-
historico global; por isso, a necessidade de
continua e insistente investigacao e reflexdo
sobre a pratica e umaatitude quaseincontornavel.
Segundo Severino

E educador todo homem que assume um
compromisso com a realidade social da
comunidade onde vive. E uma questio
existencial, com a qual néo se pode brincar
[...] O educador é aguele que entende seu
projeto educacional como necessaria-
mente um projeto politico, ou seja, aquele

Paulo Freire

que assume a educagdo como um
processo que tem a ver com a negacgéao do
status quo da sociedade, com a
transformacao desta sociedade, que exige
uma praxis politica, que apela por uma
polis mais digna, mais justa e mais
humana. (1978, p. 135 e 136).

A busca por um programa de mestrado
em Educacgao nao se apresentou para nos como
uma opgao estritamente académica, mas,
sobretudo, voltada a problematizacéo de nosso
contexto e pratica social, como uma “curiosidade
epistemoldgica™ em construcdo. Dentro dessa
perspectiva é que foram geradas as nossas
inquietagdes, e podemos afirmar que elas se
tornaramrealidade muito antes da elaboracdodo
projeto de pesquisa, da escolha do tema ou da
percepcao de uma problematica. O gue nos
impulsionou foi o desejo, a busca, a curiosidade
nao burocratizada.

Diante dessas buscas, formulamos o
projeto de pesquisa, enfrentamos um processo

? Curiosidade epistemolégica é um conceito desenvolvido por Paulo Freire em dois livros: Cartas a Cristina e A sombra desta
mangueira. "Para refletir teoricamente sobre minha pratica ndo me é necessério mudar de contexto fisico. E preciso que minha
curiosidade se faga epistemolagica. O contexto apropriado para o exercicio da curiosidade epistemolégica é o tedrico. Mas,
o gue torna tedrico um contexto ndo & seu espaco e sim a postura da mente. Dai que possamos converter um momento do

contexto concreto em momento tedrico” (2006, p. 78).
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seletivoque envolveu prova especificadaareae
entrevista. Acreditavamos, até entdo, que aqueles
eram os momentos mais dificeis do mestrado.
Quantaingenuidade!

Iniciadas as aulas, nova etapa comecava
a ser vivida e os problemas, as descobertas, as
mudangas foram sendotecidas portodas e cada
umaao mesmo tempo, numa trama de relacoes
potencialmente criativa. Como um turbilhdo as
novas informacgoes, as angustias, os medos nos
assaltaram e provocaram-nos o desejo de
compartilhar esse percurso por meio da escrita
de um texto coletivo.

Nesse momento, refletir a partir do lugar,
desse novo lugar, propicia, a cada uma de nas,
o repensar dos caminhos e descaminhos
percorridos neste processo de formagao de
educadora-pesquisadora. Um desses caminhos
foi despertado por Freire (1976, p.10) em
importantes consideragbes sobre o ato de estudar:
“é uma forma de reinventar, de recriar, de
reescrever — tarefa de sujeito e nao de objeto.
Dessa maneira, nao é possivel a quem estuda,
numa tal perspectiva, alienar-se ao texto,
renunciando assim a sua atitude critica em face
dele”.

Um pesquisador nao deve limitar-se as
-proprias idéias e nem aceitar as idéias de outros
autores como definitivas. E a postura frente a
leitura que possibilitara melhor compreensao do
texto e das idéias do autor, permitindo o didlogo
reciproco; entretanto nao basta limitar-se ao
conhecimento construido, € preciso que haja
uma postura curiosa, de indagacao, fundamental
para a construgao de novo conhecimento.

Nessa dimensao, construir conhecimento
€ oportunizar o pensar, o re-elaborar que faga
emergiruma outracompreenséo darealidade. E
no contexto dessa nova compreensdo da
realidade que conseguimosrepensaras verdades
que nos foram apresentadas, permitindo assim
novos olhares, na tentativa de elaborar outras
verdades, sempre provisorias, visto que provisorias
sdo nossas aproximacgodes do real.

Mas como permitir novos olhares, novas
verdades, se fomos forjadas para calar as
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inquietudes? Nao nos podemos esquecerde que
a escola que freqliientamos e na qual nos
formamos € uma escola marcada pelas
contradicbes de classe e, por isso mesmo,
demanda de nés uma agugada percepg¢ao para
compreender o contexto social no qual a
educacéo e os sistemas de ensino foram criados
e cristalizados. Sem essa clareza, corremos o
risco de nos comprometer com um tipo de
educacao domesticadora a servigo do poder, da
exploracdo e dolucromercadologico. Ha bastante
tempo Mauricio Tragtenberg (1979, p.76)
denunciavaqueauniversidade

Nao é uma instituicdo neutra; &€ uma
instituicdo de classe, onde as
contradicbes de classe aparecem. Para
obscurecer esses fatores ela desenvolve
uma ideologia do saber neutro, cientifico,
a neutralidade cultural e o mito de um
saber “objetivo”, acima das contradicoes
sociais.

Apesar de sermos providas do fantastico
poder da curiosidade, da busca e da
problematizacdo, temos também enorme
capacidade de adaptacao e principalmente de
acomodacgdo; com isso, muitas vezes
naturalizamos também nosso olhar, nosso poder
de questionamento e estacionamos nossa busca
tao logo encontramos uma simples resposta.

Desde muito cedo as criangcas sao
rotuladas de “xeretas” por serem curiosas e
perguntadeiras, como se esse comportamento
fosse negativo. Devemos lembrar-nos de que
ensinamos as criangas através de pequenas
acoes, como por exemplo, na utilizacdo de
cantigas infantis, tais como aquela “inocente”
musica da aranha, que ao subir pela parede,
apos a chuva é tachada de teimosa, e ndo como
persistente, nabuscadoque deseja. Infelizmente,
nos atuais moldes das escolas, as criancas,
desde muito cedo, sao obstaculizadas de
desenvolver duas importantes atitudes
imprescindiveis ao pesquisador: a curiosidade e
a persisténcia.

Contrariando o fato de satisfazermos
nossa busca comrespostas simples erapidase
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permanecermos com verdades aparentemente
confortaveis, € que nos colocamos o desafio de
refletir sobre a nossa pratica, contextualizando-
anomomento histéricoem que vivemos o nosso
“quefazer’ educativo. Esse foi o sentido que nos
moveu a voltar a academia em busca de outras
oportunidades de reflexdo a partirde um coletivo,
que, por heterogéneo e contraditdrio, nos pode
favorecerumengajamento qualificadoemdefesa
da escola publica e de qualidade para todos os
brasileiros. “A pratica de pensar a pratica é a
melhor maneira de aprender a pensar certa”,
ensinou-nos Paulo Freire (1978, p. 65)
insistentemente.

Nao nos isentamos dos equivocos e dos
erros, mas ousando querer saber mais e melhor
compreender nosso jeifo de serna educacao, &
que nos langamos nesse itinerario um tanto
quantoimprevisivel. Comoafirma Thiago de Mello,
o caminho se faz ao caminhar, por isso nos
pusemos a caminho. Com quem vamos contar,
0 que vamos criar, depende de nossas opcoes
politicas, lembrando sempre que ndo nos é
possivel crer em uma educagao neutra ou
distanciada de fins politicamente estabelecidos.

Depois de ter um encontro tedrico com
Marx ou com as musicas de Chico Buarque e
Milton Nascimento, ou, ainda diante do que
afirma Paulo Freire acerca do futuro enquanto
“algo que se vai dando, e esse “se vai dando”
significa que o futuro existe namedidaemque eu
ou n6s mudamos o presente”. O que dizer da
nossatrajetéria?

Freire completa: “é mudando o presente
gue a gente fabrica o futuro; por isso, entao, a
historia é possibilidade e ndo determinagéo.”
(2005, p. 90). Para lidar com seres humanos, &
preciso reconhecer que somos nos antes de
tudo: humanos, agentes de uma realidade so6cio-
cultural na qual nos construimos enquanto
producao e reprodugéo historica.

A medida que nos vamos apropriando dos
elementos abstraidos da interagdo com a
realidade, vamos constituindo-nos entre o nosso
lugar e um lugar que nac nos pertence por
completo, que é o lugar do outro. Sair do

AM. CAMPOS et al.

pantanal no qual estamos inseridas seria atentar
contra nossa natureza. Assim, preferimos
entender que nossa formacao se consolida em
meio as expectativas—alcangadasounédo—, acs
nossos anseios e, sem sombra de duvida, a
realidade da qualtomamos parte. Essarealidade
manifesta-se no tempo, conectado simul-
taneamente entre o presente —passado—futuro,
visto que essa totalidade compde a trajetdria de
guem vive a caminhar, projetando-se para o
futuro.

Léwy (2006, p.47) nos mostra ainda que:

a objetividade cientifica do método positivista
que o socidlogo, que esta enterrado até a
cintura no pantanal de sua ideologia, de sua
visdo social de mundo, de seus valores, de
suas prenocgoes de classe, sai dessa
puxando-se pelos proprios cabelos,
arrancando-se do pantanal para atingir um
terreno limpo, asséptico, neutro, da
objetividade cientifica.

Ao contrario do que sugere a ideologia
positivista, acreditamos que o nosso lugar de
formacado é, primeiramente, o nosso espaco
socio-cultural, conforme afirmava Vygotsky
(1994), que, desde o nascimento, vivenciamos
etapas de desenvolvimento da linguagem para
atingir maturidade na forma de representacgao
simbdlica. Ndo somos seres inatos, mas sim
seresem construcado, lapidados ndo comqualquer
material — somos e nos fazemos de material
humano.

Reaprendemos que nosso oficio se situa
na dinamica historica da aprendizagem
humana e significados mais abertos.
Reaprendemos gue nosso oficio se situa
na dinamica histérica da aprendizagem
humana, do ensinar e aprender a sermos
humanos. Por ai [...] descobrimos que
nossa docéncia € uma humana docéncia
(ARROYO, 2000, p. 53)

Descobrimos nesse momento que somos
mestrandas — humanas mestrandas — e nessa
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situacdo estamos aprimorando nossa condicao
de pesquisadoras, investigando o contexto
educacional do qual somos parte e produto,
refinando o nosso relacionamento comooutroe,
ao mesmo tempo, aprofundando o nosso auto-
conhecimento.

Nessa busca pelo outro ou pelo nosso
objeto de pesquisa, verificamos que se trata de
um processo que nado e estatico, imutavel, pois
esta em constante transformagao, assim como
nosso pensamento. Segundo Bohm apudMoraes
(1997)

[...] o fato de o pensamento ser
compreendido como estando em
processo e o fato de todo conhecimento
ser produzido, comunicado, transformado
e aplicado no pensamento implica que o
conhecimento deva ser também
compreendido como algo estando em
processo. (p.76)

Ainda refletindo sobre o processo, de
acordocom DollJr.(1997, p.153),em 1933, dizia
Dewey que '[...] o pensamento em si é um
processo [...] ele esta em continua mudanga
enquanto a pessoa pensa”.

Esse ato de pensar, e em especial, de
pensar no coletivo, & que caracteriza as ciéncias
humanas. Um pensar que se modifica num
determinado tempo e espaco, que se constroie
reconstroi continuamente. E como afirma Alves
(2002, p. 28):

[...] conseguimos abrir novos espagos
tempos para que, de todas as maneiras,
aprendamos a ouvir e a falar, a criticare a
defender, a participare a organizar, a ajudar
e a ser ajudado, a compartilhar, a dar e
receber, em um processo sempre
crescente de solidariedade intelectual,
aprendendo a respeitar o outro enquanto

legitimo outro.

Mesmo as ciéncias exatas, consideradas
até ha bem pouco tempo possuidoras de regras
e conceitos imutaveis, estdo passando por
mudang¢as que tém sido nomeadas como crise
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de paradigma. Nesse contexto, o paradigma até
entao dominante esta entrando em declinio,
cedendo espago para um novo paradigma de
emergente.

Moraes (1997) aborda a questdo do novo
paradigmaemergente no seu livro O paradigma
educacional emergente, fazendo uma analogia
entre pensamento e pesquisa. Nos, enquanto
pesquisadoras, devemos exercitar a constancia
dareflexdo, cujo movimento permite analisar as
mudangas necessarias que uma pesquisa
gualitativa ou quantitativa exigem.

Alves (2002, p. 27) contribui com essa
reflexdo ao referendar que as verdades sédo
parciais, instaveis e passiveis de superacao,
portanto,

[...] & indispensavel que nos lembremos
que precisamos nos colocar sob suspeita
naquilo que descobrimos/ inventamos/
contamos, o que nos leva, portanto, a
termos que nos observar, pois em tudo
isso nossos valores nos compelem a
certas agOes e nao a outras, a dizer certas
palavras e ndo outras.

Diante dessas reflexdes, indagagdes e
descobertas dos primeiros passos no mestrado
e do reconhecermo-nos como pesquisadoras,
acreditamos ser fundamental que estejamos,
antes de mais nada, preparadas para novos
olhares, novas possibilidades e principalmente,
para respostas inusitadas de nossas hipoteses
e questionamentosiniciais. De acordo comoque
observa Alves (2002, p. 27): “[...] identificamos
uma rede necessaria a nossa vida, enquanto
cientistas e seres humanaos, que € necessaria
emnossos tantos cotidianos: atroca de olhares”.

Aceitamos o convite para sermos
pesquisadoras, vivenciando os desafios de
construir novos conhecimentos, ndao de forma
passiva como receptoras de novas idéias, mas
também como influenciadoras de novas idéias.

Assim, queremos convida-lo querido leitor,
querida leitora, a engajar-se nessa jornada de
novos cientistas que vém se formando no Brasil
e que querem, sobretudo, que a ciéncia sejafeita
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afavordo povo, dademocratizacdo dos sistemas
deensino e damelhoria da qualidade de vida para
toda a populacgéo brasileira,

Campinas, invernode 2007.
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RESUMO

Uma educacdo universal e de qualidade é fundamental para o crescimento econémico e social de
qualquer pais. No entanto, a educagéo & um processo complexo que enfrenta novas dificuldades
nos dias de hoje, quando se pensa no avango das tecnologias nessa area.

Nessa perspectiva, o presente texto traz uma reflexao a respeito dos novos desafios que se impdem
a Educagao de modo geral, e & Educacdo a Distancia em particular, a partir das mudancas
sociopoliticas e econdmicas ocorridas no mundo devido ao processo da globalizagdo. Aborda
também a necessidade das politicas publicas e educacionais repensarem a tecnologia para que
ela ndo seja posta como inexoravel, como inimiga, que domina e manipula, nem como a panacéia
da Educacao.

Palavras-chave: Politica Educacional; Educagao; Tecnologia.

ABSTRACT

A good and universal education is essential for the economic and social development of any country.
However, the education is a complicated process that faces new problems, when we think about
modern technology in this area of knowledge.

This text is about a reflection regarding the new challenges that are imposed to education in general,
and to the long-distance education in particular, from the socio-political and economical changes
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occurred in the world, owing to the process of globalization. This article also deals with the necessity
of the public and educational policies think over the technology so that it will not be seen as something
inexorable, somewhat evil, that dominates and manipulates, nor as a panacea of Education.

Keywords: Public Policies; Education; Technology.

As grandes mudangas sociopoliticas e
econdmicas ocorridas nomundo, potencializadas
a partir da década de 90, tém recebido varias
denominagdes: globalizacdo, internacionali-
zacao, mundializagcdo, modernizacao, era do
“ciberespaco”, como conceitua Lévy (1996), e,
conseqlientemente, essas transformacées
remetem-nos as politicas publicas brasileiras,
que se vém moldar a essas novas concepgoes
paraqueopais estejainseridonomundomodemo,
tendo como referéncia o modelo econémico
neoliberal.

Novos desafios se impdem, portanto, a
educacgao a partir de reformas educativas mais
globais, que culminam com a Conferéncia Mundial
de Educacao para Todos, realizada em 1990.

No casodo Brasil, especificamente, essa
modernizagdo chega por meio da economia
emergente, na obediéncia aos propédsitos de
orgaos financeiros internacionais como o Banco
Mundial (BM), do Fundo Monetario Internacional
(FMI) e do Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID), que tém por objetivo
manter o sistema capitalista. (VANDERGORN,
2001).

Ao contrario do que muitos podem
imaginar, educagéao a distancia ndo é novidade,
e muito menos esta ligada as novas tecnologias
de comunicagdo. Desde que seinventouaescrita
e opapel, mestres e alunos trocam informacdes
educacionais mesmo estando em espagos
geograficos distintos. No Brasil, cursos de
formacado baseados em material enviado pelo
correio e, posteriormente, cursos televisionados,
sao praticados ha muito tempo.

As transformagodes sociais e econdmicas
em curso, sob a égide da ideologia neoliberal,
trazem atendénciaao emprego de umaméao-de-
obra qualificada, escolarizada, dedicando pouca
atengdo aos reais problemas produzidos pela
estrutura capitalista.

Essainterconexaodo mundo, no mercado
de trabalho, gerou tal competitividade, que os
trabalhadores precisamterdominiodatecnologia
e 0 maior nimero de conhecimentos possiveis.
Para a resolucdo do problema do mercado de
trabaiho, a educagéo passou a ser considerada
como um dos pilares que possibilitam a insergéo
mais vantajosa do pais nomercado globalizado.
Supostamente, um pais com um indice alto de
escolaridade pressupde um pais emergente e
desenvolvido.

As relacées sociais, sob a hegemonia das
relacBes sociais capitalistas, podem ser
traduzidas neste inicio de milénio como
resultantes das complexas e significativas
mudangas, visibilizadas pela expressiva
revolugdo tecnolégica, as quais tém
engendrado alteragbes significativas no
processo produtivo e, em decorréncia, no
contetdo e nas formas de trabalho ate entao
vigentes. (DOURADO, 2002 p. 236).

Esse processo de mudanca impde
requisitos que mudam o perfildoemprego, levando
o trabalhador a se adaptar ao mercado em
crescente processo de globalizacdo, a
compreender 0s NoOvos processos tecnicos
advindos das novas tecnologias, o que, portanto,
os obriga a um aprendizado continuo para que
nao figuem a margem da sociedade.

Nessa perspectiva, a educacao esta-se
transformando - tanto em termos de finalidades
sociais quanto no que diz respeito a estrategias
e modalidades -, notadamente com aintroducéo
de meios técnicos e com a tendéncia a uma
maior flexibilidade de acesso, curriculos e
metodologias. A educac&@o a distancia é
considerada nesse quadro de mudancas como
mais um modo regular de oferta de ensino,
perdendo seu carater supletivo, paliativo ou
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emergencial, assumindo funcdes de crescente
importancia, seja na formacgéao inicial (ensino
superior regular), seja na formagao continuada,
cuja demanda tende a crescer de modo
exponencial, em virtude da obsolescéncia
acelerada da tecnologia e do conhecimento.

As politicas educacionais no Brasil, nesse
contexto, vém sendo balizadas por
mudancas, destacando-se, sobrema-
neira, as de ordem juridico-institucional.
Na area educacional, a aprovacdo da
nova Lei de Diretrizes e Bases (LDB) e do
Plano Nacional de Educagao (PNE)
colocam-se como passo decisivo nessas
mudancas. (DOURADO, 2002 p. 242)

Com o aumento das demandas
educacionais do pais e com a necessidade de
democratizacdodoacessoaocensino,alLDB(Lei
n. 9.394/96) apresenta uma maior flexibilidade na
organizacao e funcionamento do ensino,
possibilitando a interferéncia do governo federal
nofinanciamento para a educacao, favorecendo
adescentralizagdo e municipalizacdodoensino
fundamental. ALDB incluiuem seu textoaindao
artigo 80, voltado para a educagao a distancia,
guando atribui ao Poder Publico o papel de
“incentivar o desenvolvimento de programas de
ensino a distancia, em todos os niveis e
modalidades, e de educacao continuada”.

E, apartirda LDB, uma nova possibilidade
de educacao a distancia passou a se formar no
pais, trazendo a perspectiva de efetivagio dos
processos de ensino e de aprendizagem em
outros momentos que ndo apenas noespacoda
salade aulae coma presencafisicade estudantes
e educadores. Esse cenario, comnovos atores e
papéis, remete para a énfase no processo de
mediacao pedagdgica interativa por meio de
varios recursos, de modo a provocar o encontro
real ou virtual entre os sujeitos da educacéo,
gerando a necessidade de reestruturacao das
instituicbes do ensino superior para a
implementagéo de um sistema de Educacéo a
Distancia (EAD).

A partir disso, decretos e portarias
especificos ja foram aprovados a fim de
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regulamentar aEducagaoalistdnacia.Qgoverno
também criou no Ministério da Educacao, no
nivel mais elevado de sua hierarquia
organizacional, uma Secretaria de Educagéo a
Distancia (SEED), que canta com programas,
banco de dados e outras atividades orientadas
paraadefinicdo de umapolitica nacional de EAD.

Se, na pratica, as leis e projetos
implementados fossem seguidos com coeréncia,
seqliéncia, sem estarem vinculados a mandatos
politicos, sob o jugo de interesses, as palavras
de Hofling (2001, p. 40)deixariam de serapenas
umideal:

Numa sociedade extremamente desigual
e heterogénea como a brasileira, a politica
educacional deve desempenhar
importante papel ao mesmo tempo em
relacdo a democratizacdo da estrutura
ocupacional que se estabeleceu, e a
formagao do cidaddo, do sujeito em
termos mais significativos do que torna-lo
‘competitivo frente a nova ordem mundial
globalizada.

Hauma grande dificuldade emacompanhar
avelocidade com que atecnologia se processa.
Segundo Pinheiro (2003, p. 55), a tecnologia
separou asociedade em duas novas classes: 0s
que acessama Internete os que ndo tém acesso
aela. ParaSantos (2003, p. 23) “toda tentativade
aceleracédo total encontra nas minorias seu
principal adversario.”

Naoda paraignorarque odesenvolvimento
tecnoldgico tem a globalizagdo como base. As
pessoas que ndo conseguirem atualizar-se,
chegarasnovastecnologias, serdo consideradas
responsaveis pelo seu proprio fracasso, elas
mesmas selecionardo a si mesmas como
incompetentes, ou seja, 0 Governoredime-seda
culpa da exclusdo e ainda passa por herdi ao
implantar projetos ou programas paliativos,
assistenciais e compensatorios. Para Freire
(1996, p. 128), “o sistema capitalista alcanga no
neoliberalismo globalizante o maximo de eficacia
de suamalvadezintrinseca.”

Como diz Santos (2003, p. 26), “Os
governantestentam convenceros governadosde
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que a ordem econdmica neoliberal pode incluir
todo mundo em toda a parte, por mais numerosos
que sejam no presente e no futuro.” Essa idéia
néao édetodoumengodo, se as pessoas tiverem
consciéncia do poder de emancipacao que as
tecnologias podem oferecer-lhes.

Na perspectivada comunicagado humana,
astecnologias estariam a favorda possibilidade
dalibertacdo, “comoteve ainvengédodaimprensa
por Gutenberg, ou mais”. (PINHEIRO, 2003,
p.55)

Dentro das politicas publicas e educa-
cionais, é preciso rever o papel da tecnologia, ou
seja, e preciso discutir politicamente a tecnologia
para que ela nao seja posta como inexoravel,
como inimiga, que domina e manipula. E preciso
lembrar, como faz Iberndn (2000, p.25), gue ndo
sdoas maquinas ou os computadores que tiram
0s empregos, mas o sistema capitalista em gue
vivemos, que nos leva a competitividade.

Paralelamente as mudangas, em 1990, o
crescimento da Educagéo a Distancia teve um
grande impulso com o surgimento das mega-
universidadesque seespelhavamnaUniversidade
Aberta de Londres (criada em 1969); assim, em
1992, no Brasil, foi criada a Universidade Aberta
de Brasilia (Lei 403/92).

Para atender a grande pressao social por
maior acesso ao ensino superior, 0s
governos de todo o mundo passaram a
interessar-se pela EAD como forma de
atendimento a um grande nimero de
alunos e por um custo final menor do que
o ensino presencial. (OLIVEIRA, 2003; p.
35)

A EAD tera que se assentar como uma
possibilidade de acesso maior aeducacao, mas
um acesso que traga a preocupagao com a
qualidade do ensino, ja que o0 acesso, por si so,
nao tem o sentido pleno de democratizagao da
educacao.

Infelizmente, comotem ocorrido comoutros
segmentos da educacgao brasileira, também na
EAD j& pode ser verificada uma crescente
submissao das atividades de natureza didatico-
pedagodgica a interesses puramente mercantis.

E.A.ARAUJO et al,

Sob argumentos de exceléncia na qualidade do
ensino e das possibilidades de certificagédo por
meiode cursos de EAD oferecidos porempresas
sem o0 menor compromisso com a educacgéo e
formacao de seus alunos, lancam-se aventuras
meramente comerciais, prejudicando dessaforma
a legitimagao social da EAD.

A EAD precisa ser vista sob um novo
angulo.

No que concerne a formagao continuada
do professor, a EAD pode ser um meio de
proporcionar-lhe a adaptacdo as novas
tecnologias, paraque se familiarize comocampo
midiatico e possainovarsua pratica, semque se
deixelevarpelailusdode que atecnologiaresolvera
todos os problemas. Sera a salvacdo de
educadores e educandos nesse mundo
globalizado, engessado pelas politicas da nova
ordem mundial.

Belloni (2003, p.04) acredita que

neste quadro de mudancas na sociedade
e no campo da educacao, ja ndo se pode
considerar aeducagao a distancia (EAD)
apenas como um meio de superar
problemas emergenciais (como parece
ser o caso na LDB brasileira), ou de
consertar alguns fracassos dos sistemas
educacionais em dado momento de sua
historia (como foi o caso de muitas
experiéncias em paises grandes e pobres,
inclusive o Brasil, nos anos 70).

Cabelembrar, porém, que a EAD também
néo pode, como diz Preti (2005, p.10),

ser pensada de maneira mitica ou
panacéia, como a salvadora dos
problemas da educacdo no Pais, como
oferecendo por si s6 mudanga de
paradigma na educagdo (...). O grande
desafio que temos hoje, no Brasil, no
campo da EAD, é sua expansdo sem cair
no crénico vicio de massificar o ensino,
com o proposito de formar um novo tipo de
trabalhador que tenda a nova divisdo de
mercado no processo internacional de
produgéo.
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Vinculou-se de tal forma a educacéao a
economia que o papel principal da escola tem
sido formar para o mercado de trabalho, para a
atualizagdo, ou seja, em gue inovamos?

[...] educar para competitividade, educar
para o mercado, educar para incorporar o
Brasil no contexto da globalizagédo. Tal
visdo restrita acabou por deixar de lado
muitos dos valores que anteriormente
vinham informando o fazer educacional:
educar para a cidadania, educar para a
participacao politica, educar para construir
cultura, educar para a vida em geral.
(BARONE, 2006, p. 01)

N&o é possivel superestimaraeducagaoe
atecnologia, comose apenasdelas dependessem
as mudancas e o processo de modernizacao da
producdo do pais. O Estado ndo pode se abster
das suas funcoes, do seu dever de garantir os
direitos sociais.

Como questiona Imbérnon (2000, p.25)"a
educaciofavoreceraaigualdade de oportunidades
e aequidade, ou, pelo contrario, sera umfatorde
selecdomarginalizagdo-exclusdo?”

A EAD precisa ser vista como uma forma
de emancipagéo, como uma forma de mostrar
aos orgaos financeiros que usamos as armas,
que nos obrigaram a usar, a nosso favor. E
precisové-landocomoum “estepe”daeducacao,
comodizLévy, mascomoumaformadelibertacéo.

Segundo Lévy (1999, p. 126),

o ciberespago deve ser uma pratica de
comunicacao interativa, reciproca,
comunitaria e intercomunitaria, o
ciberespaco como horizonte de um mundo
virtual vivo, heterogéneo e intotalizavel no
qual cada ser humano pode participar e
contribuir.

Se os programas de EAD tiverem essa
concepgdo, se o acesso realmente for para
todos, & possivel que se tornem emancipadores,
capazes de formar novas visoes da realidade.
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N&o se pode ignorar o nimero de cursos
de EAD credenciados pelo MEC, que estdo
disponiveis, nem que essa modalidade seja um
meio mais facil de as pessoas se atualizarem,
darem continuidade aos estudos com menor
custo, tempo flexivel, sem se deslocar, mas nédo
sepode aceitarafaltade ética, porque “transformar
a experiéncia educativa.em puro treinamento
técnico é amesquinhar o que ha de
fundamentalmente humano no exercicio
educativo: o seu carater formador.” (FREIRE,

1996, p. 73)
Segundo Freire (1996, p. 73),

e uma enorme contradicdao que uma
pessoa progressista, que ndo teme a
novidade, que se sente mal com as
injusticas, que se ofende com
discriminagbes, que se bate pela
decéncia, que luta contra a impunidade,
que recusa o fatalismo cinico e
imobilizante, nao seja criticamente
esperancgosa.

Resta-nos, como educadores, umenorme
desafio!

De que lado estamos?
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LOWY, Michael. Ideologias e Ciéncia Social: elementos para
uma analise marxista. 17. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2006.

Michael Lowy nasceu em Sao Paulo, formou-se em Ciéncias
Sociais na USP, doutorou-se na Sorbone, defendendo tese sobreo
jovem Marx; possui uma extensa obra com livros traduzidos em
varios paises. Mora na Franga, é diretor de pesquisas do Centro
Nacional de Investiga¢bes Cientificas, de Paris, e colaborador do
Instituo Nacional de Pesquisa e Formagdo, de Amsterda. Em sua
172 edicao, seu livro Ideologias e Ciéncia Social: elementos para
uma andalise marxista”, apresenta os diferentes conceitos de
ideologia e propbe a analise dialética da ideologia. Também sugere
umadiscusséo acerca da ideologia e utopia com as praticas politica
e social. Na apresentacgéo, o livro adverte o leitor que todo o
contetido foitranscrito de gravacgdes realizadas durante umciclo de
conferéncias realizado pelo autorna PUC (Pontificia Universidade
Catdlica), em Sao Paulo, em 1985. Por esse motivo, a obra ndo
apresenta referéncias bibliograficas, essenciais para que o leitor
possa se aprofundar em questdes apresentadas pelo autor.

No primeiro capitulo, o autor apresenta o conceito da palavra
ideologia e afirma que ndo vem de Marx, mas do filosofo francés
Destutt de Tracy, que o apresentava como subcapitulo de estudo
realizado em torno da zoologia. Para ele, a palavra tinha como
significado o estudo cientifico das idéias. Napoledo, por sua vez,
apresentou outro sentido & ideologia ao declarar que os idedlogos
eram metafisicos que faziam abstracédo da realidade. Para Marx,
ideologia & um conceito pejorativo, pois implica ilusdo ou refere-se
aconsciéncia deformada darealidade. Naobra de Lénin, aideologia
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. <profmariealmeida@ig.com.br>,
Doutorado em Educacao pela UNICAMP. Docente, Programa de Pos-Graduacgéo
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foi apresentada como concepgéo da realidade
social ou politica, vinculada aos interesses de
certas classes sociais. Por fim, o socidlogo Karl
Mannheim afirmou que ideologia era o conjunto
de concepcdes e idéias que se orientavam para
a estabilizacéo, legitimagao ou reproducao da
ordem estabelecida. Para tentar evitar essa
confusdo entre os termos e seus conceitos,
Lowy procurou outra palavra que pudesse referir-
se tanto as ideologias quanto as utopias. Dessa
forma, chegou a definicdo de visdo social do
mundo, entendida como todos os conjuntos
estruturados de valores, representacoes, idéias
e orientacdes cognitivas. Essa foi a base parao
inicio da analise dialética de uma visdo de mundo.
Para isso, ele partiu do pressuposto de que a
hipétese fundamental de dialética esta na
afirmacdo da ndo existéncia do eterno, fixo e
absoluto. “Tudo gue existe navida social esta em
perpétua transformacgéo”, afirmou. Afinal, para
Marx, todos os fenbmenos econdmicos e sociais,
as chamadas leis da economia e da sociedade,
sdo produtos da acdo humana e podem ser
transformados por essa acéo ao se aplicar o
método dialético.

Uma analise dialética € sempre baseada
num estudo das contradigdes internas da
realidade, porisso mostra necessariamente que
elas sdo contraditérias, que existe um
enfrentamento permanente entre as ideclogias e
as utopias na sociedade. Dessa forma, como
afirma Marx, “o problema ndo esta em enfrentar
arealidade, mas emtransforma-la”.

No segundo capitulo, o autor analisa a
relagdo tedrico-metodologica do positivismo com
apratica politica. Alémdisso, busca compreender
o desenvolvimento do positivismo no contexto
histérico-social e analisa as propostas de Max
Weber. Paramuitos autores, opositivismo & uma
corrente filosofica cujo idealizador foi o francés
Auguste Comte (1798-1857), Michael Lowy,
porém, afirma que o pai do paositivismo foi Jean
Antoine Nicolas Caritat (1743-1794), mais
conhecido como Marqués de Condorcet. O
positivismo surgiu comodesenvolvimentofiloséfico
do iluminismo, que se associou a afirmagao
social das ciéncias experimentais. Propde a
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existéncia humana valores completamente
humanos, afastando-se radicaimente dateologia
e da metafisica. Assim, o positivismo associa
uma interpretagdo das ciéncias e uma
classificagdo do conhecimento a uma ética
humana, desenvolvidanasegundafasedacarreira
de Comte. Para o antropdlogo Edmund Leach, o
positivismo é entendido comafato cientificoligado
diretamente ao que se pode observar.

Léwy, ao analisar o positivismo, aponta
trés idéias fundamentais: a sociedade é regida
por leis naturais que independem da acgéo e
vontade humana, vendo o social regido por leis
como a propria a natureza é regida; o metodo
deve seguir a mesma forma que os utilizados
pelas ciéncias naturais; e da mesma forma como
asciéncias naturais sdolivres, objetivas, neutras,
sem ideologias, as ciéncias sociais devem
comportar-se. Pensado dessaforma, o cientista
social deve deixar de lado todos seus valores
para analisar a sociedade de maneira neutra e
objetiva.

No final do capitulo, Lowy apresenta Max
Weber. Assume que o autor ndo era positivista,
mas que havia um ponto em que ele convergia
com o pensamento positivista, ou seja, naideia
da ciéncia social livre de juizos de valor.

Como, na Ciéncia Social, normalmente se
discute o embate entre positivismo e marxismo,
o historicismo comumente aparece em terceiro
plano, por ser uma corrente especifica. Para
Michael Loéwy, tanto o positivismo quanto o
historicismo, como o proprio marxismo, partem
da hipotese de que existe uma realidade social,
umarealidade histérica, sé que, pelomenos para
o historicismo e para o marxismo, existe uma
relagdo dialética entre o sujeito e o objeto do
conhecimento. “Nas ciéncias sociais se parte da
suposicdo de que existe uma realidade histéria,
uma realidade social objetiva, que tem uma
relacaodialética com o sujeito do conhecimento,
namedida em que este sujeito € o produtor dessa
realidade e que o sujeito que produz a realidade
éoquetratade conhecé-la”, afirmaLowy. Afinal,
o historicismo & uma das correntes mais
importantes na teoria do conhecimento social,
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na ciéncia social e, em particular, na sociologia
do conhecimento.

Para Léwy, o historicismo é dividido em
trés hipoteses fundamentais: a primeira, onde
qualquer fendbmeno social, cultural ou politico é
histérico e s pode ser compreendido dentro da
histéria; a segunda, onde existe uma diferenca
fundamental entre os fatos histéricos ou sociais
e os fatos naturais; e, por Ultimo, a hipdtese de
gue ndo so6 o objeto da pesquisa é historico,
como também o sujeito da pesquisa estaimerso
no processo historico.

Em sua primeira manifestagado, o
historicismo toma forma essencialmente
conservadora, voltada para o passado, para a
justificag@o das instituicbes existentes. Mas, ao
mesmo tempo, ele traz algo importante para o
conhecimento cientifico da sociedade, que é a
visdo histérica (o desenvolvimento da ciéncia
histérica moderna comeca com o historicismo
alemaodoinicio do Século XIX). Porém, Droysen
ataca aidéia de que a ciéncia histérica possa ser
completamente objetiva, classificando-a como
“objetividade de eunucos”. Para ele, essa
objetividade é castrada, pois somente os que
estdo nessa categoria podem considerar o
histariador neutro.

No final do Século XIX, o historicismo
comeca a se transformar e aassumir um carater
relativista, por nao ter conseguido manter a
postura conservadora que tinha no comeco do
século, fato observado principalmente a partirdo
momento em que o desenvolvimento histdrico
desarticula as velhasinstituicbes veneraveis que,
supostamente, eram o produto de milénios de
histéria. Léwy afirma que essa situagdo de
transigédo, emque o antigo desaparece namesma
proporgéo emque o novo emerge, os intelectuais
se colocaram em posigao de hesitagdo e muitas
duvidas. “E nesse clima cultural que o historicismo
perde seu carater conservador paraganharuma
dimensaorelativista, que representaumavango
do ponto de vista tedrico e cientifico, do
historicismo”, completa o autor.

Em relagéo aos critérios metodoldgicos,
Léwy afirma que, no primeiro, estd a semelhanga

entre o sujeito e o objeto; no segundo, os juizos
de valor e juizos de fato sdoinseparaveis (como
numa dependéncia do primeiro critério); e que o
tltimo baseia-se nanecessidade de ndo apenas
explicar os fatos sociais, mas também de
compreendé-los. Essa tltima afirmacao pertence
aofilésofo hungaro—de cultura alem&—Wilhelm
Dilthey. Paraele, “as ciéncias sociais s&o produtos
da historia e sua validez € limitada pela prépria
historia”, Além disso, carrega uma contradigéo,
pois pretende ser um conhecimento objetivo e,
noentanto, cada obra évinculadaaumavisdode
mundo, de maneira limitada.

Para Lowy isso € uma ilusdo. Primeiro,
porque as respostas intermediarias nao séo
mais objetivas e neutras que as exiremas;
segundo, porgque as sinteses sao infinitas, ndo
existindo apenas uma, mas varias analises.
Mas, é com Karl Mannheim que aparece a ultima
forma do historicismo. Esse pensador,
influenciado por Lukacs, avanga através de dois
conceitos que podem ser traduzidos como a
dependéncia em relacdoaoc social. Propde, para
resolver a questdo da objetividade, que
determinados intelectuais - os chamados
livremente flutuantes, desvinculados de uma
classe social -, fagam asintese das varias visbes
de mundo.

O quarto capitulo é dedicado ao marxismo.
Segundooautor, hauma série de textos de Marx
nos quais se discute o conceito de ideologia. Por
isso, ele privilegia o conceito utilizado naobra 718
Brumario de Luis Bonaparte, pois nela ha uma
discusséo na qual o conceito de superestrutura
ideologica é utilizado e a ideologia é vista como
visdode mundo da pequena burguesia. Aideologia
e sistematizada e desenvolvida em forma de
teoria, pensamento, por seus representantes de
classe, os politicos e literarios.

Lowy propde que, além dos politicos e
literarios, seincluamtambém os cientistas, visto
que, no livro A Miséria da Filosofia, Marx
demonstra que a ideologia de classe tem seus
representantes dentro da ciéncia e cita os
economistas. Pode-se perceber, a partirdai, que
épossivelrelacionardialeticamente aciénciaea
representacao de classe.
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Em O Capital, Marx demonstra essa sua
analise. O cientista € um burgués que defende os
interesses de sua classe, mas isso nao quer
dizer que sua teoria nao tenha valor cientifico.
Economistas classicos como Adam Smith e
Ricardo tentam, através de seu trabalho, captar
a verdade e suas analises sdo profundas; o
problema esta em, devido ao fato de terem uma
visdo burguesa, ndo conseguirem avancar a
analise paraalémdesse limite. De outrolado, ha
os economistas vulgares, que sdo aqueles que
se vendem ao interesse da burguesia. Suas
teorias de nada valem: por ndo aprofundarem
suas idéias, sao superficiais. Sd0 os lacaios da
burguesia.

Quando aburguesiando estavano poder,
enquanto quem dominava eraorei, o clero e a
nobreza, elaera classe opositora, revolucionaria.
Nesse momento era possivel ter-se um
desenvolvimento cientifico objetivo. Essa,
contudo, € uma analise moral para a luta de
classes. Aeconomia politica deixa de ser objetiva
e passa a ser vulgar, representando as
necessidades da classe burguesa. Para Marx,
Ricardo representa o setor progressista mais
avangadodaburguesiaindustrial e do outro, tem-
se Malthus, que representa o setormais atrasado,
reacionario, favoravel a uma alianca com a
monarquia, clero e proprietarios de terra. Duas
representacoes diferentes da propria burguesia,
gue explicam os valores cientificos de cada um.

Além desses, Marx analisa Sismondi,
gue ndo e considerado nem progressista e nem
vulgar: suigo, do século XIX, sua grande
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importéncia decorre dacritica edavisdonegativa
dos resultados do capitalismo; cujo progresso
resulta na pobreza, desemprego, desigualdade
social, etc. O que Marx criticanele é ofatode ser
um passadista, isto &, quervoltarao passado, ao
artesanato, produgao familiar, etc., mas orespeita
muito. Marx acredita no progresso, no
desenvolvimentodas forgas produtivas, e compara
Malthus com Sismondi. A diferenca entre eles é
que Malthus representa o ponto de vista da
classe dominante e tem uma visao retrograda.
Assim, Marx escreve que os economistas sao os
representantes cientificos dos interesses da
classe burguesa e os socialistas e comunistas
s80 0s que representam a classe proletaria.

O problema central é o de saber se “é
possivel eliminar as ideologias do processo de
conhecimento cientifico?” E Lowy, através de
suaanalise, demonstra que cadaintelectual esta
inserido em um momento histoérico, econdmico,
social e cultural e que sua producéo intelectual
representainteresses, ideologias (conservadoras)
ou utopias (revolucionarias). Como Marx diz,
cada intelectual, através de seu pensamento,
representa determinada classe social; depende
dele escolher qual classe social quer defender,
como afirma o autor,

Por sua caracteristica, a obra de Lowy é
de facilcompreensao para aqueles que estdo se
iniciando na producao do conhecimento nas
Ciéncias Sociais.

Recebido em 20/8/2007 e aceito para publica-
¢ao em 13/9/2007.
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UMA ANALISE DE PESQUISA EM CIENCIAS
HUMANAS E SOCIAIS

AretaHeld PREVIATTI!

Eliana Maria OLIGURSKY"

Wania Cristina Tedeschi RAMPAZZO'
Vera Liciade Carvalho MACHADO?

CHIZZOTTI, Antonio. Pesquisa qualitativa em ciéncias humanas e sociais. Petropolis: Vozes,

2006.

Este livro surgiu das experiéncias que
Chizzotti(2006) viveu no curso de Pés-Graduacéo,
observando a necessidade de arientagtes que
os mestrandos tinham com relagdo as
elaboracées de tese ou de dissertacdo para
mestrado. Houve participacao dos docentes e
em especial dos alunos de doutorado em
Educagcdo da PUC-SP, entre outros
colaboradores.

Chizzottidivide o livro em partes, sendo a
primeira com fundamentacéo historica efilosofica
sobre a pesquisa qualitativa, portanto tedrica, e
asegunda com apresentagao detalhada e mais
técnica de como pode ser feita uma pesquisa
qualitativa, ou seja, como se constr6i uma
pesquisa qualitativa através de estratégias que o
autorcuidadosamente descreve. Acrescentauma
bibliografia relevante, caso o leitor queira se
aprofundar sobre o assunto. Ao final do livro,
encontra-se uma série de sitios dainternet sobre
pesquisa em ciéncias humanas e sociais.

O livro e recente, com publicacéo em
2006. Apresenta uma linguagem objetiva, porém
carregada de elementos gramaticais e
explicacbes complexas. O autor consegue
transmitir ao leitor o entendimento necessario
sobre o que seja uma pesquisa, o0 que é ser
pesquisador, as concepgbes que orientam a
visdo de mundo do pesquisador, quais os
procedimentos de investigacdo do problema a
ser pesquisado, bem como as estratégias
adequadas para se desenvolver uma pesquisa
qualitativa.

Por um lado, concordamos com o autor
quando afirma que o livro € uma contribuigdo
valiosa e atual para os novos pesquisadores de
qualquer area do conhecimento. Por outro lado,
discordamos quando diz que a obra ndo é um
manual de pesquisa. Olivro é escrito e divididode
talmaneira que muitas vezes se apresenta como
umgrande guiade como se aplicaruma pesquisa
qualitativa nas suas diversas possibilidades.

; Mestrandas, Programa de Pos-Graduagao em Educagao, Pontificia Universidade Catdlica de Campinas — PUC-CAMPINAS.
. Campinas, SP. E-mails: <areta.hp@bol.com.br=>; <elianamariamoreno@hotmail.com>; <lrampazzo@gmail.com=.
Doutorado em Educagao pela UNICAMP. Docente, Programa de Pés-Graduagao em Educacao, Pontificia Universidade Catdlica
de Campinas — PUC-CAMPINAS. Campinas, SP. E-mail: <veramachado07 @terra.com.br>.
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Uma critica a este autor refere-se a
dificuldade gue os investigadores principiantes
possam apresentardevido a escrita complexado
autor, necessitando de maioresclarecimento de
conceituacdo e por isso € importante ter a
referéncia bibliografica ao final de cada assunto,
paraque hajaumaincursdodoinvestigadorpara
esclarecer suas duvidas em outras obras.

Ressalte-se, ainda, adiscussaofilosofica
desenvolvida pelo autor sobre o surgimento
histérico da pesquisa qualitativa, destacando
alguns filésofos importantes e os cinco grandes
marcos histéricos, que promoveram mudangas
socioculturais na maneira de refletir sobre as
coisas, 0s seres e os objetos.

Nesse contexto, fazumbreve histéricodo
cenario mundial do desenvolvimento cientificoa
partirdos séculos XVl e XVIIl, com a Revolugéo
Inglesa (1688), a Revolucdo Francesa, (1789) -
conseqlientemente arevolugdo industrialcoma
consolidagdo do capitalismo -, até o século XX,
em gue se apresentam os grandes marcos com
datas ndo muito precisas, mas que situam a
pesquisa qualitativa dentro daevolugéo historica
dasociedade, focando as necessidades de cada
época.

Os conceitos de objetividade, validade,
fidedignidade e rigor da pesquisa cientifica véo
sendotransformados a medida que secomecaa
repensar afinalidade da pesquisa qualitativa. O
movimento passa da corrente filoséficaempirista,
idealista, positivista, historicista até a dialética,
que é o movimento que a corrente filosofica
marxista preconiza.

Chizzotti destaca a importancia da
fundamentacdo teorica (epistemologia) na
pesquisa qualitativa, pois esta se encaixa em
qualquer corrente ideoldgica, seja ela positivista,
marxista, fenomenoldgica, construtivista,
historicista ou outras. Por isso, o processo de
investigacao precisa serneutro, mesmo sabendo-
se que o pesquisador pertence a um grupo
social, a um contexto historico, politico e
econdmico da sociedade que determinam uma
visdo de mundo. Podemos perceberaiuma certa
contradi¢do do autor, pois sabemos que muitas
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dessas correntes citadas sdo contra a idéia de
que o pesquisador pode e consegue ser neutro,
sendo um sujeito histérico, social e marcado por
valores eideologias.

A metodologia empregada no
desenvolvimento da pesquisa é abordada por
Chizzotti (2006) com enfoque qualitativo, mas
naodeixa de fazeruma abordagem as pesqguisas
de carater quantitativo, muito utilizadas nas
ciéncias naturais baseadas em dados
mensuraveis. O autor defende a pesquisa
qualitativa, porém né&o considera invélida uma
pesquisa quantitativa. Esclarece que o que faz
uma pesquisa serqualitativa é otratamentode se
analisar significativamente os dados coletados,
ndo deixandode atenderaorigor e a objetividade
que uma pesquisa exige.

Atualmente, a tendéncia que os
pesquisadores adotam é a pesquisa qualitativa,
cuja metodologia permite uma maior reflexao
sobre os dados e vem atendendo varios
segmentos de areas de conhecimentonaosé da
educacao.

De acordo com Chizotti, percebe-se o
crescente uso da etnografia emdiferentes areas
de pesquisa, tendo em vista o pressuposto
fundamental: através dainteragdo diretacomas
pessoas na vida cotidiana, auxilia na
compreensdo de suas concepgdes, praticas,
motivagdes, comportamentos e procedimentos.

O texto traz uma visdo socio-histdrica da
etnografia, ressalta o seu significado como sendo
uma descricao das crencas, magias, artefatos e
da organizagao social de umdeterminado grupo
ou comunidade. A etnografia, no entanto,
consolida-se como a descrigdo do conhecimento
cultural do meio em que estdo os informantes,
pela observacdo e significados atribuidos as
suas acdes e praticas.

Enfatizamos que, por meio das técnicas
etnograficas de observacao participante e de
entrevistas, é possivel documentar o nao
documentado, isto &, desvelar os encontros e
desencontros que permeiam odiaadia, descrever
asacoeserepresentacdes de seus atores sociais,
reconstruir sua linguagem, suas formas de
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comunicacao e 0s significados que sao criados
e recriados.

Chizzotti faz uma exposicao didatica,
reunindo as pesquisas ativas em dois titulos:
pesquisa-acaoc e pesquisa participativa. As
pesquisas ativas possuem sentidos
extremamente variados, com tipos e objetivos
especificos. Apresentam, entretanto, uma raiz
comum com significativas diferengas cientificas
e sociopoliticas.

Aexpressao pesquisa-agaonaoénovano
cenario das Ciéncias Sociais. Ela foi usada pela
primeira vez por Kurt Lewin (1947). Os principios
da pesquisa-acao pressupdem diversas fases
espiraisreiteradas de analise, pesquisa defatos,
conceituacao, elaboragao de planos de acéo,
realizacdo desses planos, seguida de avaliagao.

Otextomostra que adécadade 50 marcou
oflorescimento desse tipo de pesquisa nos dois
hemisférios, embora com énfases diferentes. No
Sul, vinculada aos movimentos sociais populares,
eno Norte, comoforma psicanalitica, decorrente
da Segunda Guerra Mundial.

Noentanto, nos anos 70, a pesquisa-agao
ingressa em ciéncias sociais como um novo
paradigma que reformula o conceito de mudanca
e que contesta os fundamentos da pesquisa
tradicional e torna-se um meio de ultrapassar as
muralhas que separam a pesquisa académica
dos problemas reais da sociedade, superandoa
caracteristica positivista da “ciéncia pura”.

O autor apresenta a pesquisa participativa
como um meio de mudanca efetiva paraaqual os
sujeitosdevem elaboraretrabalharuma estratégia
de mudanga social. Complementa que a pesquisa
assim compreendida constitui-se como uma
pratica social, com o objetivo de modificar as
circunstancias, cabendo ao pesquisador
profissional o papel de animadordointercambio
de informagdes e de gerador de um novo
conhecimento paramelhoraruma situagdo dada.

Pode-se acrescentar, também, que nesse
tipo de pesquisa distinguem-se dois tipos de
praticas decorrentes de seus objetivos,
possibilidades efetivas e meios para sua
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realizagdo: pesquisa paraaacao e pesquisapela
acao.

Como assinala Chizzotti, historia de vida
é o relato de uma experiéncia significativa
vivenciada porumindividuo ouum grupo colhido
pelo investigador de forma oral ou por escrito, o
gual ainda pode recorrer a outras fontes que
tenham relagio a histéria para complementar a
pesquisa.

Abiografia éumamaneiraderelataravida
de um individuo, narrada por outra pessoa.
Normalmente, € escrita a partir de documentos e
hipdteses. Acreditamos que a biografia, muitas
vezes, é repleta de especulagdes.

Quandouma biografia e escrita pelo proprio
sujeito, € denominada de autobiografia.
Concordamos com Chizzotti, quando afirma que
nesse tipo de relato o autor pode eleger os fatos
gue quiser, ocultar verdades, distorcer situacoes.
Assim, ela poder ser considerada uma fonte
tendenciosa e, muitas vezes, perder sua
credibilidade e autenticidade.

Para explicar a histéria oral o autor recorre
a definicdo de memdria. Essa analise vem
recuperar as lembrancas do grupo, e muitas
vezes sua descricao é voltada mais para a
subjetividade dos individuos do que para o fato
em si.

Ressaltamos aimportancia dadanotexto
as condi¢tes metodoldgicas ao se trabalharcom
vidas humanas, diante de suas instabilidades,
fluéncias e imprevisibilidades. Sao descritas
algumas alternativas, inclusive, para utilizar-se o
meétodo bibliografico.

Emrelagéoaanalise de contetido, analise
de narrativa e analise do discurso Chizzotti,
afirma que sdo documentos de qualquer natureza
transformados emtextos paraserem analisados.
Ja o estudo de caso envolve um individuo ou
algumas pessoas inseridas em um contexto
real. Destacamos acriticaque oautorfazaesse
tipode pesquisa, naqual afirmaque o estudode
caso nao tem uma amostra que possa oferecer
base para generalizagbes, devido a seus
resultados serem fechados, especificos e
restritos.
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Essas analises pretendem, ao retirar do
texto os elementos para compreendé-los, garantir
a imparcialidade objetiva. Sabemos, contudo,
que a simples agao do investigador, em retirar
certos elementos em detrimento de outros, ndo
€ uma atitude imparcial, mas guiada pelo seu
olhar, que é imbuido de pré-conceitos, valores,
ideologias e anseios.

Concordamos com o autor, quando afirma
que essas analises precisam ser interpretadas
em um contexto histérico, social, cultural e
politico.

Concluimos que nolivro podemos ver dois
tipos de abordagens: epistemoldgicas -
resgatando concepcdes filoséficas e tedricas-, e
abordagens mais técnicas - definindo passo a
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passo como proceder na pesquisa. Nesses.
momentos a estrutura do texto é em forma de
itens, elencando as seqléncias aseremseguidas,
como um auténtico manual. Dessa forma, nao
deixa de ser um grande auxiliar para os que
comegam cursos de pés-graduagao.

Por fim, € importante destacar que a
classificagdo apresentada pelo autor ndo é
consensual pelos pesquisadores que abordam
essa metodologia, havendo diferengas nas
analises e nomenclaturas propostas por outros
autores.

Recebido em 22/8/2007 e aceito para publica-
caoem 12/9/2007.
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NORMAS PARA OS COLABORADORES

A Revista de Educagédo PUC-Campinasaceita, para publicagao,
trabalhos inéditos relacionados a area de Educacgéo e passiveis de
se enquadrarem em uma das seguintes editorias: entrevistas,
artigos, relatos de experiéncia, pontos de vista e resenhas. Arevista
publica textos que resultam de estudos tedricos, pesquisas, reflexdes
sobre praticas, discussées polémicas etc. Reserva-se o direito de
encomendar trabalhos e compor dossiés.

Os textos serdo avaliados, de forma sigilosa, por dois
especialistas da area. Havendo divergéncias de avaliagdo, um
terceiro parecerista sera consultado para desempate. Com dois
pareceres de aprovacgao, a matéria sera encaminhada ao Conselho
Editorial para referendum e comunicagéo ao autor. O trabalho pode
ser recusado por ndo se coadunar com a linha editorial e teméatica
da Revista, apresentar muitas ressalvas ou ndo atender eventuais
solicitagbes de corregdo. Se a matériafor aceita, a Revista permite-
se fazer alteragbes formais no texto visando a editoracao final. para oS
Eventuais modifica¢bes de estrutura ou de conteudo, sugeridas
pelos pareceristas ou pelo Comité editorial, s6 serao incorporadas COlaboradores
mediante concordancia dos autores. O colaborador com aceite
recebera trés exemplares da edigdo em que seutexto for publicado.

Normas

O original deve serapresentado em software compativel com
o ambiente Windows (Word 98 em diante). A fonte usada para o
texto deve ser Arial corpo 12, espaco entrelinhas de 1,5. Deve ser
observada a seguinte extensdo maxima para os originais, incluindo
as referéncias bibliograficas: artigos, entrevistas e relatos de
experiéncia: de 20 mil a 40 mil caracteres com espacgos; pontos de
vista: de 8 mil a 10 mil caracteres com espacos; resenhas: de 6 mil
a8 mil; resumos e abstracts: de 700 a 800 caracteres com espacos.

Toda matéria, a excegcdo de entrevistas e resenhas,
obrigatoriamente, deve constar de titulo, resumo (abstract) e trés
palavras-chave (keywords), em portugués e eminglés. As palavras-
chave devem ser descritores do contelido do texto que permitam
sua indexagao. A revista aceita matérias em portugués, inglés e
espanhol.

Emarquivoa parte, deve-se informaronome completodo autor
(ouautores), instituicdo a que esta vinculado, ocupagéo profissional,
enderego, telefone e correio eletrénico, que serdo divulgados pela
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revista em caso de publicagdo. Caso esses
dados naoforem os mesmos para o recebimento
de correspondéncia, informe-se no mesmo
arguivo.

As citaces literais curtas, até trés linhas,
sao integradas ao texto, entre aspas, seguidas
de parénteses com sobrenome do autor, anode
publicac@o e pagina. Citacdo de mais de trés
linhas deve ser destacada, com maior
espacamento lateral a esquerda (duplotab), sem
aspas, seguida de parénteses com sobrenome
do autor (se nado for referido antes), ano de
publicacdo e indicagdo da pagina de onde foi
retirada.

As remissoes bibliograficas sem citagéo
literaltambém devem virreferenciadas no proprio
texto, entre parénteses, e ndoemnota de rodape.
Exemplo: Segundo Freire (2001, p. 45-46). Ao
final do texto, deve-se incluir a lista completa de
referéncias, por ordem alfabética de sobrenome
doautor, seguido, pelo menos, do primeiro nome
completo para facilitar identificagéo. Exemplos:

a)livro

BRUNER, Jerome S. Uma nova teoria da
aprendizagem. 5. ed. Rio de Janeiro: Bloch,
1984,

b) capitulo de livro

HALL, Stuart. Quem precisade identidade? In:
SILVA, TadeuT. (Org.) Identidade e diferenca:
a perspectiva dos Estudos Culturais.
Petrépolis: Vozes, 2000, p. 103-133.

c) artigo

CAMARGO, Dulce M. P. de. Conhecimento
escolar: identidade, sociedade e
interdiscursividade. Comunicarte. Campinas,
v.19,n.25,p.79-92,2002.

d) artigo em meio eletrénico

LIMA, Marcus. E. O.; VALA, Jorge. As
novas formas de expressao do preconceito e
do racismo. Estudos de Psicologia. Natal, v.
9,n. 3, p.401-411, 2004. Disponivel em:

NORMAS PARA OS COLABORADORES

<http://www.scielo.br scielo.php?script=
sci_arttext&pid=51413-
294X2004000300002&Ing=en&nrm=iso>.
Acesso em: 10 de maio de 2007.

e)trabalhos académicos

NOGUEIRA, Marlice de Oliveira. A apropria-
¢do do conhecimento em sala de aula: rela-
¢des com o curriculo numa escola de ensino
fundamental.: Dissertacdo. (Mestrado em Edu-
cacédo). PUC-Minas, Belo Horizonte, 2004

f)trabalho apresentadoem evento

FRANCISCHINI, Rosangela. Naescola,coma
bola toda: revolta e confronto. In: SEMINARIO
DO GEL, 44, 1996, Taubaté. Estudos
lingliisticos. Anais de Seminarios do GEL.
Campinas: IEL/UNICAMP, n. 26, 1997, p.202-
206.

g)documentos

BRASIL. Ministério da Educacgéo. Parametros
Curriculares Nacionais: temas transversais.
Brasilia: MEC/SEF, 1998.

h) quando necessario, acrescentam-se ele-
mentos complementares para melhor identifi-
cacgao dareferéncia:

KANT, Immanuel. Fundamentagdo da
metafisica dos costumes. Sao Paulo: Victor
Civita, 1974. (Colegédo Os Pensadores, n. XXV)

Demais casos de notas ereferéncias devem
observar as normas da ABNT vigentes (NBR
6023 de 2002).

A revista ndo devolve os textos a ela
submetidos. Os direitos autorais referentes aos
trabalhos publicados ficam cedidos porumano a
Revista de Educag¢ao da PUC-Campinas.

Os textos devem ser enviados por e-mail
para: <ccsa.revista@puc-campinas.edu.br>.

Informagbes adicionais podem ser obtidas no
e-mail <revistas.ccsa@puc-campinas.edu.br>
ou pelotelefone (19) 3343-7694.

Revista de Educagio PUC-Campinas, Campinas, n. 23, p. 159-164, novembro 2007



2

Prezado amigo,

F como satisfacao que vimos convida-lo a ASSINAR OU RENOVAR a Revista de Educacédo
PUC-Campinas, a melhor forma de ter contato com os trabalhos desenvolvidos por
pesquisadores da drea através de uma publicacao nacional, indexada na base de dados
internacional: Latindex.

Lista Qualis: C-Nacional

Esperamos contar com sua presenca entre nossos assinantes requlares, Preencha o
canhoto abaixo.
Um abraco,

Comissao Editorial

[ | ASSINATURA
| RenovacAo

EI Niimero 24 e Namero 25 (2008) i—) Pessoas Fisicas RS 30,00 Ij
—> Institucional RS 50,00 D

Endereco: —————

Chhe - - . CEade Estado:——  Telefone:

Anexo cheque numero: Banco: Valor:

Cheque nominal a SOCIEDADE CAMPINEIRA DE EDUCACAQ E INSTRUCAO.

Assinatura: —— Bate /. 4

I
I
I
I
I
I
I
I
|
I
I Nome: —— —
I
I
I
I
I
I
I
|

FORMAS DE PAGAMENTO

AVISTA
I:I Cheque ou deposito bancario: deposito bancario: Banco Itad ag. 0009 cc 49371-9

Cadigo de Identificacao do assinante: Institucional CNPJ Pessoas Fisicas CPE

Enviar esta ficha juntamente com seu pagamento para:

I

I

I

I

I

I

|

l

I

|

| Razao Social: Sociedade Campineira de Educacdo e Instru¢do. CNPJ: 46.020.301/0001-88
I

: PUC-Campinas CAMPUS I/BEVISTA DE EDUCACAQ PUC-Campinas FAX; (19) 3343-6785
I

I

l

I

[



PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE CAMPINAS

GRAO-CHANCELER
Dom Bruno Gamberini

MAGNIFICO REITOR
Prof. Pe. Wilson Denadai

VICE-REITORA
Prof® Angela de Mendonga Engelbrecht

PRO-REITORIA DE GRADUAGAO
Prof. Germano Rigacci Junior

PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUAGAO
Prof® Vera Engler Cury

PRO-REITORIA DE EXTENSAO E ASSUNTOS COMUNITARIOS
Prof. Paulo de Tarso Barbosa Duarte

PRO-REITORIA DE ADMINISTRACIT\O
Prof. Marco Antonio Carnio

CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS APLICADAS

Diretora
Prof? Vera Lucia de Carvalho Machado

Diretora Adjunta
Prof* Marisa Marques Zanatta

Coordenadora da P6s-Graduagdo em Educacao
Prof® Katia Regina Moreno Caiado
FACULDADE DE EDUCAGAO

Diretora
Prof® Luzia Siqueira Vasconcelos



Artigos

Marxismo e Educagdo: marxismo e reformismo na producao de conhecimento em Educagao hoje
Adriana Doyle Portugal

Industria Cultural, Pés-Modernidade e Educacao: Andlise Critica da Sociedade da Informacao
Alex Santos Bandeira Barra & Raquel de Almeida Moraes

A Obra de Pierre Bourdieu em Teses e Dissertacoes da Pés-Graduacao Brasileira: um Mapeamento
Adriane Knoblauch & Marieta Gouvéa de Oliveira Penna

Gramsci: O trabalho Industrial Moderno € o Principio Pedagadgico por Exceléncia?
Deborah Maria Stefanini

A Pedagogia Historico-Critica como Expressao Tedrica do Marxismo na
Educagao e a Critica 8 Formagao por Competéncias
Lidiane Teixeira Brasil Mazzeu

Respeitar as Diferengas ou Perpetuar as Desigualdades: o que Estamos Fazendo na
Escola? Uma Experiéncia Historico-Critica
Ana Carolina Galvao Marsiglia & Celso Socorro Oliveira

Henri Wallon: Leitor De Rousseau
Regina Taam

A Pseudo-Concreticidade

do Conceito de Subjetividade na Psicologia
Lenita Gama Cambaiiva & Silvana

Calvo Tuleski

CAMPINAS

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA

Os Contetidos Televisivos Presentes

nos Gostos e Preferéncias Infantis

Luciana Camurra, Teresa Kazuko Teruya,
Regina Lucia Mesti

Pensamento Critico Versus Estratégias de Controle: Reflexoes sobre a
Educacao Profissional e a Atuagdo Docente
Edson Detregiachi Filho

Profissdo Docente e Propostas de Formacao Continuada: Consideracbes sobr
os Processos de Desqualificagao do Trabalho do Professor
Marlice de Oliveira e Nogueira

A Simulagao de Eventos “Indiscretos”: uma Inovagéo no Método Didatico
Para formar Engenheiros com uma Visdo Critica sobre Questes Eticas
David Bianchini

Ponto de Vista
Resenhas



