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EDITORIAL

Ecom alegriaquetrazemos aos leitores o numero 21 de nossa Revista. Dessa vez apresentamos
um rol de textos bastante significativos na érea da educacao. A esse rol, que se organizou com base em
critérios definidos, demos o titulo de Questoes atuais de educagao.

Comegamos com um texto de Anténio Joaquim Severino em que € apresentada e discutida a
proposta da nova modalidade de curso de pés-graduacao instituida pela CAPES, o Mestrado Profissional,
tema que vem gerando nos ultimos anos muitas controvérsias no ambito da pés-graduacao stricto sensu.
O autordo artigo é reconhecido como um dos mais autorizados a falar sobre o assunto, umavez que sua
atuacao no Foérum Nacional de Coordenadores de Programas de Pds-graduacdao em Educacao foi
marcada por continuas intervencgdes esclarecedoras sobre a questao. Demais disso, o referido autor
ocupa posicao de destaque na area de Educacao em ambito nacional. Anténio Joaquim Severino aponta
0s graves equivocos produzidos por esse curso na pos-graduagao stricto sensu, destacando-seaameaca
que representa para os mestrados académicos, emfungao do comprometimento desse relevante espago
de formacdo de novos pesquisadores, nas diversas areas do conhecimento. Sem desconhecer a
relevancia de se aprimorarem profissionais, em prazo curto, para atender as demandas de atualizagao
das novas tecnologias, o texto questiona se tal objetivo deve ser alcangado mediante essa modalidade
decurso, cuja natureza se aproxima mais do curso de especializagcao lato sensu. O autor guestiona ainda
o uso dessa denominagao, dadas suas ambiglidades que nao explicitam as diferencas entre as
modalidades académica e profissional do mestrado, fornecendo status e privilégios injustificaveis nesse
nivel de ensino.

Maria Isabel da Cunha e Mari Margarete dos Santos Forster nos trazem o texto Trilhas
investigativas: localizando a inovacdo na pratica pedagogica da universidade. Mostram elas que a
universidade, na perspectivade fazer rupturas comaracionalidade técnica, tem sido objeto de inovacoes
que pretendem uma reconfiguragao de saberes, ultrapassando a perspectiva dicotdmica imposta pela
modernidade. Através de uma pesquisa em andamento, vém analisando, no &mbito de duas universidades
brasileiras, praticas pedagdgicas em cursos superiores de graduacdao que estimulam uma nova
configuracao de saberes relacionados com o ensinar e o aprender. Apresentam expetriéncias que lhes
parecem fundamentais, especialmente no contexto das politicas publicas de avaliacao institucional que,
no Brasil, vinham estabelecendo ethos regulatérios que privilegiaram a légica da produtividade, sem
valorizar as diferencas e sua condigdo emancipatdria.

Rosa Lydia Teixeira Corréa contribui com o artigo Cultura escolar por meio de concepgées e
saberes em projetos de formacao de professores, apresentando resultado parcial de pesquisa desenvolvida
por meio do projeto intitulado “Concepgdes educativas e saberes na formacao de professores: uma
reconstituicao histérica sob a 6tica da cultura escolar”, abrangendo o periodo compreendido entre 1900
e 1970. Osdados analisados provém do arquivo de umainstituicao de formagao de professores e incidem
sobre concepgoes e saberes que estao contidos em trés documentos. Aprecia-los permite constatar que
existem concepgoes de formagao distintas em um mesmo projeto, ao mesmo tempo em que principios
da educacao nova se mantém em todos eles, o que a autora entende como um dado da cultura escolar.

José Luis Sanfelice apresenta o texto Inclusao educacional no Brasil: limites e possibilidades,
em que historiciza os conceitos de exclusao e inclusao utilizando exemplos para expressaralogica social
vigente, incapaz de pensar a inclusao como uma possibilidade real. Considera que as politicas sociais




sdo submetidas a légica de mercado. A inclusdo educacional, nesse universo, apresenta limites
estruturais e ndoincorrecao de percurso. A inclusao social e educacional nos limites domodo de producéo
capitalista € vista como utopia irrealizavel. Torna-se necessario pensar essa inclusao numa légica que
nao seja ado capital. Sanfelice concluimostrando que determinacao subjetiva e agoes objetivas coletivas
sao essenciais para a construcao de uma contra-consciéncia visando uma sociedade qualitativamente
superior, desalienante e humanizadora.

De Olinda Maria Noronha vem o trabalho intitulado A contribuicao dos métodos socioldgicos para
acompreensdo da educagao, representando uma tentativa de pensara questao do método a partirde sua
génese historica, procurando retomar o significado e os limites do método socioldgico para acompreensao
e explicacao da educacgao de modo geral e da educagao sociocomunitéria em particular.

Com o artigo Avaliacao, curriculo e histéria no ensino médio: um campo de relagbes, Selva
Guimaraes Fonseca e Zeli Alvim de Oliveira analisam as relagbes entre o curriculo, a avaliagao da
aprendizagem e o ensino de Histéria no nivel médio, no atual contexto social, econdmico, politico e
cultural. Algumas indagagdes da reflexao sao: como esses elementos constituem-se no processo
histérico, politico, econdmico e social? Quais sao as finalidades e relagoes dentro da escola? Quais as
abordagens mais recorrentes na constituicdo desses elementos no contexto da educagao escolar? As
autoras procuram discutir as concepgoes de avaliagao da aprendizagem e os vinculos dessas
concepgdes com os saberes e as praticas curriculares de Historia no ensino médio na educagao escolar
brasileira.

Com o texto La ensefianza en las clinicas: una mirada hacia la comprension de los estilos
docentes universitarios, o grupo de pesquisadores argentinos da UBA — Universidade de Buenos Aires,
composto por Elisa Lucarelli, Gladis Calvo, Patricia Del Regno, Maria Donato, Claudia Finkelstein, Ménica
Gardey, Martha Nepomneschi e Viviana Solberg nos apresenta resultados de uma pesquisa sobre 0s
espacos (asclinicas) para aformacgao na area de Saude (Odontologia), resultados esses que permitem
considerar como se da a construgao de estilos docentes através do ensino com estudantes que se
encontram em etapas avancadas de desenvolvimento de praticas de atengéo a pacientes. A pesquisa
permitiu construir uma visao em profundidade sobre as caracteristicas que podem assumir os
desenvolvimentos docentes e as atividades dos estudantes em cada espaco.

Sérgio Rogério Azevedo Junqueira, com Uma concepgao em construcdo: o ensino religiosoem
uma perspectiva pedagogica a partirdo artigo 33 da LDB, considera que a revolugao da educacao foiuma
das de maiorimpactonos tltimos dois séculos. O ensino se generalizou e se tornou obrigatério até idades
cada vez mais avangadas em muitos paises e se diversificou em seus contetidos. O conceito de educacao
mudou: o tema da educagao aparece, justamente, como um dos mais desafiantes para o futuro. Neste
contexto o ensino religioso, um componente inserido no curriculo das escolas brasileiras como forma de
conquistade um espago para instituicoes religiosas, assume um novo perfil visando a formagao docidadao
capaz de reler o seu cotidiano em uma perspectiva pluralista para que dele participe ativamente.

Léa das Gragas Camargos Anastasiou aborda, em seu trabalho denominado A construgédo de
projetos como possibilidade educativa, elementos sobre a construcdo de projetos direcionados ao
processo de ensinagem na esfera universitéria, retomando tépicos referentes a profissionalizagao docente
naeducacao superior. Contextualiza os processos de profissionalizacao e alguns de seus determinantes,
explicitando elementos referentes aos diferentes projetos propostos, visandouma articulagado da agcao dos
sujeitos que atuam na universidade, na direcao do que se poderia qualificar como agao colegiada.
Apresenta questdes que poderiam nortear os projetos em suas diferentes especificidades: o projeto
institucional, o do curso, o do docente e o do discente, articulados num projeto integrador de gestao do
conhecimento para uma universidade comprometida com a funcao social que lhe € inerente.




Evandro Ricardo Guindani participacom uma reflexao baseada em Edgar Morin, apresentando
o artigo O ensino universitario na perspectiva da complexidade: uma abordagem moriniana. Mostra ele
que a educacao assume centralidade em qualquer projeto de sociedade, ao mesmo tempo em que sofre
duras criticas no universo institucional. Escolas, universidades e professores rediscutem seus métodos
e projetos pedagogicos buscando atender a demanda do século XXI. Busca apresentar os efeitos do
paradigma cientifico damodernidade na educagao e propor umareflexao sobre o papel do ensino superior
na perspectiva da teoria da complexidade.

Fechando este nimero darevista, apresentamos trés resenhas de obras recentemente publicadas,
com textos relevantes para os estudiosos da area de Educacao.

Desejamos a todos uma boa leitura e reiteramos uma vez mais que a revista esta aberta a
contribuicoes dos educadores, pesquisadores, alunos de pos-graduacao e de graduacao e demais
estudiosos dos diferentes campos disciplinares que compdem o &mbito educacional.

Maria Eugénia L. M. Castanho
Editora




O MESTRADO PROFISSIONAL: MAIS UM
EQUIVOCO DA POLITICA NACIONAL DE
POS-GRADUACAO

THE PROFESSIONAL MASTERS PROGRAM: ONE
MORE MISTAKE IN NATIONAL POLICY FOR
POST-GRADUATION

Anténio Joaquim SEVERINO'

RESUMO

Artigos

O artigo apresenta e discute a proposta da nova modalidade
de curso de pos-graduacéo criada pela Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, o Mestrado
Profissional. Para tanto, apresenta os elementos contidos
na Portaria 47/95 e na Resolucdo 80/1998 e desenvolve
uma analise critica da referida modalidade de curso. A
argumentacao baseia-se na constatacao dos graves
equivocos produzidos por esse curso na pos-graduacao
stricto sensu, destacando-se a ameaca que representa
para os mestrados académicos, em fungao do
comprometimento da praticamente Unico espago de
formacao de novos pesquisadores, nas diversas areas do
conhecimento. Sem desconhecer a relevancia de se
aprimorar profissionais, em prazo curto, para atender as
demandas de atualizagdo das novas tecnologias, o texto
questiona se tal objetivo deve ser alcangcado mediante essa
modalidade de curso, cuja natureza se aproxima mais do
curso de especializacdo, lato sensu. E questionado
igualmente o uso dessa nomenclatura, dadas suas
ambigtidades que mais confundem do que explicitam as

™ Docente, Departamento Filosofia da Educacdo e Ciéncias da Educagdo,

Faculdade de Educacao, Universidade de Sao Paulo. E-mail: <severino @ usp.br=.
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A.J. SEVERINO

diferengas entre as modalidades académica e profissional do mestrado, fornecendo status e
privilégios injustificdveis nesse nivel de ensino.

Palavras-chave: Pds-Graduagdo; Mestrado Profissional; Pesquisa.

ABSTRACT

The article presents and discusses the proposal of the new modality of a post- graduate course created
by the Co-ordination for the Improvement of Superior Education Personnel, the Professional Masters
Program. It presents the elements contained in Decree 47/95 and Resolution 80/1998 and develops
a critical analysis of the modality of course it refers to. The argument is based on the identification
of the serious risk presented by this course in post-graduation stricto sensu, pointing out the threat
that it represents to the Academic Masters Program in function of practically impairing the only space
of new researchers in formation in the diverse areas of knowledge in Brazil. Without being unaware
of the relevance of improving professionals in a short period to meet the demands of updating new
technologies, the text questions if such a goal ought to be reached by means of this modality of course
whose nature is closer to a specialized course lato sensu. The use of this nomenclature is equally
questioned, given its ambiguity that confuses the differences between the academic and professional
modalities of the Masters Program by attributing unjustifiable status and privileges to this level of

education.

Key words: Post-Graduation, Professional Master, Research.

INTRODUCAO

Emoutubrode 1995, através da Portaria 47,
aCoordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES) publicoua Resolucao
01/95 (COORDENACAO..., 1995a),
regulamentando  procedimentos de
recomendacao, acompanhamento e avaliagao
de cursos de mestrado dirigidos a formacéo
profissional, nos termos do documento intitulado
“Programa de Flexibilizacdo do Modelo de pés-
graduacdo Senso Estrito em nivel de mestrado”
(COORDENACAO..., 1995b), documento que
contem a proposta elaborada por Comissao

2)

constituida pela propria Capes?. Esta proposta/
programa, por sua vez, foi baseada em outro
documento preparado pela Comissao, intitulado
Mestrado no Brasil: a situagcao e uma nova
perspectiva (COORDENACAO..., 1995¢c). A
Portaria47 foirevogada pela Portaria 80,de 16 de
dezembro de 1998, que dispde sobre o
reconhecimento dos mestrados profissionais
(COORDENACAO..., 1998). Mantendo o espirito
da anterior, esta nova Portaria reitera a
necessidade “da formac&o de profissionais pos-
graduados aptos a elaborar novas técnicas e
processos, com desempenho diferenciado de
egressos dos cursos de mestrado que visem

Esta Comiss@o compunha-se dos seguintes integrantes: Silvino Joaquim Lopes Neto (Direito/UFRS); Luiz Bevilacqua

(Engenharia Mecénica/UFRJ); Tania Fischer (Administragao/UFBA); Jaques Marcovithc( Administragao/USP); Virgilio
Augusto Almeida (Computagao UFMG); Edson de Oliveira Nunes (Direito/Candido Mendes): Darcy Dillemburg (Diretor de
Avaliagdo /Capes). Este ultimo presidia a Comissao. Note-se a auséncia de integrantes da area de Ciéncias Humanas,
sintomatico reflexo do pouco espaco que esta drea ocupa na tomada de decisGes relacionadas a pds-graduacgao.
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O MESTRADO PROFISSIONAL: MAIS UM EQUIVOCO DA POLITICA .. 11

preferencialmente um aprofundamento de
conhecimentos outécnicas de pesquisacientifica,
tecnologica ou artistica” e refere-se ao “carater
determinalidade”assumido pelanovamodalidade
demestrado, daqualse exigeamesma qualidade
condizente com os padrbes do siricto sensu
(Considerandos). Mas, ao mesmo tempo, as
condicoes pressupostas paraoreconhecimento
e a avaliagao dos cursos sao explicitamente
“flexibilizadas”. A estrutura curricular deve ser
“compativel com um tempo de titulagdo minimo
de um ano”, o quadro docente serd integrado
apenas “predominantemente por doutores”,
admitido o regime de dedicacdo parcial. O
trabalho finaltem tambeém flexibilizacao de suas
formas: além da dissertacdao, pode se dar
mediante apresentacao de projetos, analise de
casos, performances, producao artistica,
desenvolvimento deinstrumentos, equipamentos,
protétipos, entre outras formas (art. 2°). Sao
ampliados igualmente os perfis das instituicoes
que podem ofereceranovamodalidade (art. 32.),
bem como os critérios de acompanhamento e
avaliacao (art. 4°.). Mestrados académicos que
demonstrarem orientacdo voltada para esta
modalidade de formagao profissional podem pedir
sua transformacao em mestrados profissionais
(art. 52.). Por dltimo, a Portaria destaca que tais
cursos “possuem vocacao para o auto-
financiamento”. (art. 62.).

Paraa CAPES, “a principal diferenca entre
o Mestrado Académico (MA) e o Mestrado
Profissional (MP) é o produto, isto €, o resultado
almejado. No MA, pretende-se pela imersao na
pesquisaformar, alongo prazo, umpesquisador.
No MP, também deve ocorrer a imersao na
pesquisa, mas o objetivo é formar alguémque, no
mundo profissional externo a academia, saiba
localizar, reconhecer, identificar e sobretudo
utilizar apesquisade modo aagregarvalorasuas
atividades, sejamestasdeinteresse mais pessoal

(3

ou mais social. Com tais caracteristicas, o MP
aponta para uma clara diferenca no perfil do
candidato a esse mestrado e do candidato ao
mestrado académico”. (COORDENACAO...,
2005,p.3)

Comecou entao uma investida lenta e
gradual com vistas aimplementacao deste novo
modelo de cursode pos-graduacao stricto sensu,
apresentado como uma forma eficaz para
asseguraraflexibilizacdo de nossapés-graduagao
bem como sua maior expansao. Inicialmente
denominado “profissionalizante”, agora e
designadocomo “profissional”, semque setenha
justificado esta mudan¢a de nomenclatura.
(NOSELLA, 2005, p.1). Com a posse da atual
direcao da Capes, a proposta foi retomada com
renovado vigor passando a ser sua efetiva
implementacao meta prioritaria da Agéncia®.

Contradi¢coes do Mestrado Profissional

A regulamentacdo pela Capes dessa
modalidade de “mestrado profissional’ representa,
ameuver, umgrave equivoco napolitica nacional
de pds-graduacaoetrard pesadas conseqiiéncias
para o futuro desse nivel de ensino. Apesar de
todas as cautelas tomadas pela Capes,
expressas em suas Portarias, no sentido de
garantir critérios para a recomendagdao,
acompanhamento e avaliacao dos referidos
cursos, nao havera como evitar seu impacto
negativo na caracteristica béasica da pds-
graduacao stricto sensu, qual seja, a pesquisa.
Efeitos perversos advirdao, sem nenhuma duvida,
para o mestrado académico, a comecar pela
ambigliidade de umamesma nomenclatura para
designar duas categorias, em principio, muito
diferenciadas de cursos de pos-graduacao. No
lastro dessa identificacdo, os mesmos direitos
seraoreivindicados, sobretudonoque sereferea
carreiradocente.

Nos relatorios do processo de avaliagao trienal de 2004, disponiveis no Portal da Capes, registra-se a existéncia no pais

de 187 cursos de Mestrado Profissional, contabilizando 1652 alunos titulados e 5.065 matriculados. Esses cursos se
concentram predominantemente nas grandes areas de Saude, de Ciéncias Sociais Aplicadas, Tecnologias e Engenharias.
O processo de implantagdo de novos cursos desta modalidade esta bem regulamentado pela Agéncia, tendo-se tornado
rotineiro, permanecendo aberta a chamada para propostas. E bem verdade que esse numero de cursos oficialmente
recomendados esta ainda muito aquém do total de cursos de mestrados académicos, mas sua implantagdo vem recebendo

incentivo explicito e insistente por parte da Capes.
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Mas o problema mais grave me parece
encontrar-se nadesfiguragao do proprio sentido
que o mestrado vinha adquirindo e consolidando
entre nés. Carente de umatradicao de pesquisa,
o Brasilencontrounos cursos de pds-graduacgao
académicos, umespaco privilegiadotantoparaa
instauracao dessa tradicdo, como para a
formacao mais sisteméatica de pesquisadores.
Esse sucesso se deveu, em grande parte, a
acertada atuagao da propria Capes, gracas a
politica de fomento e a pratica de
acompanhamento e avaliagdo que desenvolve ha
mais de 20 anos.

Esse orocesso, na minha avaliagao, sera
minado com a implantagdo da modalidade
alternativa de mestradotalcomo proposta. Sem
duvida, todos reconhecemos que é preciso
mesmo flexibilizar o modelo vigente de mestrado,
mas nao dessa maneira. Aflexibilizacdo deveria
ser feitano ambito de uma revisdo da pedagogia
da pesquisa, sem sacrificar o essencial que € a
efetiva iniciagao a pesquisa e nao perdendo de
vista o risco de interpretagoes interesseiras e
enviesadas por parte de instituicdes sem projetos
culturais muito claros. Esse enviesamento ja
vem ocorrendo em algumas universidades
particulares que estao oferecendo cursos dessa
natureza, a revelia até mesmo dos critérios
contidos nareferida Portaria. Também creio que
tém reconhecimento geral a necessidade e a
relevancia das iniciativas educacionais para o
atendimento especifico da demanda de
atualizagcdo e aprimoramento técnicos dos
profissionais dasdiversas areasdoconhecimento,
0 que e também de responsabilidade das
instituicdes universitarias.

O problema é que ocorre uma grande
ambiglidade quando se fala de pés-graduacao
em sua relacao com a profissionalizagao. P6s-
graduacao tem um 6bvio sentido como sequéncia
temporal. Mas substantivamente € preciso
delimitar melhor seus significados. E claro que
qualquer aprimoramento profissional no sentido
de apropriacao das inovages tecnologicas, de
novos produtos do conhecimento e de novas
habilidades, s6 pode mesmo ser feitonumafase
“apos agraduacao”, até mesmo emdecorréncia

A.l. SEVERINO

davelocidade das transformacoes da tecnologia
emtodos os campos de sua aplicagao. Porisso,
o profissional necessita sempre de atualizar-se,
acompanhando esse processc de avanco
tecnoldgico. Ora, omodo de o profissional manter-
seatualizado, sempre capacitado para o exercicio
de sua profissdo, com a devida competéncia,
demanda formas especiais de abordagem e
apropriacao dessasinovagoes.

Ora, certamente ndao € modalidade de
mestrado académico, tal como foi pensada e
implementada até o momento que podera
responder a essa necessidade imediata. Isso é
coisa bem percebida ha bastante tempo, quando
se introduziu, na legislagdo e na pratica, a
distincao entre o /ato sensu e o stricto sensu,
distincao que, apesar de pouco fundamentada
emconceituagdes claras e explicitas, deixabem
marcada uma diferenca fundamental. Nao se
trata de diferenca de grau em termos de
inferioridade ou de superioridade qualitativa! Trata-
sedediferenca de objetivos e definalidades. E da
diferente natureza desses objetivos que nasceram
modalidades diferenciadas de cursos.

A pos-graduacao /ato sensu tentou
responder as necessidades de aprimoramento
profissional em curtos espacgos de tempo e sua
forma mais sistematica foi aquela da
Especializagdo. Jaapds-graduagao strictosensu,
com os cursos de mestrado e doutorado, tentou
responder a outra necessidade basica daciéncia
e da cultura no Brasil, qual seja, a da pesquisa,
daproducaode conhecimentonovo edaformagao
sistematizada de novos pesquisadores. Se o
pais precisava e continua precisando
urgentemente de muitos profissionais
competentes e atualizados, precisavaigualmente
demuitos pesquisadores. Ainda que com muitas
dificuldades e limitagdes, nestes ultimos 35
anos, os cursos de mestrado tém representado
a mais significativa fonte de formacao inicial de
pesquisadores. Esta modalidade nao pode ser
considerada com uma conotacao depreciativa,
como tradicional, se entende com este adjetivo a
incapacidade de atualizar profissionais emritmo
acelerado. Nao é e nem pode ser este 0 seu
objetivo. A necessidade urgente de profissionais
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que estejam sempre atualizados nao pode
atropelar e comprometer os seus objetivos de
formar pesquisadores, processo que nao podera
mesmo ser feito de maneira acelerada.

Assim, me parece igualmente equivocada
a tendéncia em reduzir, a qualquer preco, 0s
prazos dos cursos de mestrado e doutorado. A
aprendizagem da pesquisa e a formacao de
pesquisadores, bem como o proéprio
desenvolvimento de pesquisas, saoc mesmo
processos demorados e custosos, tanto mais
levando-se em conta a propria realidade social,
cultural e educacional do pais, marcada por
grandes caréncias em todos os planos e niveis
de formacéo. E porisso que, em nosso contexto
sociohistorico, sera outro grave erro extinguir
pura e simplesmente, o mestrado académico,
deixando ao doutorado a tarefa de formar
pesquisadores. Nem o mestrado profissional
conseguiria, com éxito, substituir a tarefa do
mestrado académico com relacdo a essa
formacaoinicial, poisissonao é de suanatureza.

Para me antecipar a mal-entendidos,
preciso esclarecer dois pontos. Em primeiro
lugar, cabe mesmo avaliarnossa experiénciade
pés-graduacao, tanto em relacédo aos cursos de
mestrado como com relacéo aos cursos de
doutorado, adequando processos aos objetivos,
flexibilizando prazos e aprimorando condicées,
mas sem desvirtuar suas finalidades basicas,
sempre substantivamente relacionadas com a
pratica da pesquisa e com a formacao de
pesquisadores. Portanto, reavaliagao critica e
criatividade sdo sempre necessdrias e bem-
vindas. Em segundo lugar, esta flexibilizacao
pode e deve se dar também mediante o
encaminhamento para o doutorado direto dos
candidatos que revelem avanc¢o na produgao do
conhecimento ou que apresentem maturidade
para o nivel deinvestigagao que lhe é proprio. O
mestrado académico e uma fase imprescindivel
para a maioria dos pos-graduandos, mas isso
nao implica que nao se possa e nao se deva
agilizar o acesso de maior numero ao doutorado
direto, quando os candidatos revelarem
competéncia e condi¢oes para tanto.

A oficializacao desta nova modalidade de
mestrado, o mestrado profissional, ameaca a
consisténcia e a sobrevivéncia do mestrado
académico. Impressiona a semelhanca dessa

proposta com aquela ocorrida na década de 70
comoensino médio, com a introdugao do ensino
profissionalizante obrigatorio e universal. A
experiéncia teve resultados catastréficos: nao
profissionalizou ninguém, desarticulou boas
escolastécnicas e aindadesestruturouosistema
tradicional, comprometendo a formagao geral
dos adolescentes. De fato, ndo conseguiu
implementar a terminalidade nem garantir
adequada formacao propedéutica que se
pretendiaembutirnaguela. Os efeitos culturais e
educacionais estao ai e sao de conhecimento
publico. E evidente que nao se trata da mesma
situacdo, mas os riscos sdo analogos.

Semduvida, o mestrado académico recebe
e abriga profissionais e quer investir no
aprofundamento de suahabilitacdotécnica. Mas
isso é feito mediante a vivéncia de um processo
de construcao de conhecimento, mediante a
pratica efetivadapesquisa. Trata-se de umenfoque
diferente de uma atualizagc@o profissional
destinada apenas a incorporacao, em prazo
curto, dos avancos tecnoldgicos de uma
determinada area. Nos dois casos, deve haver
umarelacaocom oconhecimentocientifico, mas
enquantono casoda atualizacao, areferénciaao
conhecimento cientifico é feita para fins de
apropriacao da dimenséao técnicadele derivada,
tendo assim emvista a aplicacao dos resultados
daquele conhecimento, no caso do mestrado
académico, interessa exatamente o processo
cientifico gerador da técnica. E de se observar
queocorreuma contradicao na prépria delimitacao
do objetivo do mestrado profissional, o qual é de
formar “profissionais pos-graduados aptos a
elaborar novas técnicas e processos, com
desempenhodiferenciadode egressos dos cursos
de mestrado que visem preferencialmente um
aprofundamento de conhecimentos outécnicas
de pesquisa cientifica, tecnoldgica ou artistica™
de um lado, afirma-se anecessidade urgente de
profissionais aprimorados pelos recursos da
pesquisade ponta e, de outro, negam-se-lhes as
condicoes objetivas minimas para construiresses
recursos. Com efeito, se é de profissionais que
possamaplicar, comadevida rapidez, os novos
recursos produzidos pelo desenvolvimento
tecnologico, que o processo produtivo da
sociedade precisa, € portanto, de se esperardo
mestrado profissional que ele forneca, em prazo
curto, esses recursos a seus formados.
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Depreende-se que os profissionais que carecem
de atualizacao estdo com pressa para dar uma
rapida resposta ao mercado de trabalho e ao
desenvolvimentodaproducao. Noentanto,oque
podem fazer, nessa exigliidade de tempo, em
SEus CUrsos e apropriar-se desses Novos recursos,
recorrendoinclusive aos resultados de pesquisas
jarealizados, sejapelos cursos de pés-graduagao
académicos, seja pelas outros institutos e 6rgaos
de pesquisa. Nao véo poder realizar nenhuma
pesquisainovadora em dezoito meses, cursando
disciplinas e cumprindo outras atividades
curriculares. O que podem fazer € retomar e
rearticular resultados ja obtidos no campo de seu
conhecimento e fazer umtreinamento aplicativo
dos mesmos de forma a preparar-se
adequadamente para sua utilizagao maisampla
no processo produtivo de setores de suaarea. O
gue se pode concluircomseguranca é que se um
curso viabilizar efetivamente a realizacédo de
pesquisa, ele € um curso académico e vai
demandar um prazo maior; se ele ndo datempo
para isso, apenas incorpora pesquisas ja
realizadas, entdao ele ndo é curso de pos-
graduagao stricto sensue, no caso, nao deveria
ser considerado e designado como curso de
mestrado.

Cabe aqui esclarecer, aindaque privilegiar
a prética da pesquisa nao é restrigir-se apenas
as ciéncias basicas, uma vez que ela deve
abrangertambémasciéncias aplicadas, onde se
insere predominantemente o campo tecnolégico
pertinente a esfera profissional. Quando se fala
de pesquisa em situagbes de formacéo pos-
graduada esta se falando da construgdo de
conhecimento de qualquer natureza, seja
fundamental ou aplicado. Tanto & assim que a
prépriaorganizagao dos cursos de pos-graduacao
segue tanto critérios epistemoldgicos, tipicos
das areas basicas, como critérios de
especializagéo, préprios das areas aplicadas. E
preciso ficar bem claro que a formacao pos-
graduada stricto sensuvisa aprofundaraformacao

A.J. SEVERINO

ndo apenas cientifica, no sentido académico,
mas também profissional, no sentido de aprofundar
os conhecimentos tecnolégicos aplicados.
Assim, o que esta em pauta é o aprofundamento
da formacao do cientista e do profissional
especializado qualquer que sejaaareae campo
do conhecimento, tedrico ou aplicado. Na
verdade, quando se trata de formagéao profissional,
emqualquernivel em que ela se coloque, ndoha
como separar e superar a relagao dialética que
existe entreteoria e pratica profissional. Porisso
mesmo, uma formagdo puramente técnico-
profissional, desarticulada de umafundamentacao
tedrica e da competéncia metodologica parece
insuficiente e incompleta.

Ademais a pos-graduagao stricto sensu
tem outro objetivo intrinseco, que se acopla
necessariamente a sua proposta formativa: é o
aprimoramento da capacitagao pedagogica para
a docéncia no ensino superior. Nem sempre
claramente explicitada, mas essa dimenséao é
intimamente vinculada a formacao cientifica
avangada, por sinal, com muito maior forca em
nosso contexto sociocultural. E na pés-graduacao
stricto sensu que se busca a consolidacao da
competéncia cientifica e pedagogica da docéncia
universitaria. Tanto é assim que a propria Capes,
bem como varios Programas de Pés-Graduacao
no pais témintroduzido mediactes curriculares
no sentido de garantir essa formacéao®.

A perspectiva de um mestrado acelerado,
que até por falta de tempo, desarticula todas
essas dimensdes, parece conceber o profissional
como sendo apenas um simples técnico,
destinado a atender as demandas urgentes do
mercado de trabalho e da producgao industrial.

Novos caminhos
Creio que estes elementos langam boas

luzes paraindicarnossos melhores caminhos. O
que parece mais sensato fazer é criar uma

“ E o caso do Programa de Apoio ao Ensino (PAE), implantado para a USP; a CAPES incorporou essa proposta e tornou
obrigatorio, para os pds-graduandos que sao seus bolsistas, uma programa andlogo de pratica docente, em duas etapas
semestrais: uma de fundamentacao tedrica, designada com Preparagao Pedagodgica e, outra, mais pratica, de Estagio de

Docéncia.
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modalidade realmente nova de aprimoramento
profissional, inclusive com nova nomenclatura,
especifica, modalidade esta que possaresgatar
tudo o que a Especializagcao tem de certo e
pertinente. Porque nao avaliara pds-graduacéao
lato sensu, conceitua-la com competéncia,
delineando os seus perfis e definindo os seus
requisitos, emfunc¢ao de seus objetivos, acinvés
de comprometer uma das mais importantes e
exitosas experiéncias da educacao cientificano
pais? Sempre é bom lembrar idiossincrasias
bacharelescas de nossa cultura: o uso do titulo
de mestretende afuncionarde modo analogo ao
uso que se fazia do titulo de doutor dado aos
bacharéis de outroratemmais a vercom prestigio
social do que com dominio do conhecimento, O
que se esta vendo é de novo essa tendéncia de
fetichizar negativamente um status, sem o
necessario embasamento legitimador. Nao se
pode sercontraoslegitimos objetivos relacionados
com a necessaria atualizagédo permanente dos
profissionais de todas as dareas, pois o
conhecimento se desenvolve mesmo, com muita
velocidade efecundidade, mas o seuatendimento
nao deve acontecer mediante mecanismos
magquiados. Atender a demanda de candidatos
quenaotémvocagao paraapesquisaacadémica
nao € apenas uma necessidade social mas
também uma obrigagdo institucional da
Universidade, a qual deve responder com
competéncia e criatividade, mas sem
comprometer suas melhores conquistas em
termos de institucionalizagdo do ensino pds-
graduada.

Nao se alegue que o mestrado profissional
nao ameacga em nada o mestrado académico.
Seriadesconhecer arealidade socioeducacional
do pais nao ver essa ameaca. O pior é que o
mestrado académico, com suas exigéncias de
tempo prolongado e aprofundamento de estudos,
seraatropelado pelanovamodalidade, capaz de
conferiraseusfreqlientadores os mesmosdireitos
burocraticos, os mesmos efeitos administrativos,
semque atrajetoriatenha sidoamesma. Parece
gue 0s seus proponentes nao atentaram para o
fato de que umtitulo de mestrado representa um
significativo valor simbdlico em nosso meio

cultural, comforte apelo e demanda social. Pela
forca das coisas, nao havera mais justificativa
pedagdgica e cientifica para se investir tanto no
mestrado académico tradicional.

Facilitagdo para o lado da demanda, bons
negdacios para o lado da oferta. Mais uma vez, o
poder publico parece estimular uma politica
contraproducente para a educacdo. Do mesmo
modo que os candidatos serao tentados, sob o
abrigo do respaldo oficial da legislacao, a cortar
caminho, instituicoes sem projetos culturais
consistentes se verao tentados a explorar mais
umfilao promissorno que diz respeitoaoretorno
financeiro.

CONCLUSAO

A meu ver, nada justifica tal forma de
flexibilizacdo. Se a preocupacdo é o
aprimoramento profissional, a solu¢ao seria um
bom lato sensu, uma boa especializagao. Mas
se o objetivo for o aprofundamento da formacao
cientifica do profissional, seja no campo técnico
ou naquele do magistério superior, o caminho é
tornar esse profissional um pesquisador. Naose
instaura uma tradicao de pesquisa sem essa
formacéo de pesquisadores e ndo se formam
pesquisadores sem uma efetiva, demorada e
paciente pratica de pesquisa.

Nao ha como nao concluir que a idéia que
subjaz a proposta de implantagao do Mestrado
Profissionalintegrauma propostamais abrangente
de redefinicao da politica de p6s-graduagao do
pais. O modelo que se visa & de que a formagao
cientifica tenha por nucleo central o doutorado
direto, mas que podera seralcancadoaotérmino
de umatrajetdria que comegaria com a Iniciagéo
Cientifica na graduacao, passaria pelo Mestrado
Profissional e concluiria com o Doutorado. Mas,
certamente, em termos de escala, esse modelo
nao é compativel com as atuais condigcbes da
educacao superiorno Brasil, até porque a Iniciacao
Cientifica nos cursos universitarios nao é ainda
umapratica quantitativamente significativa. Desse
modo, com a implantagao desta modalidade de
curso stricto sensu, o Ministério da Educacao
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pretende realizartrés objetivos simultaneamente:
atualizar, em prazo curto, os profissionais para
atuarem no mercado de trabalho, atendendo a
demandas mais urgentes que decorrem das
aceleradas mudangas tecnoldgicas; abreviar o
trajeto até o doutorado, uma vez que ele sera
alcancado em tempo mais curto mas
resguardando um status mais prestigioso que a
Especializacao; eximir o Estado do compromisso
deinvestimento de recursos financeiros publicos
nessaformagao pos-graduada.

Trata-se de mais uma frente da politica
educacional do governo no processo capilar da
privatizacdo do ensino e da pesquisa no pais,
bem de acordo com a opg¢ao pelo modelo da
economianeoliberalfeita pelos governosrecentes,
de acordo com a qual educagéo, seja em que
nivel for, € apenas um servigo a ser prestado
mediante as leis gerais do mercado. Até
Universidades publicas tém oferecido cursos de
Mestrados Profissionais pagos, sob ainaceitavel
justificativa de que aexigéncia constitucional de
ensino publico gratuito s6 se aplicaria aos cursos
de graduacao.

A.l. SEVERINO
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RESUMO

A Universidade, na perspectiva de fazer rupturas com a racionalidade técnica, tem sido objeto de
inovacgodes que almejam uma nova configuragao de saberes, ultrapassando a perspectiva dicotémica
imposta pela modernidade. A investigagao "Pedagogia Universitaria: energias emancipatérias em
tempos neoliberais”, vém analisando, no ambito de duas universidades brasileiras, praticas
pedagdgicas em cursos superiores de graduacdo que estimulam a reconfiguragdo de saberes
relacionados com o ensinar e o aprender. Selecionamos, para analise nessa comunicagao, 0
depoimento de professores protagonistas de experiéncias que rompem com as praticas tradicionais
de ensinar e aprender e favorecem a possibilidade de articulagio entre saberes, langando méao de
novas racionalidades que atingem, as relagdes entre teoria-pratica. Essas experiéncias parecem
fundamentais, especialmente no contexto das politicas publicas de avaliagao institucional que, no
Brasil, vinham estabelecendo ethos regulatdrios que privilegiaram a légica da produtividade, sem
valorizar as diferengas e sua condicao emancipatoria.
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ABSTRACT

The university in the perspective of rupturing with technical rationality has been the object of
innovations, which aspire to a new configuration of knowledge that surpasses the dichotomy
perspective imposed by modernity. Research about “University Investigation: Emancipating Energies
in Neo-liberal Times” has been analyzing pedagogical practices in undergraduate courses in higher
education that stimulate the reconfiguration of knowledge related to teaching and learning. In this
communication, we selected for analysis the testimonies of teachers who are the protagonists of
experiences that disrupt the traditional practices of teaching and learning, favoring the possibility of
articulation between diverse types of knowledge. They make use of new rationalities, which attain
the relationship between theory-practice. These experiences seem to be fundamenial, especially
in the context of the public policies of institutional evaluation, which, in Brazil, have been establishing
aregulatory ethos that favors the logic of productivity without valuing differences and theiremancipative

condition.

Key words: University Pedagogy,; Pedagogical Innovations; University Teaching.

Aalternativa escolhidaparaumaintervencao
que valorize a pratica pedagodgica inovadora do
professor foi a pesquisa. Acreditamos que a
investigacao pode, ao mesmo tempo em que
produz conhecimentos, favorecer a formacgao.
Isso porque o professor, ao ser instigado a falar
sobre suas concepgdes e experiéncias, organiza
seu pensamento e utiliza a narrativa como
processo reflexivo.

Noempenho de compreendercomovemse
dandoatensaoentre a condi¢ao dos professores
e dos estudantes que enfrentam o desafio da
ruptura paradigmatica e atuamnacontramao dos
processos hegemonicos deregulagdoeavaliagao
externa, foi desenvolvida a pesquisa em duas
Instituicdes Universitarias no Estado do Rio
Grande do Sul, Brasil. Uma delas configura-se
como umauniversidade confessionaljesuitaea
outra faz parte do sistema federal de educacao
superior. Ainda que as histérias e contextos das
duas Instituicbes de Ensino Superior (IES) sejam
definidores de projetos e subjetividades préprias,
ambas se assemelham naconstituigaotemporal,
pois foram criadas ha menos de quarenta anos
percorrendo, pois, uma trajetoria similar em
termos de impactos das politicas educacionais.

Atravessaram a reconstrucao democratica do
pais e estdo incluidas na reconfiguracdo do
Estado decorrente do fenémeno da globalizagao.

Nas duas Instituicoes é possivel identificar
esforcos de qualificagao das praticas pedagdgicas
através de iniciativas oficiais que legitimaram
acoes nessa diregao. Os setores de apoio
pedagdgico foram atuantes em determinado
tempo e deram visibilidade a politicas internas
preocupadas com aqualidade dos processos de
ensinar e aprender. No contexto da valorizacédo
da pds-graduacao strictu senso, investiram na
qualificagdo de seus quadros, na consolidacao
dapesquisae naimplantagdo de seus cursos de
mestrado e doutorado.

Nao resistiram, porém, aos impactos das
politicas globalizadoras. Aos poucos foram
mudando o foco de suas preocupagoes e, por
conseguinte, as estratégias de acao. Os
processos concorrenciais, a légica da
produtividade e as condigoes de sustentabilidade
imprimiramnovos rumos. Aspoliticas deavaliagéo
externafavoreceramessaguinada historicae as
repercussoes dessas politicas se fizeram sentir
nos espacos da sala de aula e na subjetividade
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de professores e alunos. Se qualidade de ensino
significava alcangar um A no Provao, entao
passou a serimportante colocar as energias na
formacdo que tem esse pardmetro como
referéncia. Ainda que as provas tivessem
qualidade pedagégica, sua condicao de
instrumento Unico e universalfazia predominara
visao unica, definida por Sousa Santos (2000).
Em outro estudo, como exemplo Formatos
Avaliativos Concepgao de Docéncia, Cunhaetal.
(2005), identificamos os efeitos dessa politica
avaliativana concepc¢ao de docéncia, afirmando
que ela atuou, muitas vezes de forma subliminar,
na subjetividade dos professores e alunos,
alterando praticas inovadoras instituidas
anteriormente.

Entretanto, na contradicao propria dos
movimentos humanos, o estudo acima referido
tambémindicou que haviafocos de resisténciae,
independentes da forca hegemdnica dos
processos de avaliagao externa, algumas
experiéncias se mantinham e se gestavam, a
partir das condicGes objetivas do trabalho de
professores e alunos. O interesse de pesquisa
seagucgouno sentido de compreender asrazoes,
os contextos, as motivacoes que sustentavam
essasiniciativas, apesardas condigoes externas.

A primeira aproximacao do campo de
pesquisa foirealizada com os coordenadores de
cursos de graduacao. Foram eles os escolhidos
no pressuposto de que teriam uma visao mais
ampla dos processos e sujeitos envolvidos nos
seus cursos. Em alguns casos, a coordenacéo
erafeitade formacolegiada e a entrevista foifeita
com cada um dos membros desse grupo. Foi
positiva essa possibilidade, pois favoreceu o
cruzamento de opinites que tanto diversificoua
escolha das experiéncias como validou as
mencionadas por mais de uma vez.

Foi importante tomar os coordenadores
também como sujeitos da pesquisa, pois para
compreendermos as indicagdes das experiéncias
que eles consideravaminovadoras, foinecessario
ouvi-los sobre os préprios conceitos deinovagao.
Alemdisso, também foi significativo coletar suas
opinides sobre o papel da universidade nesse
processojaque, dadaanaturezade suasfungoes,
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os coordenadores atuaminstitucionalmentecom
mais intensidade do que os docentes, junto aos
o6rgaos académicos centrais. Nesse sentido
podemrevelaruma percepcao mais ampla sobre
as politicas internas e emitir uma opinido mais
consistente sobre elas.

Através das Coordenacgdes de Cursos de
Graduacao localizamos, para analise, os
professores que vinham protagonizando alguma
experiéncia considerada inovadora no contexto
académico. Foramescolhidos cursos de natureza
profissional diversa, envolvendo campos
cientificos diferentes para tornar o estudo mais
consistente, favorecendo o cruzamento de
intersecgoes caracterizadoras das experiéncias
eleitas. Na Universidade do Vale do Rio dos
Sinos (UNISINOS), foram envolvidos trés
professores do Curso de Arquitetura, quatro do
Curso de Direito, trés do Curso de Enfermagem,
trés do Curso de Engenharia Elétrica, trés da
Licenciatura de Matematica, trés do Curso de
Publicidade e Propaganda e um do Curso de
Gestaoe Lideranca. Na Universidade Federalde
Pelotas (UFPel) o nimero foi menor, tendo em
vista a disponibilidade do grupo de pesquisa.
Nessa Instituicaoforamincluidos dois professores
do Curso de Enfermagem, dois da Licenciatura
de Matematica e umdocente do Cursode NutrigZo.

Os docentes foram contatados pela equipe
de pesquisa, quando foram agendadas as
entrevistas. Essas entrevistas foram realizadas
nos espacos de atuacao dos professores no
intuito de favorecer umclima favoravel, tentando
perceber os relatos no ambiente natural em que
os docentes realizam suas praticas. Os
processos foram desenvolvidos com relativa
facilidade, contando com a colabora¢do dos
interlocutores. Conforme caracteristica da
entrevista semi-estruturada, as questdes
procuraram ser provocadoras das reflexdes e
narrativas, num espacgo de liberdade para a
construcao das respostas. Sempre que essas
se afastavamdonlcleocentral das respostas de
interesse da pesquisa, retomava-se a questao
para apreender o depoimento desejado.
Recorremos, enquanto grupo investigativo, aos
ensinamentos de Sarmento (2003) quando afirma
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que “arealizagao de entrevistas deve permitira
méxima espontaneidade, seguindo devagar as
derivas daconversae percorrendocomatencao
seus espacos de siléncio. Para o autor é
importante perceber o quanto as entrevistas
podem seruma oportunidade para 0s sujeitos se
explicarem, falando de si, encontrando razoes e
as sem-razoes por que se age e vive’(p. 163).

Também foi significativo compreender os
depoimentos dos docentes sobre suas
experiéncias ndo como uma descri¢do objetiva
de umprocesso, maspercebendo que o professor,
aofalarsobre seutrabalho, reflete sobre omesmo
e interpreta sua trajetéria. Como afirma Bosi
(2004), “ouvindonarrativas orais compreendemos
que o sujeito mneménico ndo lembra uma ou
outraimagem. Ele evoca, davoz, faz falar, dizde
novo o conteldo de suas vivéncias. Enquanto
evoca, ele esta vivendo atualmente e com
intensidade nova a sua experiéncia” (p. 44).

Nesse sentido, os docentes explicavam a
origem de seutrabalho, os fatos que propiciaram
sua experiéncia, suas incertezas sobre os
caminhos eleitos e até uma certa surpresa com
os resultados alcangados. Muitas vezes
estranhavam o fato de serem alvo da pesquisa,
surpresos com a condicao de que seu trabalho
constituisse a base de um conhecimento
interessante.

Algumas vezesosrespondentes recorreram
a alguns materiais ilustrativos de suas préaticas
paraampliaracompreensao dos entrevistadores.
Emdeterminadas situacdes, houve convites para
visitas especificas a ambientes especializados
(laboratdrios, visitas externas, espacos de
atendimento a populacao e outros) a fim de que
o grupo de pesquisa pudesse observar praticas
queexemplificavam momentos de aprendizagens
significativas, que compunham a experiénciaem
analise. Ao finalizar as entrevistas essas
observagoes ficavam programadas, algumas com
agenda ja definida e outras pendentes de
calendario, mas ja acordadas.

A observacao das atividades agendadas
ocorreu durante o segundo semestre de 2004.
Sua efetivacdo se deu sempre que houve
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indicadores de significacdo dessa coleta no
contexto dos objetivos da pesquisa e, também,
guando o docente mostrou-se receptivo a essa
possibilidade. Em todas as ocasi6es houve um
agendamento prévio, a partir da indicacéo do
professor. Em geral as observagdes tentaram
captar momentos de culmindncia das
experiéncias ou aquelas que representavam
ocasides-chave no contexto das praticas
pedagdgicas eleitas. O Curso de Direito da
UNISINOS destacou-se comoumespaco especial
de observacéo, provavelmente pelanatureza das
experiéncias que se constituiram como foco do
estudo. Foram observadas as situagbes de
atendimento que os alunos faziam ao publico,
dentro da disciplina de Estagio e a forma como
trabalhavam as questbes éticas, técnicas e
juridicas. Na disciplina de Sociologia Juridica,
onde as visitas externas se constituiam o mote
inovador da proposta pedagdgica, os
pesquisadores acompanharam os estudantes
durante umdia no Assentamento do Movimento
dos Trabalhadores sem Terra (MST) e em uma
visitano Manicémio Judiciario. Tambéma proposta
de um Juri Simulado, no ambito da disciplina de
Direito Penal, foiacompanhada com observacao,
incluindo as formas de gestao do grupo e a
organizacao dotrabalho vivida pela professorae
seus alunos. O Curso de Gestdo e Lideranca
também incluiu observacgao, especialmente na
experiénciaque envolviaumadimensao ludicae
competitiva, com os processos de ensinar e
aprender estimulados através de umjogointerativo.
Observaressas atividades académicas permitiu
ampliar a compreensao da proposta das
disciplinas e analisar os processos vividos através
dasreacdes dos estudantes. Qualificou os dados
obtidos pela entrevista e complementou a
apreensao das descrigdes anteriormente feitas
pelos professores, confirmando a afirmativa de
Tura (2003) de que “a observacgéao possibilitanao
s6 o acumulo de dados como o descortinar de
novos direcionamentos, novas focalizagoes e
acertos de rota” (p. 191).

Concluidas as entrevistas, os dados foram
analisados, usando os principios da analise de
conteudo. Esse enfoque, de acordo com Bardin
(1979), “refere-se a um conjunto de técnicas de
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analise de comunicagdo visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de
descricao do conteldo das mensagens,
indicadores que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condicoes de
producao/recepgao destas mensagens” (p. 42).

Minayo (1998) faz umarecuperacao historica
da analise do contetdo incluindo a evolugéao e
ressignificacdo de sua perspectivaaolongodas
ultimas décadas, especialmente quando passou
a ser um procedimento usual nas pesquisas
gualitativas. Afirma a autora que “na busca de
atingir os significados latentes e manifestos no
material qualitativo tém sido desenvolvidas varias
técnicas dentro da Anadlise de Conteudo que
privilegiam a expressao, as relagoes, atematica
eaanunciagdodocontetudo”(p. 204). Portanto é
possivel inferir que tanto interessam as
expressoes verbalizadas pelos sujeitos como os
sentidos que eles atribuem as mesmas. Além
disso, é preciso compreendé-las nocontextoem
que se produzem e perceber como revelam
condigdes culturais, incluidas na perspectivada
memoriacoletiva. A narrativarevela umacondicao
do individuo, suas percepgbes seletivas e
representacoes, mas também da indicios da

condicao coletiva, estabelecida pelo grupo de

pertenca do narrador, tal como a profissao, a
geracao de que faz parte, a visao ideoldgica, os
valores do campo de conhecimento e tantas
outras.

Porsetratar de uma pesquisa desenvolvida
em grupo, cada etapa do processo investigativo
envolveuacdes de afinamento dos procedimentos
e definicoes dos itinerarios. Muitas foram as
sessoes de trabalho em que se exercitavam os
procedimentos analiticos, com exercicios
constantes de leitura, a partir do olhar dos
diferentes membros do grupo. Inicialmente todas
asentrevistasforamgravadas e, posteriormente,
foi feito um primeiro mapeamento dos dados,
usando os agrupamentos tematicos, como uma
primeira forma de categorizacao. O resultado
dessa etaparesultouem umquadro analiticodos
depoimentos de cada um dos sujeitos da
pesquisa. A leitura cuidadosa e sistematica
desse material proporcionou uma visao de

21

conjunto do relato do docente e favoreceu o
destaque de aspectos significativos, no contexto
dos objetivos do estudo.

Numa segunda etapa, os dados foram
organizados de forma horizontal, tomando os
depoimentos de todos os docentes, sobre cada
um dos agrupamentos tematicos. Nessa
perspectiva foipossivelter uma visdo de conjunto
sobre a tematica e perceber quando ela era
consistente para constituir-se como uma
categoria. Essa decisé&o decorreu da incidéncia
e freqiéncia do fendmeno no discurso dos
professores, bem como do significado que eles
atribufam ao mesmo. Logo ap6s foram tomados
0s nucleos discursivos que poderiam dar
sustentacdo as interpretacdes decorrentes dos
achados. Analisados em conjunto, esses dados
permitiram identificar as constancias e as
dissidéncias, as similaridades e as diferencas,
incluindo, como destaque, os dialogos
epistemoldgicos dos achados com a teoria que
da sustentacao a pesquisa.

Em uma proxima etapa de trabalho, os
nucleos estruturantes das respostas,
pertencentes a cada categoria, foram divididos
entre 0s pesquisadores para a organizagao
textual. Cada umdos textos, posteriormente, foi
submetido ao grande grupo para seu afinamento
equalificacao. Nessaldgicaa perspectivaque se
assume e de que o conjunto de textos constitua
o relatdrio da pesquisa podendo, entretanto,
cadaumdeles serestruturado e interpretado de
forma independente. Como os textos foram
produzidos numatrajetériatemporal, muitos foram
apresentados em Congressos e Seminarios,
divulgando a pesquisa e seus resultados parciais.
Essas experiéncias também serviram para
realimentar a andlise, a partir de intervencoes
externas havidas nos eventos.

Um momento importante do processo
metodoldgico se deuem janeiro de 2005 quando,
jacomas narrativas dos professores organizadas,
se fez uma sintese da experiéncia por eles
descrita e cotejamos essa produ¢do com 0s
proprios docentes. Convidados para umareuniao,
pela primeira vez tiveram eles uma nocgao do
conjunto dos participantes e das outras
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protagonistas da experiéncia, desde a
concepgao até a analise dos resultados;

- reconfiguragdo dos saberes, com a
anulacdo ou diminuicao das classicas
dualidades entre saber cientifico/saber
popular, ciéncia/cultura, educacgao/trabalho
etc;

- reorganizagdo da relagdo teoria/pratica,
rompendo com a classica proposicao de
que a teoria precede a pratica,
dicotomizando a visdo de totalidade;

- perspectiva organica no processo de
concepcao, desenvolvimento e avaliagdo
da experiéncia desenvolvida.

- mediacdo entre as subjetividades dos
envolvidos e o conhecimento, envolvendo
a dimensao das relagdes e do gosto, do
respeito mutuo, dos lagos que se
estabelecem entre os sujeitos e o que se
propdemconhecer.

- protagonismo, compreendido como a
participagao dos alunos nas decisdes
pedagdgicas, valorizagdo da produgao
pessoal, original e criativa dos estudantes,
estimulando processos intelectuais mais
complexos e nao repetitivos.

Aanalise das experiéncias relatadas pelos
professores favoreceu alocalizagdo de distintas
compreensoes de inovagao e da natureza de
cadaumadelas. Percebeu-se quehaexperiéncias
mais macros e outras de abrangéncia micro,
envolvendo apenas um professor e seus alunos;
ha aquelas que se referem as formas de gestao
etrabalhocoletivo, enquanto outrastestamnovas
metodologias; ha as que imbricam diferentes
racionalidadesna construgdo doprocesso ensino-
aprendizagem; ha as que retomam a desejavel
indissociabilidade do ensino com a pesquisa; ha
as que procuram articular diretamente ateoriaa
pratica; ha as que experimentam novas
alternativas de comunicacao envolvendo
tecnologias virtuais; ha as que procuraminseriro
conhecimento cientifico nos marcos culturais
dos estudantes; ha as que extrapolam o tempo
e o espaco tradicional de sala de aula para
alcancaraprendizagens significativas; ha acoes
que estimulam a autoria e protagonismo dos
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alunos numa perspectiva emancipatoriae haas
quelancammao de processos interdisciplinares
paraencaminhamento de seus objetos de estudo.

Cabe registrar que os movimentos dos
professores em direcdo as possibilidades
inovadoras, na grande maioria dos casos
estudados, tém origem em situacdes-problema,
ou seja, partem de algum desconforto vivido
pelos docentes no trato do conhecimento ou no
sucesso daaprendizagem de seus alunos. Essa
constatacdoencontra guaridanatese de Lucarelli
(2003), defendendo que “em qualquer componente
da situacao didatica podem ser geradas
dificuldades; se essas se evidenciam comocentro
de problemas, em sua resolucédo o docente
desenvolve acdes que modificam o sistema de
relacGes existentes entre esses componentes,
dandolugarageracaode experiénciasinovadoras”
(LUCARELLI, 2003, p.130).

A reflexao sobre as categorias que vém
orientando nossos estudos sobre inovagéo na
pratica pedagogica da educagao superior,temo
sentidode explicitar areferéncia substancial que
preside areflexao sobre as mesmas. Através das
narrativas dos professores foi possivel fazer a
caracterizacdo das experiéncias estudadas.
Houve um esforco de sintese, paramelhorinformar
sobreelas, no contexto da pesquisa. Essasintese
decorreu do relato dos professores sobre suas
praticas e, em alguns casos, da observacao
direta dos pesquisadores. Certamente essas
préaticas envolvem multiplos saberes e descrevé-
las na suacomplexidade exige uma significativa
complexidade, pois cada uma delas poderia ser
explorada exponencialmente. O objetivo da
sintese éfavorecer a apreensao mais objetivado
caso em estudo.

Escolhemos experiéncias vivenciadas no
Curso de Direito como um exemplo do processo
investigativo desenvolvido com nove cursos de
graduacao.

A) Jari Simulado

Trata-se de uma experiéncia de estagioem
que se utiliza a simulagao da pratica.
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Fundamentalmente recorre-se ao juri simulado,
na disciplina de Direito Penal. Antes dele a
professoratrabalhacom analise decasosreais,
gquandoosalunos precisamagircomo advogados,
juizes ou promotores. Os alunos que assumem
esses papéis sao escolhidos entre os que se
inscrevem espontaneamente. Eles sdo avaliados
pelo seu desempenho. Os demais estudantes
assistem e interagem na experiéncia e sdo
avaliados emtarefas escritas paralelas. Escolhido
0 caso, os alunos se preparam teoricamente e
consultam a jurisprudéncia para sustentar seus
argumentos. A experiéncia é aberta a assisténcia
de outros estudantes e professores. Durante
todas as fases do trabalho ha um
acompanhamentoanaliticode parte da professora
e demais estudantes, procurando que 0 mesmo
se aproxime, ao maximo, de uma situacao real.
Comentarios e avaliagbes contribuem para o
processo reflexivo de todos os participantes. Ha
referentes de analise construidos que incluemo
caso escolhido, os diferentes papéis dos atores
do juri, os argumentos e contra-argumentos
utilizados, ajurisprudénciarecorrida, a teoriado
direito que @ mobilizada e tantos outros aspectos
que podem ser observados. A simulacédo se
constituinumrecurso pedagogico valorizado pelos
estudantes e envolve a condicdo da
complexidade, tao prépria do conhecimentoem
movimento. Estimula a tomada de decisoes, a
responsabilidade do juizo critico e a autoria dos
estudantes.

B) Estagio na Assisténcia Judiciaria

A experiéncia é realizada com estudantes
em contato direto com a populagao que procura
os servicos da Assisténcia Judiciaria. Os alunos,
em pequenos grupos, inteiram-se dos casos, a
partir das narrativas dos clientes. Fazem o
histérico, ouvem a acompanham as suas
demandas. Analisam em conjunto os dados que
caracterizam a situacao real a eles apresentada
e o contexto em que ela se produz. O professor
toma conhecimento dos casos e, se necessario,
interage, também, como cliente, na perspectiva
de ampliar a coleta de informacdes.
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Primeiramente os alunos esgotam a sua
capacidade de definir os encaminhamentos
cabiveis paraatuaremcomo mediadores docaso
emquestao. Namaioriadas vezes essainstancia
é suficiente para o encaminhamento de solugdes.
Quando ha duvidas, o professor intervém,
sugerindo, ponderando, indicando fontes e
propondo procedimentos. O cliente é sempre
daquela turma, relacionado aquele grupo. No
final de cada dia, & feito um seminario onde séo
relatados e analisados os casos, bem como
discutidos os procedimentos e encaminhamentos
desolugées. O professoratuacomo conselheiro
eavaliza,emcertograu, as proposicoesrealizadas
pelos estudantes. Além disso, discute com eles
anaturezados conhecimentos mobilizados para
otratoda situacédo concreta. Exercita acondicao
de referente para a andlise tedrica e pratica da
situacédo, mobilizando saberes culturais, humanos
e técnicos.

C) Autonomia no processo de estudo e
construg¢do do conhecimento

A experiéncia objetiva envolver os alunos
em atividades em que eles atuem na direcao da
produgao de conhecimento, envolvendo procura,
selecao e organizagao de dados. Incluitrabalhos
de pesquisa bibliografica e documental por parte
dos alunos e consulta virtual em bancos de
dados.

No primeiro caso, a professora leva os
estudantes para a biblioteca, estimulando-os
comquestdes, que eles respondemcombasena
bibliografia disponivel. No segundo caso, os
alunos visitam o Laboratdrio de Informatica e, a
partir de um estudo de caso, pesquisam a
jurisprudéncia para se familiarizarem com as
decisdes dos tribunais. Nas duas proposi¢oes
os alunos devem, exercitando sua autonomia e
capacidadereflexiva, analisaras fontes, concluir
sobre sua procedéncia e fazerescolhas valorativas
sobre os encaminhamentos juridicos. De alguma
formaassumem o conhecimento em movimento,
reconhecendo diferentes pontos de vistas e
contextos de produgdo. Manuseiam distintas
fontes e aprendem aintervirnomaterial disponivel.
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Tomam a pratica juridica e social como
estimuladorada procurateérica, dandosignificado
ao estudo das fontes bibliogréaficas.

D) Direito e pratica social

Trata-se de uma experiéncia que estimula
os alunos acompreenderem o direito como uma
ciéncia social, com intensa relagéo com a vida
cotidiana dos individuos, das instituicdes e dos
movimentos sociais.

Desenvolve-se utilizando a estratégia das
visitas a campo, fazendo com que os alunos
entrem em contato com algumas realidades que,
em geral, ndo conhecem, ou possuem
representacoes dosensocomum, intermediadas
por preconceitos e visoes ideoldgicas previas.
Tém sido utilizados locais como o Manicémio
Judiciario e um Acampamento do Movimento
Sem Terra. Nessas visitas, o principal objetivo &
relacionar o campo do direito com algumas
realidades que, muitas vezes, estaodistantes da
condicao dos alunos e nem sempre aparecem
nasrepresentacdes usuais docampoprofissional.
Os estudantes deslocam-se em grupo, junto
com a professora, aos locais escolhidos, com
um roteiro de observacdo e questionamentos
por, aproximadamente todo umdia. S&o colocados
frente as praticas cotidianas desses grupos,
seus fazeres e perspectivas. Apreendem a
realidade numa perspectiva sociologica,
centrando nas questdes das ciéncias sociais e
juridicas as suas interpretagoes. Emgeral, como
parte da organizagao da entrevista, conversam
compessoas-chave quefazemrelatosefornecem
informacdes que possam ter interesse para o
grupo. A professora estimula a autonomia dos
olhar dos alunos reafirmando, porém, os objetivos
da visita. Em espacos de sala de aula que
sucedem a experiéncia, os dados sao
socializados e discutidos, articulando a pratica
vivida com os contelidos académicos.

Namesmadisciplinatambém séo utilizadas
pessoas-fonte, como uma outra estratégia para
alcancgar a relagao teoria-pratica. Em geral sao
juristas, socidlogos, pesquisadores, pessoas
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que vémde outros paises, outras culturas e que
podem contribuircom a capacidade reflexivados
estudantes. Muitas vezes essa estratégia da
margem arealizacao de Seminarios que exigem
dos alunos o exercicio das capacidades de
analise e sintese, estabelecendo relagcbes entre
a base tedrica da disciplina e a pratica social.

Interpretacao dos dados do Curso de Direito

Para o grupo de pesquisa foi muito
importante incluiro Curso de Direito da UNISINOS
como espaco de andlise. Os motivos da escolha
basearam-se, em alguma medida, na
representacdo social que se tem dessa area,
comosendo espacos muitotradicionais de ensino,
entendido esse termo na concep¢ao positivista
do conhecimento, incluindo uma hierarquia
bastante definida entre professores e alunos, um
conhecimento tdcito e prescritivo, uma
aprendizagem baseada na memodria e uma
percepcdo de sociedade em que a norma se
sobrepbe aos valores e fatos. O espago do
ensino juridico é permeado de rituais proprios
das profissbes liberais, que preservam uma
linguagem especifica e assume-se como
guardido de prerrogativas concedidas pela
sociedade. O intento principal em termos
académicos parece ser o de insergdo do aluno
nessacomunidade de conhecimentopreservando
e mantendo o status quo. Porisso soava estranho
imaginar inovagdes no Curso de Direito.

Paranossa surpresa, oquadro mostrou-se
diferente. Ao entrevistarmos a equipe
coordenadorado Curso de Direito da UNISINOS,
percebemos que, com facilidade, iam sendo
nomeadas experiéncias que poderiam serobjeto
de estudo da pesquisa. O contato com o0s
docentes responsdveis por elas confirmou a
expectativa.

Foramdediferentes naturezas as propostas
relatadas, como se percebe na caracterizagao
dos casos, acima explicitadas. Muitas delas
diziam respeito a prdticas que os estudantes
deveriam cumprir nos estagios, em situacées
reais. Oque se observa € que nos cursos em que
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seinsere, como componente curricular, contatos
com a pratica social e profissional, esses se
tornam espacos que rompem comaracionalidade
técnica. Os elementos rompem se manifestam
através da condicdo de colocar a pratica como
referente da construgcdo tedrica, de dar aos
estudantes a condicdo de protagonistas de suas
proprias aprendizagens, de fazé-los compreender
a provisoriedade do conhecimento, de
compreender que esse é mediado por
perspectivas valorativas e afetivas, exigindo
saberes interpretativos e complexos.

As simulagbes também se apresentam
como uma experiéncia interessante, quando se
toma dificila pratica real. Quanto mais a simulacao
se aproximar dos rituais proprios da situacdo
concreta, mais se tornard significativa como
dispositivo de aprendizagem dos alunos. Essa &
a situacdo do juri simulado, organizado com
cuidado na condicdao de similaridade com a
realidade juridica. Os alunos assumem papéis e
tomam decisbées enquanto protagonistas da
experiéncia. Precisam compreendé-la na sua
totalidade e tomar decisbes proprias dos papéis
que assumem. O professor representa o
catalizador das energias dos estudantes e
disponibiliza as ferramentas indispensaveis para
a realizagdo da experiéncia.

Chamou atencdo, também, a experiéncia
realizada na disciplina de Sociologia do Direito,
pelo cardter de ruptura que assume na
compreensédc do conhecimento, envolvendo as
diferencas culturais e sociais do exercicio da
norma juridica e da agdo pedagdgica. Sair do
territério universitario e adentrar em espacos
nem sempre conhecidos dos estudantes, em
termos de realidade social, parece ser de muita
importdncia para a formacdo dos futuros
profissionais. Reconheceras diferencas, entender
asregras da desigualdade, respeitaro serhumano
eaorganizacdo que vemdos movimentos sociais
pode dar aos estudantes uma condicdo de
cidadania muito mais impactante do que leituras
de textos tedricos. Como a ciéncia nao é neutra,
a norma juridica exige uma compreensao dos
contextos em que sdo produzidas e as
conseqtiéncias de sua aplicacdo. A

M.I. CUNHA & M.M.S. FORSTER

reconfiguracdo de saberes se estabelece com
significacdo nessa experiéncia pedagogica e a
pratica social se constitui a base para o
conhecimento tedrico da disciplina em questao.

Em todas as experiéncias analisadas é
possivel identificar a condi¢cdo de protagonistas
gue assumem os alunos. Eles precisam tormar
decisées, mediar situacbes concretas,
reinterpretarateoriafrente a realidade, participar
da gestaoda propria experiéncia pedagogica em
que estd inserido. Assumem responsabilidades
e tem espaco para elaboracbes auténomas,
ainda gque com orientagdo dos docentes.
Aprendem que fazer perguntas pode ser mais
complexoeimportante doquesaberdarrespostas
e que o conhecimento so tem sentido quando
suas dimensées cognitivas e valorativas sao
mobilizadas e eles se tornam os sujeitos de suas
aprendizagens.

O estudo das praticas inovadoras no Curso
de Direito mobilizou o interesse do grupo de
pesquisa, alterando perspectivas pré-
estabelecidas. Abriu horizontes para novas
possibilidades investigativas que possam
contribuir para a compreensao da pedagogia
juridica, valorizando a iniciativa dos professores
que sdo protagonistas das mesmas.

A teorizacdo das praticas pesquisadas
constituiu-se num esforgo académico de
significativa aprendizagem, especialmente
levando-se em conta a natureza coletiva da
investigacdo. Quis ser um exercicio que possa
contribuir para as bases de uma didatica em
construcéo. O processo de teorizagdo também
teve como preocupacao comaconsolidagaoda
profissionalizagdo do docente na educacéo
superior, fator constituinte da identidade desse
profissional. Longe de uma definigdo prescritiva
de bases Unicas, os pressupostos tedrico-
metodolégicos dos estudos que temos
desenvolvido se constituem a partirdas idéias de
movimento, tensdo, contexto e experiéncia e
essa condicao inclui a multiplicidade de olhares
sobre as praticas investigadas. Esses provocaram
distintas exploracdes de cada caso
estudado.Nesse sentido experimentou-se um
processo de validacdo dos dados e de visivel
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capacidade coletiva de producéao. O constructo
da didatica em construcdo tanto se deu pelo
campo de producao de conhecimentos
proporcionado pelas praticas dos docentes e
seus alunos, como pelateoriza¢ao da equipe de
pesquisa. O intento foicompreendera producao
do conhecimento como processo, sempre em
movimento, envolvendo diferentes perspectivas e
possibilidades. Entretanto, ao reconhecer a
didatica como campo de conhecimento
especifico, tornou-se necessario sistematizar
seus pressupostos e saberes mobilizados em
suas praticas. No caso da didaticaem construgéao
assumem-se posigcoes epistemoldgicas e
politicas que devemficarevidentes. O eixoprincipal
destaca o compromisso com o contextual, que
envolve a cultura, o campo cientifico, as
representacdes e trajetorias dos protagonistas e
uma condicao epistemoldgica que transcende
umavisao pragmatica, valorizando a perspectiva
processual e histérica do conhecimento e sua
resignificacdo. Acreditamos que séo essas as
condigbes necessarias para fazer avancar o
delineamento de um corpo de conhecimentos
gue alcance a legitimidade académica, condicao
valorizada na educacgao superiormas,aomesmo
tempo, seduza professores e estudantes para
uma pratica pedagogica de maior significado,
que atribua sentido as suas experiéncias de
ensinare aprender.
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EDUCATIONAL INCLUSION IN BRAZIL:
LIMITATIONS AND POSSIBILITIES
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RESUMO

Este texto historiciza os conceitos de exclusao e inclusao. Utiliza exemplos de publicagdes triviais
para expressar a logica vigente da sociedade de hoje, incapaz de pensar a inclusdo como uma
possibilidade real. O neoliberalismo e apontado como a ideologia que referenda uma exclusao
social e educacional supostamente naturais. Considera que as politicas sociais sdo submetidas
a légica de mercado. A inclusao educacional, nesse universo, apresenta limites estruturais e nao
incorrecao de percurso. A educagao para o trabalho traduz a submissao deste ao capital. A inclusao
social e educacional nos limites do modo-de-produgao capitalista sao vistas como utopias
irrealizaveis. Torna-se pois necessario pensar a inclusao social e educacional numa légica nao
do capital. Determinagéo subjetiva e agbes objetivas coletivas so essenciais para a construgao
de uma contra-consciéncia visando uma sociedade qualitativamente superior, desalienante e
humanizadora.

Palavras-chave: Exclusdo e Inclusao Educacional; Neoliberalismo; Contra-Consciéncia.

ABSTRACT

This text makes a historical survey of the concepts of exclusion and inclusion. It uses examples of
well-known publications to express the current logic of today’s society, which is incapable of viewing

" palestra proferida no Simpésio Internacional Brasil-Europa — Experiéncias de educagdo inclusiva, realizado em Uberlandia
— MG, no periodo de 14 a16 de dezembro de 2005.— Experiéncias de educagao inclusiva, realizado em Uberlandia — MG,
no periodo de 14 a16 de dezembro de 2005.
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e Pesquisador, Grupo de Estudos e Pesquisas “Histdria, Sociedade e Educacdo no Brasil”, HISTEDBR. E-mail:
<sanfelice00 @ hotmail.com>.
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inclusion as a real possibility. Neo-liberalism is pointed out as the ideology that makes reference
to social and educational exclusion as supposedly natural. It takes into consideration that social
policies are subjected to the logic of the Market. In this perspective, educational inclusion presents
structural limits and is not incurred along the way. Labor education translates its submission to capital.
It becomes necessary to think about social and educational inclusion within the limits of the
capitalistic mode of production as unachievable utopias. It becomes necessary then to think of social
and educational inclusion in a logic that is not capitalistic. Subjective determination and collective
objective actions are essential for the construction of a counter-conscience that seeks a qualitatively

superior, inalienable and humane society.

Key words: Educational Exclusion and Inclusion; Neo-liberalism; Counter-conscience.

Colegas brasileiros e estrangeiros, é uma
honra estar aqui com os senhores. Agradeco a
oportunidade de participar de forum tao
privilegiado, no qual,comoja se pode ver, surgem
oportunidades de se exercitarumaprofundamento
reflexivo sobre temas candentes. Tambémérica
a ocasiao pela troca de experiéncias que estao
aocorrer. Obrigadoaos colegas da Universidade
Federal de Uberlandia que viabilizaram minha
vinda paraca.

Quero dizer a vocés que de inicio, embora
extremamente bemrecebido e estandousufruindo
de condicbes materiais excelentes, além do
afeto dos amigos, senti um profundo desconforto.
Um desconforto interno ndo muito identificado.
Aos poucos as coisas foram se clareando e pude
melhor administra-lo. Estamos aqui dentro de
um complexo que se insere no interior de um
shopping center pelo qualtemos que circularnas
nossas locomocgdes triviais. E realmente
sensacional termos que discutir o que estamos
discutindo, dentro de um templo do consumo
moderno. Espero que o encantamento do
ambiente néo seja suficiente para obnubilarnossas
idéias. Mesmo compreendendo as razdes
operacionais que levaram a nos instalarmos
aqui, nao posso deixar de registrar que esta era
arazaodomeudesconforto. Mas, creio que nao
vamos incorporar o espirito de que viemos para
cavenderidéias, idéias rapidamente descartaveis,
como amaioriadas mercadorias que estdoanos
circundar. Superando o receio registrado, devo
reconhecer gue estamos muito bem instalados,

apesardaforte sensacao de que estamos numa
bolha em que os humanos situados fora dela e,
bem préximos, nao podem ver o que ocorre no
seuinterior.

Finalmente, ndo seise é o shopping center
que nos inclui em seus espacos, excluindo-nos,
ou se como possiveis excluidos da logica de
mercado reinante, buscamos nos incluir. A
situagao contraditdria, entretanto, ndo deve inibir
otrabalho aque nos propusemos. Vamos entéo
aele.

Otemadainclusao educacionalnoBrasil é
sempre desafiador. Desafiador porque nossa
histéria da educagéo escolar € um continuo de
grandes exclusdes, segundo a ética do presente.
Por conta dos fatos, ha até o risco de se fazer
uma leitura desta histéria sob um prisma
conspiracionista e no qualtende-se a culpabilizar
os colonizadores, as classes dominantes, os
governantes como sendo os eternos tramadores
maquiavélicos contra osinteresses das maiorias,
das minorias e dos mais fracos.

Claro que a exclusdo educacional escolar
no Brasil sempre foi uma caracteristica fortissima
dasociedade que aquifoise consolidando apds
a chegada dos europeus. Das sociedades
indigenas pré-existentes nao podemos dizer o
mesmo. Nao ha registros de que usassem de
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uma educacao escolar, emborativessem praticas
educativas muito intensas. Mas, exclusao
educacional ¢ um conceito nosso. Ele nao se
aplica diretamente a todos os contextos
historicos. S6 anossa leitura, a partirdo presente,
sobre o passado, conduz para la o conceito de
exclusdao educacional. Pode-se dizer, pelo
contrario, que os propdsitos da educagao escolar
sempreforam os melhores possiveis, desde que
se entenda a quais sujeitos ela se destinava.
Aqueles aos quais ela nao se destinava nao
eram, naquele contexto, excluidos. Por razées
teolégicas, morais, ideolégicas e muito mais
pela auséncia de necessidades objetivas, a
educacao escolareraparauns e nao paraoutros.
Porexemplo: indios, negros e mulheres podiam
permanecer, sem maiores comprometimentos
dos objetivos coloniais, fora da educacao escolar
jesuitica aqui praticada.

Por outro lado, visto que o conceito de
exclusdo nao se mostra aplicavel a qualquer
contexto historico, o mesmo acontece com o
conceito de inclusdo. A inclusdo educacional,
como conceito, comodireito, é uma preocupagao
e também uma necessidade objetiva das
sociedades modernas e contemporaneas. Pode-
se dizer que passou a integrar o ideario das
nacdes democraticas capitalistas®. Apregoar a
inclusao tem tanto um sentido ideolodgico, ja que
anuncia-la, como meta, referenda a critica a
exclusao, bemcomo busca-se validaras medidas
que teoricamente passaram a incrementa-la.
Evidentemente, posturas progressistas nao
podem ficar @ margem dos apelos em prol da
inclusdo educacional, mas ha sempre um porém.

A histdria dos homens e das sociedades
por eles construidas foi sempre uma histériaem
movimento, com contradicGes profundas, com
avancos qualitativos e recuos. Ler os diferentes
tempos histéricos com categorias conceituais

do presente € praticar um dos pecados mais
graves de qualquer historiador ou seja, & praticar
a leitura anacrénica da histéria. E claro que nés
lemos o passado com os recursos tedrico-
metodoldgicos do presente, mas nao podemos
transformar o passado num palco onde se
colocariam as mesmas questdes problemas de
hoje. Questdes problemas de qualquer natureza.

Uma coisa, por exemplo, € entenderanao
escolarizacdo das mulheres, dos negros e
indigenas até praticamente o inicio do século XX
no Brasil, peloaclaramento das relagdes sociais
que estes seres humanos estabeleceram entre
sieasclasses dominantes/hegemdonicas e outra
coisa é apontar que a causa desta nao
escolarizacaofoiaintencionalidade perversade
homens poderosos, padresterriveis, governantes
despoticos e outras explicacoes assemelhadas.
Ndo e nao! As sociedades coloniais,
aristocraticas, patriarcais, machistas, com
praticas de escravidaofuncionavambem, paraos
seus propositos, produzindo-se e reproduzindo-
se dentro daqueles limites. Aquela era a ordem
estabelecida e necessaria contra a qual as
divindades parecem nao ter se insurgido, mas
muitos homens e mulheres branco(as),
negros(as), indigenas, sim.

Tomemos agora um exemplo dos dias de
hoje.

Coletei, em viagens recentes, duas
revistas de leitura de bordo, uma “gentileza”
comumdas Cias Aéreas. Ja durante ovdo, na
primeiravez, deparei-me comumartigo que o
autor intitulou: A sabedoria de Napoledo. A
“historinha é simples™:

Dizemque Napoledo Bonaparte classificava
seus soldados em quatro tipos: 1. Os
inteligentes cominiciativa; 2. Osinteligentes
sem iniciativa; 3. Os ignorantes sem
iniciativa; 4. Os ignorantes com iniciativa.

3) s % = §ioo g ¥ i P . .
“ Cometo a injustiga de nao me referir as sociedades socialistas do século XX, por falta de um maior conhecimento sobre as

mesmas.
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Aos inteligentes com iniciativa, Napoleao
dava as fungbes de comandantes gerais,
estrategistas. Os inteligentes seminiciativa
ficavam como oficiais que recebiam ordens
superiores e as cumpriam com diligéncia.
Osignorantes seminiciativaeramcolocados
a frente da batalha — buchas de canhao,
comodizemos. Osignorantes cominiciativa,
Napoleao odiava e nao queria em seus
exercitos.

Essa grande sabedoria de Napoledoserve
também para a nossa empresa. Sera que
também nao temos em nosso “exercito
napolednico”, que é a empresa de hoje,
esses trés tipos de “soldados™? E nao
serdo todos necessarios?

Pense bem. Um exército s6 de generais
estrategistas porcertondo vencerabatalha
alguma. Alguem tem que estar no front.
Obedientes oficiais (diretores, gerentes)
sem estratégia também n&o vencem uma
guerra. Soldados (funcionarios) dedicados,
sem comando, sem chefia, sem
direcionamento, também nao trazem
sucesso a batalha. Portanto, precisamos
dos tréstipos de soldados para vencer uma
batalha, assim como dos trés tipos de
colaboradores para que possamos vencer
os desafios do mercado competitivo em
guevivemos.

Mas, assim como Napoleao, devemos nos
livrar, o mais rapidamente possivel, dos
ignorantes com iniciativa. Um ignorante
com iniciativa é capaz de fazer besteiras
enormes. Umignorante cominiciativafaz o
guenaodeve, falaoquenaodeveeatéouve
oquenaodeve. Umignorante cominiciativa
nos faz perder bons clientes, bons
fornecedores. Sao os ignorantes com
iniciativa que fazem produtos sem qualidade
porque resolvem alterar processos definidos.
Umignorante cominiciativa é, portanto, um
grande risco. Nao precisamos dele. Nem
Napoledoos queria.

E sua empresa? Vocé identifica em sua
empresa os quatro tipos de soldados de
Napoledao? E o que faz com cada tipo?
Vocé tem sabido se livrar dos ignorantes
cominiciativa?

J.L. SANFELICE

Pense nisso. Sucesso! (MARINS, 2005a,
p.30).

Na segunda viagem, bem préxima da
primeira, vendo o novo numero da revista de
bordo, lembrei-me imediatamente da “historinha
simples” anterior e pensei: sera que aquele autor
escreveu alguma coisa nestenumero? Pasmem
os senhores: |4 estava novamente ele comoutra
“historinha simples”. Dessa vez o titulo era:
Torcendo pelo jacaré. Vamos a ela:

Pode parecer mentira, mas existem
pessoas, nas empresas e na vida, que, no
filme do Tarz4, torcem pelojacaré! Querem
sempre ver o pior acontecer! Sentem um
prazerindisfargavelquandoasvendascaem,
quando aparecem clientes insatisfeitos,
quando produtos saem com defeito de
fabricagao, quando a concorréncia langa
algum produto inédito e assim por diante.

Quando as vendas caem, opessoaldaarea
administrativa logo diz: “E agora? Vamos
ver os ‘bons’ do marketing e vendas o que
vaodizer...”

Quando produtos saem com defeito, o
pessoal de vendas diz:

“Ué! Eles nao sdo todos engenheiros,
‘doutores’ e os que sabem tudo? Agora
quero ver o que vaodizer..."

Quando a concorréncia langa um produto
inédito e nos pega de surpresa, quase
todos dizem:

“Queria ver a cara do presidente e dos
diretores quando souberam... Bem feito!
Pensam que estamos sozinhos nomercado!
Agora sim, a guerra vai ser pra valer...”

E tudo isso com um tom de sarcasmo e
sempre seguido de um:

“Eubem que avisei..."

Parece mentira, mas essas pessoas
realmentetorcem pelojacaré! Obarcoesta
afundando e elas estao felizes (sic) porque
“alguém” sera responsabilizado e todos
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nos “vingaremos"... Mortos, é claro, pois
estamos todos nos mesmo barco! E elas
nao se apercebem disso. Continuam
torcendo pelojacaré! E quando o Tarza (a
empresa) acaba vencendo os jacarés
(concorrénciaetc.), elas ficam frustradas e
dizem: “Destavez, ‘eles’ conseguiram. Mas,
da proxima...”.

Vocé conhece pessoas que sistematica-
mente torcem pelo jacaré? Vocé tem em
sua equipe ou empresa gente que torce
pelojacaré? Setiver, livre-se dessa gente,
pois nao da para trabalhar com quem no
filme do Tarzé torce pelo jacaré!

Pense nisso. Sucesso! (MARINS, 2005b,
p.28)*

Senhores, o que se pode falar sobre esse
antropologo-consultor e suas “historinhas
inocentes?” Historinhas que séo escritas
para amenizar horas de véos dos
empresarios. Emambas, ainterlocucdo do
autor se estabelece com esse tipo de
publico e amensagem é amesma: livre-se
desta gente!

N6s aqui, preocupados em debater o tema
pautado, e nos avides que circulam sobre
nossas cabecas, os empresarios sendo
instados, sem maiores devaneios, a
excluirem pessoas, a transformarem
pessoas em buchas de canhdes, a odia-
las, tudo como um paralelo as guerras, a
organizacao dos exercitos, paraque vengcam
o desafio do mercado competitivo.

Se o autor mencionado é o que diz sere se
a revista que o acolhe como colaborador
referendaacirculacao das suasidéias, nao
€ necessario fazer grandes elucubracgdes
para afirmar que estas ndo sao
manifestagoes isoladas. Nao, ndo sao.
Despudoradamente falam por muitos e mais
do que isso: traduzem a légica vigente de
umasociedade incapaz de pensarainclusao
como uma possibilidade real.

v

Em sintese, minhas colocagdes feitas até
aqui giraram em torno dos seguintes aspectos:
a)inclusao e exclusao educacional sdo conceitos
de hoje. Aplicar estes conceitos ao passado
pode gerar vis6es anacrbnicas das sociedades
estudadas; b) ha exemplos gritantes, como os
apresentados, que recomendam,
veementemente, o descarte, a exclusdo de
pessoas de certas praticas sociais.

Quanto ao primeiro aspecto, pode-se dizer
gue o mesmo decorre da “crenca de que as
sociedades deveriam aspirar a tratar seus
membros de maneira mais igualitaria, no sentido
tanto formal quanto material”. E “uma posigao
central no pensamento desenvolvido no século
XX".Mas, “Aidéia de que os seres humanos sao
fundamentalmenteiguais entre sié, emcontraste,
muito antiga”. A religiao, por muito tempo, foi a
responsavel por esta idéia: “... todos sédo iguais
aosolhosde Deus”(OUTHWAITE; BOTTOMORE,
1996,p.372).

Foi s6 quando as hierarquias sociais
relativamente rigidas do ancien régime
desabaram, dandolugara sociedades mais
frouxas e fluidas, centradas na economia
demercado, que aigualdade tornou-se um
ideal social com forga pratica. Nos séculos
XVllle XIX oidealmanifestou-se naexigéncia
de direitos iguais diante da lei e direitos
iguais de participagao napolitica. No século
XX essestipos deigualdade ja eram dados
como certos (na teoria, ainda que nem
sempre napratica) emtodas as sociedades
avangadas e aatencgao se concentrounuma
nova exigéncia: a igualdade social.

Porigualdade social entende-se a idéia de
que as pessoas devem ser tratadas como
iguais em todas as esferas institucionais
que afetam suas oportunidades de vida: na
educacdo, notrabalho, nas oportunidades
de consumo, N0 acesso aos Servigos
sociais, nas relacoes domésticas e assim
por diante (OUTHWAITE; BOTTOMORE,
1996, p.372-373).

) . P . .
O autor se apresenta como antropologo e consultor. A revista indica-o como colaborador.
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Consequentemente, a inclusao social dos
sujeitos, em todas as instancias, passou a ser
perseguida no nivel das justificativas tedricas,
nas garantias legais e na elaboracao de politicas
que a contemplassem. No que diz respeito a
inclusdo educacional, as coisas nao foram
diferentes (SANFELICE, 1989; ALVES, 2004).

A sociedade brasileira por sua vez, com a
sua temporalidade prépria, relacionada a
diferentes temporalidades do modo-de-produgao
capitalistaem processo de mundializacao desde
as suas origens (CASTANHO, 2003), também
encontra-se nesse pareo. Costuma-se dizerque
o Brasil esta atrasado em relagao as conquistas
que as sociedades capitalistas ja fizeram em
suas politicas sociais. Talvez muitos de nos
olhemos aquineste evento, com muita avidez, as
experiéncias europeias de inclusao educacional
para, se nao copia-las, pelo menos que nos
inspirem. Perdemos com isso a nocao de que
continuamos mirando dentro dos limites de
sociedades capitalistas e semnos darmos conta
de que nossas diferentes temporalidades, no
ambito de um mesmo modo-de-produgio, estao
profundamente imbricadas. Esquecemos que
essasrelacoesforam construidas pela sujeicao,
pelaassociacao, peloconsentimento e também
com resisténcias quase sempre exterminadas.

Hoje, em tempos de globalizacao, somos
tentados a nivelar por baixo as profundas
diferencas locais de um mesmo modo-de-
producao.

Quanto ao segundo aspecto, ele traduz
algo quejatrabalheiemtexto anterior. Refiro-me
ao fato de que aquelas “historinhas simples” do
antropdlogo-consultor traduzirem toda uma
ideologia muito em voga nos dias de hoje e que
caminha no sentido inverso do principio de
igualdade ou aos ideais de inclusdo. Elas sdo
perolas queilustram os principios do pensamento
auto-proclamado neoliberal: a categoria mercado
é o eixo paratodo e qualquer pensamento; ¢ em
torno do mercadoque a sociedade se organiza;
o mercadodeve ser livre, semintervencaoexterna;
no que diz respeito aos seres humanos, a
desigualdadenatural é o pressuposto fundamental
e necessario paraque haja entre eles equilibrioe
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complementagcdo de funcbes; hd uma sorte
genética que decide nossa capacidade fisica e
mental; ha uma sorte que define nossa familia,
nosso meio cultural, nossas oportunidades de
desenvolvimento fisico e mental; some-seaisso
a vontade de cada um. O neoliberalismo valida
entao desigualdades historicamente construidas,
como desigualdades naturais. Eis af a chave
para se entender aquelas duas “historinhas
simples” (SANFELICE, 2000).

\'

Como conseqliéncia do pensamento
neoliberal, uma postura mais ou menos
generalizada incide sobre as politicas sociais.
Elas sdovistascomointromissaoindevida “numa
instanciaemque a sorte e a habilidade individuais
é que devem definir a posi¢céo das pessoas na
sociedade, bem como o seu esforgo é que Ihe
dara aoportunidade de consumirbens e servigos”
(ibidem). Aceita-se agoes de compensacgaoface
as desigualdades naturais, como a beneficiéncia,
a caridade, o assistencialismo de fundagoes e
empresas.

As politicas sociais propriamente ditas, de
saude, habitagao, educacao, previdéncia,
emprego, devem esta subordinadas alogica de
mercadoe nao as politicas de Estado. Na logica
de mercado sao produtos a serem consumidos
por quem demonstrar vontade e competéncia
para adquiri-los.

Vi

Inclus@o educacional no Brasil: limites?

Os limites sao estruturais. A utopia de se
construiruma sociedade capitalistademocratica,
para a igualdade de seus sujeitos histdricos
tanto do ponto de vista formal como material, n&ao
resiste a analise da historia do proprio modo-de-
producéo capitalista (MONTANO, 1999). Trata-
se de uma sociedade estruturada para a
exploracaodotrabalho. As relacdes entre capital
etrabalho fundam as desigualdades.
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Aceitando-se essa tese é possivel dizer
que a inclusado educacional, ndo s6 aqui, mas
também nos demais paises capitalistas € uma
ocorrénciade maodupla. Deumladoelaresponde
as necessidades objetivas de uma sociedade
urbano industrial e, por meio da educacao,
prepara-se 0s sujeito para mais ou menos
conviveremcom essarealidade. A grande maioria
dos individuos precisa estar minimamente
preparada para o mundo do trabalho, mesmo que
permanecam desempregados. Os sujeitos
desempregados ou trabalhando necessitam de
uma formacao subjetiva para que naturalizem a
exploracao continua que Ihes é imposta pelo
capital. E preciso acreditar neste modo-de-
producao como o melhor e tnico possivel.

A inclusao educacional busca dar
credibilidade ao discurso ideolégico forjado no
ambito da revolugdo burguesa para ca,
transformandotodos osinsucessos emresultados
da responsabilidade individual. N&o raro, a
educacao é considerada a portaparaomundoou
mesmo o motor que move a historia.

Dentro desses limites, a inclusao
educacional vem objetivamente crescendo,
mesmo que isso signifique uma referénciaaum
campo profundamente desigual sob a dtica
qualitativa. Qual € aescola que se democratizou?

Por outro lado, é preciso observar que
mesmo nos limites estruturais em que vem
ocorrendo a inclusao educacional, ela também
acontece, muito provavelmente, para além das
necessidades objetivas da légica posta pela
primazia do capital sobre o trabalho. A inclusao
educacional é obtida por segmentos sociais que
se mobilizam com esta finalidade, talvez
surpreendendo planos oficiais, planejamentos
estratégicos, recursos previstos, saturando a
rede fisica de escolas e enfim, implodindo uma
certapolitica educacional conduzida pelo Estado.
Esse conflito faz com que as relagcbes sociais se
movimentem por caminhos nem sempre
desejados pelo capital ou pelo Estado, mas
ainda assim é administravel.

O Brasil, com sua temporalidade prépria e
com o papel que ocupa no conjunto das

sociedades capitalistas, faz a sua licao de casa.
Nas ultimas décadas vem cumprindo
religiosamente os compromissos assumidoscom
o idedrio neoliberal da reforma do Estado e da
educacao, sob os auspicios das agéncias
multilaterais de financiamento. Grosso modo, a
inclusdo educacional é uma politica
compensatoria dentre outras e avaliada segundo
dados quantitativos mais do que qualitativos. As
agéncias de financiamento e o Estado controlam,
mais do que nunca, a educacao escolar (VIANNA
JR., 1998; NEVES, 2000; SILVA, 2002; SILVA JR.,
2002; BRANDAO, 2005; NEVES, 2005).

Ainda dentro desses limites pode-se dizer,
juntamente com Cury (2005) que o Brasil vivencia
uma legislacdo avancgada, tentando promover
direitos universais em vista de maior igualdade.
Pela Constituicao de 1988, por exemplo, o
trabalho de menores de 16 anos esta proibido
para que possam cumprir a escolaridade
obrigatéria. Legislacdo especifica inclui no
curriculo oficial a obrigatoriedade da tematica
‘histéria e cultura afro-brasileira’. Aeducacéoda
populacédoindigena esta contempladae omesmo
ocorre com a educacgao especial e ade jovens e
adultos.

Na medida em que os interesses do capital
se fizeram cada vez mais hegemaonicos nesse
continente, a educacao foi recebendo a atengao
gue elamerece nointerior do modo-de-producao
capitalista. Ainclusédo educacional é parte desse
processo e o seu limite essencial é posto nao
pelaescola, mas pelo lugar social que os sujeitos
ocupam. O limite é ainda dado pela I6gica que
inclui para continuar a exclusao pela exploracao
entre sujeitos proprietarios do capital e dos
meios de producao e aqueles que vendem sua
forcadetrabalho.

Vil

Inclusao educacional no Brasil: possibili-
dades?

Acredito que seja necessario tratar essa
questdo em dois niveis. De um lado, ha a
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possibilidade de se restringir a incluséo
educacional as condi¢oes vigentes no modo-de-
producdo capitalista, sejadas sociedades centrais
ou periféricas/associadas, considerando-se que
entre elas persistemenormes diferengas. Nesse
caso pode inclusive ocorrer que queiramos tomar
como exemplos a serem seguidos, as politicas
de inclusao educacional dos paises apontados
como desenvolvidos. De fato, esses paises e os
periféricos também, gradativamente, apontam
paravarias politicas de reconhecimentode direitos.
A legislacdo de cada um deles, os acordos
multilaterais, as declaragdes conjuntas sao bem
um exemplo do que se apregoa cada vez mais
emfavordainclusdo educacional. Aschamadas
politicas de agdes afirmativas, em geral, decorrem
de tal reconhecimento.

No caso do Brasil, nosso passado colonial
com praticas de escravidao, com o
desenvolvimento de uma sociedade agraria
aristocratica, com o submetimento das mulheres
aos poderes machistas, por muito tempo sem a
necessidade de desenvolvermos um sistema
educacional escolar, com a discriminagao dos
indios e negros, costuma-se dizer que ha aqui
uma grande divida histérica paracomaincluséo,
nao so educacional, de grande parte dos sujeitos.

Bem, mas essa o6tica, parece-me, trabalha
com uma utopia irrealizavel. Essa ética aponta
paraumasaidaque € mais oumenos ade buscar
atingironivel dos paises capitalistas considerados
desenvolvidos para podermos também praticar
as suas politicas de inclusao educacional. Em
segundo lugar, uma utopia irrealizavel porque
supbe que as sociedades capitalistas poderao
se constituir em sociedades igualitarias, onde
todos os sujeitos serdo igualmente incluidos,
nem que for pelo principio meritocratico.

Essa foi, apesar de toda a evidéncia em
contrario, a utopia do século XX: construir
sociedades capitalistas justas, democraticas e
inclusivas.

Em termos de incluséo educacional, os
progressos legais, o reconhecimentode direitos
e as politicas de agdes afirmativas nao foram
despreziveis, mesmo considerando que a tultima
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citada seja muito controversa. Mas também é
sabido, por farta literatura educacional, qual a
inclusao que se vem fazendo dos antes excluidos
da escola. As escolas ndo sao iguais
qualitativamente, os conhecimentos nao se
democratizam, o trabalhador se desqualifica, as
diferentes culturas sao estigmatizadas e a
distribuicdo dasriquezas agudizam as distancias.
Os conhecimentos tedricos sao também cada
vez mais elitizados, enquanto massas de
desempregados escolarizados aguardamporuma
oportunidade. A seu modo, é esse também o
percurso feito pela sociedade brasileira. Uma
inclusao que nao altera o eixo das sociedades
capitalistas, ou seja, nas quais otrabalho continua
sendo explorado pelo capital.

Pode-se entdo concluir, neste primeiro nivel
de abordagem, que as possibilidades de incluséo
educacional aqui, no limite, sdo aquelas que as
sociedades capitalistas mais avangadas vém
realizando e que, nossos colegas europeus aqui
presentes, estdo nos dando aconhecer. Essa é
a melhor das hipoteses e caso nao se amplie
ainda mais a distancia entre os blocos de paises
capitalistas centrais e periféricos/associados. E
preciso dizer que a globalizagao econdémicanao
nosincluiu no centro deste fenémeno conjuntural.

O outro nivel da questéo seria discutir a
incluséo educacional no Brasil, enquanto uma
possibilidade que viesse acompanhada de
profundas mudancas estruturais. Como diz Sader
(2005, p.15-16).

O objetivo central dos que lutam contra a
sociedade mercantil, a alienacéo e a
intolerancia é a emancipacdo humana. A
educacao, que poderia ser uma alavanca
essencial para a mudanca, tornou-se
instrumento daqueles estigmas da
sociedade capitalista: ‘fornecer os
conhecimentos e o pessoal necessario a
magquinaria produtiva em expansao do
sistema capitalista, mas também gerar e
transmitirum quadro de valores que legitima
os interesses dominantes’. Em outras
palavras, tornou-se uma peca do processo
de acumulagdo de capital e de
estabelecimentode umconsensoquetorna
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possivel areproducao doinjusto sistemade
classes. Em lugar de instrumento da
emancipacaohumana, agora é mecanismo
de perpetuagcdo e reproducdao desse
sistema.

(...) Se no pré-capitalismo a desigualdade
era explicita e assumida como tal, no
capitalismo—a sociedade mais desigual de
toda a histéria — para que se aceite que
‘todos sdo iguais diante da lei’, se faz
necessario um sistema ideolégico que
proclame e inculgque cotidianamente esses
valores na mente das pessoas.

No reino do capital, a educagéo é, ela
mesma, uma mercadoria.

Essa € a questao de fundo: ndo ha como
discutiras possibilidades dainclusdo educacional
sem se imiscuirno @&mbito da natureza da prépria
sociedade capitalista. Trata-se de uma sociedade
estruturada para a desigualdade, para a
exploragéao e semmecanismos para efetuaruma
inclusao que ndo seja para excluir. Exclui-se
deixando amargem ouinclui-se discriminando: a
educacao estatal para o povo, por exemplo,
universaliza a escola, mas uma escola
qualitativamente comprometida. Os portadores
denecessidades especiais vaoaotrabalho, mas
para ganharemmenos.

O Estado das sociedades capitalistas, por
suavez, quase sempre o promotor das politicas
deinclusao, nao perde o seu comprometimento
com os interesses do capital. Costuma realizar
politicas necessarias para que as tensdes sociais
nao se tornem agudas a ponto de nao serem
controladas. Investe-se no assistencialismo e
nas politicas compensatérias, sem caminhar
absolutamentenada nadistribuigdo dasriquezas
socialmente produzidas.

Acompanhando Mészaros (2005, p.25-26),
temos entao o seguinte quadro:

uma reformulacao significativa da
educagao € inconcebivel* sem a
correspondente transformacao do quadro

social no qual as praticas educacionais da
sociedade devem cumprir as suas vitais e
historicamente importante funcbes de
mudan¢a (...) As mudancas sob tais
limitacoes, aprioristicas e prejulgadas, séao
admissiveis apenascom o unico e legitimo
objetivo de corrigiralgum detalhe defeituoso
daordem estabelecida, de forma que sejam
mantidas intactas as determinagdes
estruturais fundamentais da sociedade
como um todo, em conformidade com as
exigéncias inalteraveis da logica global de
um determinado sistema de reproducao.
Podem-se ajustar as formas pelas quais
uma multiplicidade de interesses
particulares conflitantes se deve conformar
com a regra geral preestabelecida da
reproducao da sociedade, mas de forma
nenhuma pode-se alterar a propria regra
geral.

Para Mészaros (2005, p.27), as
determinacbes do sistema do capital sédo
irreformaveis, irreformaveis “porque pela sua
propria natureza*, como totalidade reguladora
sistémica, € totalmente incorrigivel. (...)
Consequentemente, em seus parametros
estruturais fundamentais, o capital deve
permanecer sempre incontestavel...”.

Dessa analise, retira-se uma conclusao:

Limitar uma mudancga educacional radical
as margens corretivas interesseiras do
capital significa abandonar de uma so vez,
conscientemente ounao, o objetivode uma
transformacao social qualitativa. Domesmo
modo, contudo, procurar margens de
reforma sistémica na prépria estrutura do
sistema do capital € uma contradicao em
termos. E porisso que é necessario romper
com a ldogica do capital se quisermos
contemplar a criagao de uma alternativa
educacional significativamente diferente
(MESZAROS, 2005, p.27).

Oque Mészaros (2005) dizsobre aeducagio
nas sociedades capitalistas € o mesmo que

# As palavras em italico acompanhadas do foram destacadas por mim. As demais correspondem ao texto do autor citado,

usadas aqui na forma direta ou indireta.
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afirmo para a inclusao educacional no Brasil e
suas possibilidades. Na Idgica do capital sao
praticas corretivas ereformistas. Esgotam-se ai.
Mas, rompendo-se com a ldgica do capital,
passa-se a “contemplar a criacdo de uma
alternativa educacional significativamente
diferente” Mészaros (2005). O mesmo se pode
dizer para a inclusdo na educagao.

Vil

Parauma abordagemdo segundonivelda
questaoe, numexercicio de investigagao, passo
agora a dialogar mais intensamente com
Mészaros (2005), buscando apontar
sinteticamente as possibilidades da inclusao na
educagao numaldgicanaodo capital. O autorem
questdo refere-se & necessidade de se
estabelecer uma agao intencional:

perseguirde modo planejado e consistente
uma estratégia de rompimento do controle
exercido pelo capital, com todos os meios
disponiveis, bemcomo comtodos os meios
ainda a ser inventados, e que tenham o
mesmo espirito (MESZAROS, 2005, p.35).

Trata-se de uma determinacao subjetiva
para programar acdes objetivas. E preciso
convencer-se de que o Estado capitalista ndo vai
construir politicas de inclusdo educacional para
alémdosinteresses docapital. Buscaralternativas
de superacéo é o grande desafio. Como alégica
do capital acaba sendo internalizada pelos
sujeitos, (MESZAROS, 2005, p.45) é
contundente: “Apenas a mais consciente das
agbes coletivas pode livra-los dessa grave e
paralisante situagao”.

Para além da disponibilidade subjetiva, da
buscade programagao de agdes objetivas, coloca-
seadeterminacaocoletiva. Atarefade se pensar
a inclusdo educacional nao € individual. Nao
pode ser individual. E, mais do que isso, nao
pode ser deixada ao encargo do Estado
capitalista.

Objetivando o embate a sertravado: “... as
solugbes ‘nao podem ser formais, elas devem

J.L. SANFELICE

ser essenciais. Em outras palavras, elas devem
abarcar a totalidade das préaticas educacionais
da sociedade estabelecida” (MESZAROS, 2005,
p.45).

Apenas a mais ampla das concepg¢des de
educacédo nos pode ajudar a perseguir o
objetivo de uma mudancga verdadeiramente
radical, proporcionando instrumentos de
pressao que rompem alégica mistificadora
do capital. Essa maneira de abordar o
assunto é, defato, tantoa esperangacomo
a garantia de um possivel éxito. Em
contraste, cair na tentacdo dos reparos
institucionais formais — “passo a passo”,
como afirma a sabedoria reformista desde
tempos imemoriais —significa permanecer
aprisionado dentro do circulo vicioso
institucionalmente articulado e protegido
dessa ldgica auto-centrada do capital
(MESZAROS, 2005, p.48).

Aeducacao, portanto, precisa ser pensada
de umamaneira larga. Nao podemos nos restringir
auma politica de inclusdo a educacao escolare
formal. Essas sdo as mais comprometidas com
alégica do capital. E ainda indispensavel voltar-
se para a propria histéria, pois a sua dinamica

nao é uma forga externamisteriosa qualquer
e sim uma intervengcao de uma enorme
multiplicidade de seres humanos no
processo histérico real, na linha da
‘manutencao e/ou mudanga’—num periodo
relativamente estatico, muito mais de
‘manuten¢ao’ do que de ‘mudanga’, ou vice-
versa no momento em que houver uma
grande elevagcdao na intensidade de
confrontos hegemonicos e antagdnicos —
de umadada concepgéodo mundo que, por
conseguinte, atrasard ou apressara a
chegada de uma mudang¢a social
significativa (MESZAROS, 2005, p.50).

Nos somos os sujeitos da historia.
Coletivamente, numa correlacdo de forgcas
conjunturais nos atrasamos ou apressamos a
chegada de mudancas substantivas. Uma ou
outradependem exclusivamente de nés. Mudar
ascondicoes “exige umaintervengaoconsciente
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em todos os dominios e em todos os niveis da
nossa existéncia individual e social”
(MESZAROS, 2005, p.59). Assim é na educacao,
nas politicas de incluséo, na cultura e em tudo
mais.

Mészaros nos faz ainda entender que nao
épossivelumainclusao educacional concebida
apenas como inclusdo na educagdo escolar
formal. E preciso elegertambém a perspectiva de
umainclusaonacultura geraldasociedade. Nao
se trata, portanto, de incluir em um gueto ouem
um nicho.

Se tivermos em condicbes de aceitar a
recusa a légica do capital, a educagdao muito
pode nos ajudar nestacaminhada, pois trata-se
de uma nova internalizacdo de metas gerais, de
uma contraconsciéncia, entdo poderemos
também pensar as politicas de inclusdo em
outras dimensdes. E preciso denunciar as
politicas de inclusao clientelistas, oportunistas,
assistencialistas e compensatdrias, como
praticas reformistas que desejam arrumar algo
naoarrumavel.

O contraponto a légica do capital encontra-
se no eixo conceitual que reivindica “a
universalizacdo da educacaoe auniversalizagao
do trabalho como atividade humana auto-
realizadora” (MESZAROS, 2005, p.65). Uma
coisa, portanto, é discutir as possibilidades da
inclusao educacional no status quo vigente e
outra édiscutir essas possibilidades em diregédo
aconstrugao de umasociedade qualitativamente
superior.

IX

Mészaros (2005) nao fala sobre a inclusao
na educacao em especifico. Reivindica, pura e
simplesmente, a suauniversalizagdo. Na prética,
uma inclusdo de todos os sujeitos. Nao em
qualquer educacao vigente, mas em uma
educacao para a desalienagao, para uma nova
internalizagao de valores, visando a construcao
de uma sociedade superior. Nao uma inclusao
apenas na educacgao escolar formal, mas uma
inclusaonaculturageral quetambém é educativa

aolongodavida. Naoumaculturageralconsentida
pelos poderes hegeménicos do capital, mas uma
cultura construida portodos os sujeitos historicos.

Ao reivindicar concomitantemente a
universalizagdo da educacdo também a
universalizacao dotrabalho, o autorcitadolembra,
de modo oportuno, que educagao e trabalho se
imbricam necessariamente. Umnao faz sentido
sem o outro. Ambos se constituem, numalégica
nao do capital, em um Unico processo de
humanizagao de cada sujeito histérico.

A construgdo subjetiva de uma vontade de
mudanca substantiva da sociedade como um
todo é fundamental. A dentncia do status que é
imprescindivel. A materializagao de agbes
concretas comprometidas com a transformagao
€ a Unica saida.

Sao essas as ponderagbes que posso
fazer nesse momento e que me pareceram
pertinentes, pois nao guero cair na utopia ja
mencionada de que a sociedade capitalista um
dia sera justa e democratica. Caso queiramos
discutir as possibilidades da inclusdo educacional
no Brasil segundo a légica do capital, basta
olharmos aquiloque ocorre nos paises capitalistas
centrais etentarmos, anossomodo e dentro das
nossas condi¢coes periféricas, acompanha-los.
Em linhas gerais, a inclus@o educacional que
praticam revela o alcance e os limites de uma
inclusdo na ldgica do capital.

Caso queiramos pensar a incluséo
educacional no Brasil, dentro de uma légica
libertadora e humanizadora, o desafio € bem
maior. E preciso pensar esta sociedade como
umtodoeavaliarascondigdes historicas objetivas
que nos disponibilizam, num trabalho coletivo,
avancar em direcdo ao novo. Nao um novo
qualquer, mas um novo que supere
qualitativamente o status quode hoje. O problema
néo é legal e/ouformal. E um problema de fundo.
Semasuperacaodaexploragdo dotrabalho pelo
capital, nada setransformara. Tudo sereproduzira
easpoliticasinclusivas nao perderao seu carater
sempre paliativo.

Acredito que é preciso pensarousadamente
dessa forma, porque do lado adversario temos
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autores, como aquele das “historinhas simples”
que apresentei no inicio dessa reflexao, que
estdodescaradamenterevelando o que, defato,
ocapital pensa sobre ainclusdo dos sujeitos em
geral,comconsequénciasdiretas sobreainclusao
educacional.
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CULTURA ESCOLAR POR MEIO DE CONCEPCOES E SABERES
EM PROJETOS DE FORMACAO DE PROFESSORES!
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RESUMO

Este trabalho apresenta resultado parcial de pesquisa desenvolvida por meio do projeto intitulado
“Concepgdes educativas e saberes na formacgéo de professores: uma reconstituicao histérica sob
a dtica da cultura escolar” que abrange o periodo compreendido entre 1900 e 1970. Os dados
analisados provém do arquivo de uma instituicdo de formagdo de professores e incidem sobre
concepgdes e saberes que esté@o contidos em trés documentos. Aprecia-los permite constatar que
existem concepgoes de formacédo distintas em um mesmao projeto, ao mesmo tempo em que
principios da educagao nova se mantém em todos eles, o que esta sendo entendido como um dado
da cultura escolar.

Palavras-chaves: Historia, Saberes, Formagéo de Professores, Cultura Escolar.

ABSTRACT

This work presents the partial results of research developed by means of the project entitled
“Educative Conceptions and Knowledge in the Formation of Teachers: a historical reconstitution
under the optics of school culture” that was developed during the period of 1900 to 1970. The analyzed
data came from the archives of an institution dedicated to the formation of teachers, using conceptions
and knowledge that are found in three documents. Examining them reveals evidence that distinct
conceptions of formation exist in the same project at the same time that principles of a new education
are maintained in all of them, which is being understood as data of school culture.

Key words: History, Knowledge, Formation of Teachers, Pertaining to School Culture.
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INTRODUGCAO

Este trabalho resulta de dados obtidos no
arquivo de uma escola de formacdo de
professores, o Instituto de Educacgéo do Parana
cujaorigemencontra-senas Leisden®238de 19
de abrilde 1870 e nalein® 456 de 12 de abril de
1876. Integra a pesquisa desenvolvida pormeio
do projeto intitulado “Concepgdes educativas e
saberes na formagdo de professores: uma
reconstituicao histdrica sob a oética da cultura
escolar” que abrange o periodo compreendido
entre 1900 e 1970.

Entendo que concepcbes educativas e
saberes fizeram parte de projetos de formacao
docente, levando emcontacaracieristicas sociais
existentes os momentos histéricos nos quais
subsidiaram aformagaode professores. Arelagéo
entre concepcdes e saberes é importante na
medida em que sdao duas dimensdes
fundamentais que se inter-relacionam no fazer
pedagégico que ndo podem sercompreendidas
isoladamente. Desse modo, concepcoes
educativas e saberes se articulam de maneira
difusaouclaramente definida.

Nesse sentido, decorre de uma propostade
investigacdo que se situa substancialmente no
campo das idéias pedagdgicas e que pretende
ser enfocada tendo por base a idéia de cultura
escolar. Embora asidéias pedagégicas possam
ser analisadas em sentido amplo no que pese a
incorporagéo de certas concepgdes educativas
pelo sistema de ensino, ao serem transpostas
paraointeriorda escola adquirem singularidades
atribuidas pelos sujeitos que idealizam o projeto
deformacao nointerior de instituicoes formadoras.

Concepgoes e saberes sdo analisados a
partir de trés documentos daquela escola,
apontando para o entendimento sobre a
prevaléncia de um mesmo ideario, portanto de
uma mesma concepcao educativa da qual
demandam saberes a serem aprendidos pelos
professores emformacao e queintegram Projetos
organizados em momentos histdricos diferentes,
De doisidearios existentes umdeles permanece:
a concepcao escolanovista. Esta permanéncia
esta sendo entendida como cuitura escolar sobre

R.L.T. CORREA

a qual posteriormente tecerei melhores
consideracbes. Por outro lado, a apreciagédo
desses documentos me permite falar da
existéncia de uma particularidade, ou seja, um
modo especifico de idealizar a formacéo de
professores, indicando para uma especificidade
daquela instituicado que pode assinalar um dos
aspectos da sua cultura, distinguindo-a, por
assim dizer de outras. Para Vifiao (2001),

puede ser que exista una unica cultura
escolar, referible a todas las instituciones
educativas de un determinado lugar y
periodo, y que, incluso, lograramos aislar
sus caracteristicas y elementos basicos.
Sin embargo, desde una perspectiva
histéricaparece mas fructifero einteresante
hablar, en plural, de culturas escolares.

(...

(....). No hay dos escuelas, colegios,
institutos de ensefianza secundaria,
universidades o facultades exactamente
iguales, aunque puedan establecerse
similitudes entre ellas. Las diferencias
crecen cuando comparamos las culturas
de instituciones que pertenecen a distintos
niveles educativos.(...)

Essaperspectivaaomesmotempoemaque
nao me permite fazer generalizagbes, me
possibilita falar de modos como sujeitos e grupos
reagem areformas educativas. Importa destacar
gue embora reconheca a importancia de situar
historicamente a instituicdo formadora este ndo
é um dos propésitos deste trabalho, bem como
o momento social, politico e econémico nos
quais os contelidos dos Projetos aqui analisados
foramelaborados.

Conceituacoes necessarias

Na histéria do pensamento pedagogico as
concepcoes pedagogicas se traduzem por meio
de diferentes teorias, (DEWEY, 1971; FREIRE,
1983; SAVIANI, 1991; ROUSSEAU, 1995;
SUCHODOLSKY, 2000) que tém preocupacdes
pedagogicas e sobreamaneiraatravés daqualo
sujeito apropria-se do conhecimento, tendocomo
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preocupagao central o entendimento sobre como
a aprendizagem se realiza. Tais concepgoes
podem variar ao acompanharem, no tempo,
exigéncias sociohistoricas. Elas sdo aqui
abordadas como integrantes do complexo que
constitui a cultura escolar, levando emconta que
orientam a organizacao do trabalho educativona
escola e, por serem principios, terminam por
configurarem-se como

umconjuntodenormas que definem saberes
a ensinar e condutas a incorporar e um
conjunto de praticas que permitem a
transmissao desses saberes e a
incorporacao desses comportamentos,
normas e praticas ordenadas de acordo
comfinalidades que podem variar segundo
as épocas (finalidades religiosas,
sociopoliticas ou simplesmente de
socializagcao). Normas e praticasndopodem
ser analisadas sem que leve em conta o
corpo profissional dos agentes que sdo
chamados a obedecer a essas normas e,
portanto, a pér em acao dispositivos
pedagogicos encarregados de facilitar sua
aplicagao, a saber, os professores (JULIA.
1993, p.15).

Alem desse entendimento de cultura
escolar e em decorréncia das constatacdes da
permanéncia de uma concepgao educativa
naguela instituicao ainda nos anos de 1970, o
conceito de cultura de Vifiao (2001), me parece
oportunoja que para ele cultura escolar serfaem
sintesis algo que permanece y que dura; algo que
las sucessivas reformas no logram mds que
aramar superficialmente, que sobrevive a ellas,
yqueconstituye um sedimento formadoalolargo
del tiempo. (....) Vinao (2001, p. 29).

Penso que os dois conceitos se
complementam justamente por que este ultimo
sedanatentativade o autorresponderporque as
reformas educativas fracassam. Para tanto lida
com a idéia de permanéncia que indica certos
modos de resisténcias dos sujeitos que nao séo
propositadas uma vez que fazem parte de uma
cultura prépria da escola e que, por essa razao
acham-se incrustadas na mesma.

Da cultura escolar fazem parte os saberes
escolares (TARDIF, 2002), uma vez que eles
consubstanciam os préprios conhecimentos a
seremconstruidos/elaborados pelos professores
em formagao que, por sua vez, originarao um
saber-fazer préprio do espago educativo/escolar,
fundamentais para a atuag@o docente futura.
Segundo esse autor sao saberes originados e/ou
provenientes da formacao profissional para o
magistério (TARDIF, p.63).

Os saberes escolares conectam-se aidéia
de disciplinas escolares como um modo de
disciplinar o espirito, quer dizer, de lhe dar os
métodos e as regras para abordar os diferentes
dominios do pensamento, do conhecimento e da
arte (CHERVEL, 1990). Assim, as disciplinas
escolares sao portadoras de conhecimentos que
originam saberes que, por sua vez, contribuem
para o desenvolvimento, do sujeito como um
todo. Os saberes tém natureza e finalidade
diferenciadas emfun¢dode suas especificidades.
Por isso, o conjunto de um ideario de formagao
se consubstancia também por meio da grade
curricular e adquire um sentido maior, o da
formaga@o de um educador em certo tempo e
espaco histdrico, namedida em que orienta para
comportamentos, habitos, atitudes e fazeresem
face de necessidade de aprendizagem de certas
praticas de finalidade educativa formal.

As concepgoes, por se constituirermn como
ideério de formagéao que tem origem em teorias
educacionais sdo o sentido dos fazeres
pedagdgicos porque os justificam, orientando-os
parafinalidades especificas, pormeio de praticas
orquestradas para esse fim, segundo os objetivos
daformacao. Por essa razdo,visam a formacgao
dos alunos, levando em conta aformacéo social
que se espera em longo prazo.

Concepcoes e saberes na formacdo de
professores

Como assinalamos na introdugao,
concepgoes e saberes serao analisados a partir
de dados obtidos por meio de trés documentos
do Instituto de Educagao do Parana: um
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Regimento Escolardoanode 1965, aprovadoem
1966, um Projeto de Implantacdo da Reformade
1971 (lei5.692), cujo documentodatade 1972 e
um Projeto de formacéao de professores para a
educacao pré-escolar do ano de 1978. Esses
documentos estao sendo entendidos como
objetos culturais, porque portadores de idéias e
valores educacionais que foram incorporados e
veiculados por sujeitos formadores.

Concepcoes e saberes de formacdo do
professor no Regimento escolar

O primeiro documento, o Regimento Interno
(RI-1965) prenuncia-se bastante inovador pelas
caracteristicas democraticas anunciadas e no
modo pelo qual suas bases foram pensadas
quanto aos principios da formagao de professores.
Indica por meio do que denominam de “o método
de trabalho”, os procedimentos por meio dos
quais buscaram organizar os ideais de formacao.
E importante destacar que esse Regimento
vigorou até a década de 1970 e que seus ideais
democraticos continuaram em vigor mesmo no
interior do Regime de excecao.

Os educadores gue o elaboram dizem que
o mesmo foi feito em face da necessidade de
elaboracao de um novo Regimento que
correspondesse as entao

“atuais necessidades humanas e periodo
de transigao, em que ha urgéncia de fundir
e modernizar o conteudo do curriculo e a
organizacao do ensino, tendo em vista o
grande desenvolvimento do saberhumano

® Reunido realiza no dia 22/01/1965.

R.L.T. CORREA

no campo social, psicoldgico, filosdfico, e
pedagégico...”

Essedocumento se pauta pela lei 4024/61
incorporando também ideais educacionais
presentesna pedagogia da EducagdoNova. Os
principios da escola democratica tém ai suas
raizes. Asingularidade desse documentoreside
nofatodetersido elaboradoumanoapésogolpe
militar e persistir idealizando relacdes
democraticas no interior da escola e da
sociedade, provavelmente por entendé-la em
processo de transigao. Este € um aspecto que
demandaum entendimentode culturaescolarna
acepg¢ao posta acima por Vifao no sentido da
permanénciana escolade principios educativos
que poderiam ser considerados extemporaneos
aépocaemque foram veiculados, principalmente
em relacdo ao ideal de sociedade democratica.

Dareuniaoda Congregacao de professores?®
saiu a decisdo de que deveria ser eleita uma
Comisséopara elaboragaodo Regimento,oque
foifeito poraclamacaonessaoportunidade. Eleita,
acomissao definiu os passos a serem seguidos
posteriormente. Entre, eles o de

“realizar entrevistas pessoais que ajudariam
na consecucado dos objetivos do estudo,
com professores do Instituto de Educagao
do Parana, Professores de Escolas
Normais, Técnicos de Ensino, locais e
internacionais, figuras representativas da
comunidade, professores diplomados pelo
IEP hacinco, dez e mais anos, professores
principiantes e estudantes” (REGIMENTO
INTERNODO IEP, p.5)*.

Era, sem duvida, uma inovagdo chamar a
participacao pessoas de diferentes segmentos

“ No conjunto dos passos a serem seguidos pela Comissao estavam: “elaborar os objetivos do curso normal; discutir a
organicidade do planejamento, em face das atuais condigdes de vida; consultar a literatura relacionada com o problema e
tracar instrumentos de trabalho; apreciar relatorios escolares de formagao de professores; analisar os diversos sistemas
nacionais e alguns internacionais marcantes quanto a formacao de professores; proceder a consideragdes sobre: a). as
mutagdes sociais; demogréficas técnicas, de nivel de vida, e de relages humanas quanto a realidade local; 2. a forma pela
qual é feito o recrutamento dos candidatos a magistério; 3. o grau de aproveitamento académico e a competéncia profissional
dos formandos; 4. sobre os padrdes nacionais, estaduais e locais, quanto a descentralizagao de atribuigoes; 5. quantc aos
motivos que conduzem o individuo ao curso de formagao de professores e os que se afastam; 6. a respeito da divisao temporal,
duracgao, niveis, e diferenciagdo de estudos; 7. quanto a dosagem de cultura geral e profissional; 9. um periodo mais extenso
de preparagao necessaria a vida profissional social; 10. concluir sobre um curriculo qualitativo que resultasse na melhor
maneira de orientar os jovens para as suas obrigagOes e deveres como profissionais e homens.
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ligados a formacao e atuagao de professores,
num periodo no qual, do ponto de vista da gestéo
educacional, as questdes relacionadas ao
exercicio democratico de administrarinstituicoes
educativasnaoestavamem pauta, principalmente
em termos tedricos. Destaque-se que esta é
uma ténica nos depoimentos de entrevistados
quando ressaltam a necessidade de trazer a
comunidade e/ou estimular a relacao com esta,
como parametro paraaformagao de professores.

Da leitura desse documento € possivel
apreender dois modos de concepcaode educagao
e, por assim dizer, de formagéo de professores,
que ora se entrecruzam e ora se afastam. Um,
decorrente do entendimento da comissao que o
elaborou e outro, advindo dos diferentes sujeitos
consultados. Neste trabalho trataremos apenas
dos ideais da Comissao.

A concepgao de formacao desse grupo
acha-se praticamente em todo o documento, o
quenao poderia serdiferente. Em, “As Dimensdes
da Tarefa Educativa”, seus ideais estao
delineados, por meio da preocupagédo com a
formacao emrelacéo asociedade, ocurriculo, a
aprendizagem, aavaliagao e os meios de ensino.
Aseparacgao entre os quatro ultimos itens denota
entendimento parcelar do conhecimento no
interior da idéia de curriculo. Passemos a
apreciacao de cada um deles.

A sociedade é caracterizada como
passando por “modificagcbes complexas e
continuas”, que evidenciam “desajustes entre o
avanco tecnoldgico e as instrugdes sociais”,
causando, consequentemente o “desajuste
cultural”. Vale dizer que esse entendimentorevela
a preocupac¢ao com a necessidade de a escola
corresponder as exigéncias urbano-industriais
em franco aprofundamento nesse periodo, nas
principais capitais brasileiras. Corres-
pondentemente a essa caracterizagdo da
sociedade brasileira, aescola precisa transformar-
se para ser um agente de “ajuste social e
individual” das novas geragoes & sociedade em
transicao. Neste particular constata-se tambéem
forte influéncia da psicologia comportamental no
sentidode que oindividuoenquantoindividualidade
precisa condicionar-se, adaptando-se aos novos
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tempos. A idéia de adaptacao social também
esta presente em Dewey (CUNHA, 1994), ao
argumentar que o serhumano aointeragircomo
meio ambiente o faz num processo de adaptagao.
“A experiéncia, conceito basico da filosofia
deweyana, significa a “interacdo do organismoe
do meio ambiente, que redunda nalguma
adaptacao para melhor utilizagao deste mesmo
meio ambiente” (CUNHA, 1994, p.30).

O curriculo é o principal centro irradiador
da execugao da funcao social da escola, por
meio de formacgao para o desenvolvimento de
potencialidades calcadas nos principios do
individualismo e do ativivismo, por exemplo:

“E de grande responsabilidade da escola,
através de seu curriculo, concorrer para o
desenvolvimento do individuo em toda
sua potencialidade, respeitando as
diferencas individuais. A sociedade
democratica cristd necessita de
personalidades integrais, capazes de
sentirverdadeiros valores, de tomar posicao
e de agir e, consequlientemente converter-
se em portador de valores. A sociedade
necessita de individuos portadores de uma
armaduraintelectual e moral-principais
sustentaculos da agéo--que se constituem
em foco de energia de onde nascera um
mundo melhor” (GRIFOS NOSSQOS, p.6).

Principios da educag¢ao nova podem ser
constatados mais uma vez no trecho a seguir:

“E preciso que o educador esteja voltado
para o futuro — resultado do presente —e,
para as novas condi¢bes impostas a agao.
Mas s6 se compreendera se cada novo
instante se ajustar a acao a certas formas
novas de pensare de querer que sdo sociais,
considerando-se que viver é afirmar-se e
realizar-se. E preciso viver pela experiéncia
0 porqué e o como das acoes” (GRIFOS
NOORIGINAL).

Percebe-se o desejo de formagao voltada
para a atuagao, para o fazer pedagdgico
direcionado as aspiracoes sociais. Parece haver
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0 anuncio para o exercicio de uma pratica,
distinguida como experiéncia que tanto pode
vincular-se ao ideal pedagoégico empirista que
pode ser encontrado nas referidas Li¢cées de
Coisas (VALDEMARIN, 2004), quanto ao
pensamento da Educacdao Nova de Dewey
(CUNHA, 1994). A acao se manifesta como
fundamental naformagao porque que ela precisa
ser compreendida tanto em termos de razao
como de finalidade do trabalho educativo na
escola.

Nesse universo de compreensao, a
educacao adquire substancial importancia, pois
além de permitir a emancipacdo humana, é
também fator de propulsédo socialna medidaem
gue proporciona progresso, desenvolvimento,
enfim, avancosocial. Arazao, aexperiéncia e 0s
sentidos sdotomados como centrais no processo
de aprendizagem e sdotambém condigbes para
formar individualidades que concorrerao para o
sucesso proprio e social (VALDEMARIN, 2004).
Essa autora salienta que “o homem educado é
projetado como um ser capaz de autoconduzir-
se por meio de suas capacidades racionais
desenvolvidas, cuidando da sobrevivéncia
individual por meio da participacao econdmica e
politica” (VALDEMARIN, 2004, p.80). Dessemodo
para os idealizadores da futura formacao de
professores

“uma educacgao que considera as diferencas
individuais teria como resultado
personalidades com caracteristicas bem
marcadas, dotadas de forca espontanea,
auto-expressao e auto-determinagao. Sé
assim o individuo é capaz de preservar e
melhorar a forma democratica de vida”
(REGIMENTOINTERNODOIEP, p.6).

Alem das possibilidades que os novos
modos de conhecimento atribuem ao sujeito ha
o potencial individual do qual é detentor, cabendo
aeducacaoimpulsiona-loemdiregcaoao sucesso
social.

Seguindo a légica da experimentacao, a
aprendizagem € em si um “processo
experimental do qualparticipa todo o organismo
humano”(REGIMENTO INTERNO DO IEP), desde
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gue ela seja significativa e util ao crescimento
individual. Assim, a experiéncia neste
entendimento correlaciona-se ao pensamento
de Dewey (1971), pelo significado do objeto de
aprendizagem e seu sentido utilitario para o
aprendiz que dele participa em sua plenitude
como organismo humano.

“Oservivosoadquire segurangaquandose
identifica intelectualmente com os
elementos que o circundam e, mais ainda,
quando prevé as conseqléncias de seus
atos; ele € capaz de moldar suas agoes de
acordo com o que prevé. O conhecimento
possuium carater “operante”, oque confere
ao organismo a caracteristica de néao se
restringir & mera contemplacéo passiva e
desinteressada domundo” (CUNHA, 1994,
p.29-30).

Mesmo optando por concepcgbes de
educacaobaseadas porum ladonoempirismoe
de outro no que Cunha chama de filosofia da
experiéncia de Dewey, aqueles idealizadores
nao expressamumacompreensao de avaliacao
que seja condizente com as idéias defendidas
emtermos de aprendizagem. Concebem-nacomo
mecanismode afericao intelectual. Provavelmente
isso possa ser explicado pela opgao psicolégica
de aptidao, de potencial do individuo que sob a
Otica da psicologia comportamental podem
observados e mensurados.

Nesse documento o projeto de formagao,
na esteira dos principios acima referidos, indica
saberes a serem ensinados que podem ser
caracterizados acentuadamente como saberes
atitudinais, especificos, pedagégicos e didaticos
(TARDIF, 2002). Exemplos de saberes que
permitam ao aluno apreender conhecimentos,
quais sejam: os voltados para o cultivode “virtudes
morais”, para o exercicio de experiéncias que
permitamfazerjulgamento, desenvolverqualidade
de lideranca e iniciativa, exercicios praticos por
meio de estagios curriculares, entre outros.

Concepcoes e saberes de formacao de
professores no documento de 1972

O segundo documento datado do ano de
1972 consubstancia-se num Projeto de
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Implantagéo da Reforma do Ensino de 2° Grau
para o Magistério (Lei5.692/71) e curriculo para
oaperfeicoamento e atualizacao dos professores
de 12a 42 série do ensino de 1¢ graus (PIRMC)®.
Em fungao dos limites deste trabalho, e em
decorréncia da abrangéncia da estruturacao de
seus principios®, nos deteremos em alguns, de
carater filosofico, pedagdgico, didatico e
psicoldgico.

Com efeito, do ponto de vista filoséfico,
as bases do curriculo para o qual estaria
direcionada aformagao, e distinguidaem "filosofia
daidéia e filosofia da agao”. Afilosofia daidéia é
caracterizada comoreflexao definida do seguinte
modo: “a capacidade do individuo dirigir suas
atividades com precisao e de planejar de acordo
com os fins em vista ou propdsitos de que é
consciente” (grifos nossos). O entendimento
desse tipo de filosofia se vincula a uma pratica
precisa previamente definida e organizada. Indica
rigortécnico apontando para concepgaotecnicista.

Por outro lado, quando os idealizadores
daformacgéao de professores pensamaformacao
a partir de “uma filosofia da idéia” e de “uma
filosofiada acao”, indicam, concomitantemente,
a separacéao rigida entre teoria e pratica.
Contrariamente, idealizam que a “filosofia da
idéia” atuara acompanhando reflexiva e
criticamente a agido pedagdgica e seus
resultados, que advém, segundo esses sujeitos,
dos fundamentos do método cientifico, que nao
estao especificados no texto do documento. A
separagao entre teoria e pratica embora seja
perseguida no sentido de superagédo, manifesta-
se com vigor na seguinte passagem: “enquanto
ateoriafaz darealidade umobjeto de pensamento
e de contemplacao, a pratica a transforma num
meio de desenvolvimento e de criagéo” (PIRMC,
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p.3). A*filosofia da acao” também seria alicerce
paraarelagdoentre aescolaeacomunidadena
propor¢cao em que concorreria para exercer
influéncia integradora na agao educativa. Elase
concretizaria pela presenca dos pais atraves da
colaboragdo e da participagéo, sugerindo a
melhoriano atendimento dos alunos e noprocesso
pedagdgico (PIRMC, p. 4). Embora a idéia seja
inovadora do ponto de vista da gestao, ela se
manifesta até certo ponto iluséria, levando em
conta o contexto sdciopolitico de entao. Por
outrolado, afilosofia da agao sugere proximidade
com o ideario escolanovista, assim como o de
reflexao.

Com efeito, é possivel dizer entdo que
estamos diante de duas racionalidades distintas
gue se entrecruzam: umatécnicae outracientifica,
aescolanovista, propiciada principalmente pela
reflexéo, condigcdo dada pela observagédo. Emse
tratando de cultura escolar no entendimento
apontadoacimapor Vifao, a primeira representaria
uma possibilidade de mudancgatrazida tanto pela
Lei Educacionalde 1971, quanto pelas exigéncias
econdmicas do mercado de trabalho para o qual
aescola, em seus diferentes niveis deveria estar
voltada em termos de formacao de mao de obra
tecnicamente qualificada o que, por sua vez,
deveria corresponder a uma razéo eficiente do
sistema de ensino. A outra significaria a
permanéncia, o que sobrevive aosideais trazidos
pelareforma.

Alguns principios pedagdgicos,
didaticos e psicolégicos’” merecem ser aqui
tratados pela curiosidade que despertam ante
uma apreciagao ainda que preliminar.
Posicionando-se desde uma perspectiva eclética
ogrupo idealizador da formacao de professores,
recorre a psicologia para evidenciarcomomatriz
oprincipiodo“aprenderaaprender”que ensejaria

B Participaram da elaboragéo desse documento uma supervisora pedagdgica e trés professoras colaboradoras. Estas lltimas
pertencentes ao Curso Normal e aos cursos Especiais do Instituto de Educagao do Parana, segundo consta do desse

documento.

“ Os fundamentos da Proposta estdo assim dispostos: Reorganizacédo curricular compreendendo: principios filosdficos e
objetivos basicos do estabelecimento; principios Pedagadgicos, didaticos e psicoldgicos que presidem o curriculo, subdividido

em nove principios e Curriculo Pleno do 22 grau.

™ 0s indicadores desses principios constam: das necessidades e das diferencas individuais; da motivagao; da situagao
problema; da agdo; da experiéncia anterior; da integragao; da socializagao; dos resultados imediatos e da transferéncia em

situacoes.

“ Esse principio faz parte de uma unidade dentro do Programa de Didatica e Pratica de Ensino. Nele estao referidos os seguintes
autores para serem lidos correspendentemente a evolugao do pensamento pedagoégico: Ratke, Comenius, Locke, Pestalozzi,

Herbart, Kerschenteiner, Montessori, Claparéde, e Dewey.
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mudan¢as no comportamento do aprendiz.
Lembremos ser este um principio que faz parte
do idedrio da educagao nova, norteador das
aspirac6es de formagao que constam daquele
documento. Estritamente vinculado a psicologia
da aprendizagem, calca-se na interpretagédo
comportamental acentuadamente escolanovista
com nuances tecnicista, principalmente no
primeiro principio entre os listados a seguir.
Assim vejamos:

“Principio das necessidades e das
diferencas individuais: O atendimento, de
forma positiva, as necessidades bésicas
doprofessorando (de naturezafisica, social,
eintegrativa) condiciona, em grande parte,
seus mecanismos de aprendizagem,
apontando seus interesses e permitindo
um equilibrio dindmico e estavel do
comportamento do aluno. Aaprendizagem
se efetiva melhor, quando o aluno tem
oportunidade de trabalhar de maneira
pessoal, pois os individuos diferem uns dos
outros em aptiddes especificas, interesses,
métodos de trabalho, ritmo de
aprendizagem”;

“Principios da motivacao: a aprendizagem
serealizamelhorquandotiverparaoaluno
um significado vital, isto é, corresponder a
umfim, raz&o explicativa de qualqueracgao
(motivo)”;

“Principios da situacé@o-problema: A
aprendizagem se efetiva mais quando o
professorando receber desafios através de
situacdes problematicas que o levem a
pensar e a comprovar suas hipéteses e a
constar por si proprio a validade das
mesmas”;

“Principios daagao: toda aprendizagem se
efetivamelhor quando implicaem atividade
(motora) ou pesquisa (emocional e
intelectual), que leva o aprendiz a modificar
seus modos de perceber, pensar, sentire
agir, ou seja, aprender” (PIRMC, p. 5-6).

Em Dewey (CUNHA, 1994) podemos
encontrartanto a idéia do significado do contetido
da aprendizagem para o aprendiz quanto a de
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acao no processo de aprender que sao, digamos
assim, categorias subjacentes a maioria dos
principios acima citados.

Valedestacar, correspondentemente aesse
ideario, os saberes que mais se aproximam dos
dominios que os alunos deveriam possuir: sobre
a escola progressista para uma civilizagdo em
mudanga; método de projetos, fundamentagéo,
origem e principios e sua aplicacao; fases, origem,
critica, ao método de resolucao de problemas,
instrucdo programada, base psicolégica do
método, tipos, valor e criticas. Temos entéo
exemplos de saberes especificos que searticulam
com saberes pedagdgicos e, de certo modo,
com saberes técnicos curriculares.

Concepcoes e saberes de formacao no
Projeto deformacao de professores paraa
educacgao pré-escolar do ano de 1978

O terceiro documento, um Projeto de
Formacao de Professores paraaEducagaoPré-
escolar (PFPEPE), datado de ano de 1978, tem
seu ideario formador organizado de maneira
bastante diferente do anterior. Traz, entre outras,
compreensoes relacionadas a legislagao, as
condigbes econdmico-sociais das criancas, ao
problema daretengao nas primeiras series, oque
permite depreender sobre uma visao
compensatoéria desse nivel de escolarizagao.
Entretanto dois elementos se manifestam como
centrais e que permitem articulagdo comidearios
apreciados no documento anterior. Umdeles se
refere ao carater cientifico da formacao do
professor do qual dependera a educacéo das
criancas. Nesse sentido temos: “a formagao do
professor de base cientifica s6 poderd ser
realizada em curso especifico, em instituicoes
devidamente credenciadas para tal fim”; “ndao
basta oferecer ascriangas educacéo preé-escolar,
€ necessario que essa educagao se apdie em
fundamentos cientificos de modo a proporcionar
as criangas as experiéncias adequadas ao seu
nivel de desenvolvimento” (PFPEPE, p.8). Nota-
segue permanece apreocupacaocomaformacao
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de base cientifica, herangca montessoriana® e
escolanovista e, ao mesmo tempo, credencial
paraainstancia formadora.

O outro elemento se refere ao vinculo com
apsicologia da educacao/aprendizagem, o que,
de certo modo, parece serumamarcaregistrada
quetemacompanhado os propésitos deformagao
paraoinfante. Comefeito, “os primeiros anos de
vida sao decisivos para o desenvolvimento das
potencialidades do ser humano e para uma
progressiva interagdo com o meio social”, que
nao estadescolada de ideario da educagaonova.
Neste aspecto Cunha, discorrendo sobre afilosofia
de Dewey (1994, p.30) diz que a experiéncia,
conceito basico da filosofia deweyana, significa
a “interacao do organismo e do meio ambiente,
que redunda nalguma adaptagao para melhor
utilizagao deste meio ambiente”.

No processo de formacao para atuagao
com o pré-escolar, o professor deve ter a
compreensdo de que “o desenvolvimento e a
maturagdo dependem, essencialmente, de
estimulos ambientais de natureza sociocultural”
Dewey (1994). O trecho a seguir contribui mais
uma vez para ratificar o ideario de formacao
contido nesse Ultimo documento.

“O ser biolégico, com suas caracteristicas
peculiares herdadas, vai sendo moldado
pelo meio social e tendo que se acomodar
ao ambiente em que vive. Essa
acomodacao, porém, ndo € passiva; o
homem n&o recebe as configuracdes
culturalmente determinadas como se um
molde se impusesse sobre ele; pelo
contrario, vaimodificando, pouco a pouco,
as injungoes do meio e adequando-as as
suas necessidades. Enfim, o que define o
homem e estabelece o conhecimento que
esteiraformalizaré oprocessodeinteragéo
entre o organismo biolégico e o meio sdcio-
cultural” (CUNHA, 1994, p. 30-31).

No que pese aos saberes para essetipode
formagao, odocumento, ao apresentarsuagrade
curricular, de certo modo anuncia aqueles que

(2 - . .
Essa relacédo pretende ser melhor investigada.
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deveriam serensinados, pormeio das diferentes
disciplinas. Entretantocomonao ha detalhamento
das mesmas, optamos por referi-los levandoem
conta os objetivos gerais da formagao. Assim
temos, entre outros: “reflexao sobre os fins e
valores da educacdo no sistema brasileiro”,
finalidade que se aproxima do universo dos
saberes relacionados a atitudes. Além desses
estdo os vinculados as grandes finalidades
educativas, tais como a formagao para a
cidadania, por exemplo. Saberes especificos e
saberes didaticos curriculares estao assim
delineados: “conhecimentos das bases cientificas
para elaboracdo de um plano curricular” e
familiarizagcdo com as técnicas de trabalho
indicadas pararecrear o pré-escolar, dando-lhe
oportunidades mdltiplas para se liberartensées”.
Destaque-se que o conhecimento de base
cientifica, exigéncia para elaboracao do plano
curricularapontapara a conexao com o principio
de formacao de base cientifica.

CONSIDERAGOES FINAIS

Das breves apreciagdes sobre os trés
documentos, um aspecto importante chama
atencao e que setornafatorde articulagao entre
eles: o valor atribuido ao caréater cientifico da
educacao por meio do exercicio da experiéncia
que ora se confunde com experiéncia cientifica,
ora se aproxima de experiéncia de vida.

Chama atengé@o no documento de 1972,
cuja finalidade é ser objeto de implantacao da
Reformado Ensinode 2° grau, ofatodetrazer, na
totalidade de seu ideario pedagdgico principios
advindos da educagao nova.

Outra questdo que também desperta
curiosidade é o desejode educarparaasociedade
democratica, mesmo no interior da vigéncia do
regime politico autoritario, o que os tornam
coerentes na medida em que primam pelo ideério
escolanovista e sustentagao democratico-liberal.
Em contrapartida revelamumdistanciamentoda

Revista de Educagio PUC-Campinas, Campinas, n. 21, p. 41-51. novembro 2006



50

escolaemrelagdo aos acontecimentos politicos
e sociais do tempo histérico no qual foram
produzidos.

Embora os principios formadores se
manifestem dessa maneira, particularmente no
Projeto do ano de 1972, a estrutura curricular
estd organizada conforme caracteristicas proprias
de curriculos lineares, tecnicista, orientada por
objetivosinstrucionais, porexemplo. De Certeau
(1994) ja alertava para o exercicio da “tatica” que
os sujeitos usam para fazer valer suas “crencas”
para nao ter que abrir mio delas totalmente. O
sujeito “tem constantemente que jogar com os
acontecimentos para transforma-los em
“ocasidoes™ (DE CERTEAU, 1994, p.47).

De modo geral constata-se também a
articulagao entre concepcoes e saberes, quer
pormeio de livros destinados a leitura dos alunos,
quer de atividades a serrealizadas nas diferentes
disciplinas.

As constatagdes que precisam ser ainda
melhor pormenorizadas nos levam ainferir sobre
0 que temos refletido em termos de ideario
pedagdgico no sentido de que omesmonaotem
se constituido de maneira homogénea emcerto
tempo e espaco histoéricos. O que fundamenta
este ponto de vista € a passagem de Bourdieu
(1983) sobre o que os sujeitos fazem com os
objetos que lhes sao impostos. Nos Projetos dos
anos 70, a imposicdo é representada pelo
imperativo da legislagédo ao qual tém que se
ajustar. Alémdisso, nao podemos perder de vista
oregime politico de excegao do periodo durante
oqualesses documentos foram elaborados. Os
pressupostos de formagdo sdo democraticos,
por um lado, e, por outro, nao se ajustam aos
ditames da legislagdo quando apregoam a
formacédo sumamente orientadasegundoomodelo
daeducacaonova.

Tais constatagbes mostram que a escola
possui um modo proprio de lidar com suas
guestoes, neste particular com a formacao de
professores. Esta particularidade Ihe atribui
singularidade por meio de seus projetos
formadores, ainda que a politica de Estadoincite
para a formacao homogénea na dimensao do
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projeto politico maior. O motormovel daformagéao
s80 os sujeitos que os transfiguraram em projetos
segundosuas “crengas” formadoras, oque denota
uma das dimensoes da cultura escolar, ou seja,
dos significados proprios a instituicdo educativa.
Neste sentido, cabe refletir também sobre o
conceito de habitus elaborado por Bourdieu
(1983), natentativa de entender a permanéncia
numa Instituicdo de formacé&o de professores de
um ideéario de educagao que, em muito, se
articula com pressupostos da educagéo nova.
As idéias estdo incorporadas as pessoas e,
assim sendo, é dificil desprender-se delas, ainda
que outrasinfluéncias venham a manifestar-se.
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A CONTRIBUICAO DOS METODOS SOCIOLOGICOS PARA A
COMPREENSAO DA EDUCACAO

THE CONTRIBUTION OF THE SOCIOLOGICAL METHOD
TOUNDERSTANDING EDUCATION

Olinda MariaNORONHA'

RESUMO

Este trabalho representa uma tentativa de pensar a questao do método desde sua génese histdrica,
procurando retomar o significado e os limites do método socioldgico para a compreensdo e
explicagdo da educagéo de modo geral e da educac&o sociocomunitaria em particular.

Palavras-chave: Método; Método Sociologico e Educacao; Educagao Socio-Comunitaria.

ABSTRACT

This work represents an attempt to think about the question of method from the beginning of its
historical genesis, trying to recover the meaning and limits of the sociological method for understanding
and explaining education in general and social-communitarian education in particular.

Key words: Method; Sociological Method and Education; Social-Communitarian Education.

CONSIDERACOES PRELIMINARES vista do conhecimento. Estas se referem ao
significado das expressdes “método”, “sociologia”

Escrever sobre 0s métodos sociologicos e e“educacao”. Com oobjetivode compreendere
suaaplicacdo em educagaocolocalogodeinicio procurar explicar estes temas bem como as
algumas questdes desafiadoras do ponto de relacdes que podem estabelecer com o &mbito

" Doutora e Livre-docente em Educacao; Professora MS-5 aposentada da Unicamp; atualmente Professora colaboradora da
FE/Unicamp. Professora Titular do Unisal de Americana(SF) — Mestrado em Educagé@o sociocomunitaria. E-mail:
<mestrado.educacao@am.unisal.br>.
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da educacao, as presentes reflexdes foram
organizadas em trés topicos: no primeiro sera
realizado um breve exame do conceito de método
levando em conta os sentidos da palavra e os
significados que assume no ambito do estudo
dasciéncias humanas. Num segundo momento,
sera feita uma pequena incursao no campo da
sociologia como area que estuda as relacdes
entre osfendmenos sociais procurando entender
a questao do método neste ambito. Finalmente,
no terceiro tépico serao estudadas as
possibilidades de aplicagcdo dos métodos
socioldgicos a educacao, momento este emque
serdo discutidas as posigoes, contribuicoes e
limites do positivismo, do empirismo e do
historicismo, bem como da apresentagao da
abordagem do método marxista como
possibilidade epistemolégica de superacéo das
alternativas anteriores e de suasconsequéncias
para a educacao.

Sobre o conceito de método: apontamen-
tos historicos

O conceito de método apresenta algumas
conotagbes que vao desde o sentido etimoldgico
da palavra, com varias derivacoes, até a sua
designacao como procedimento para
compreender adequadamente o movimento da
realidade histérica. Método, portanto, se converteu
em uma palavra polissémica (possuindo uma
multiplicidade de sentidos) e também polivalente
(oferecendo vérias possibilidades de fungao).
Esse caraterambiguo que lhefoisendoatribuido
temlevado a perda de seu correto significado. No
entanto, apesar desses limites o método constitui
umagarantia “cientifica” parase chegaraalgumas
certezas, ainda que provisoérias sobre o homem
e suas produgdes e sobre o modo de
funcionamento dos fendmenos da natureza.
Existe desta maneiraumacondicao necessaria,
mas nao suficiente, quanto a utilizacdao do método
para se chegar ao conhecimento cientifico que
pode ser formulada do seguinte modo:

“Se de alguma forma pode-se falar da
superioridade do conhecimento cientifico
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sobre outras formas de conhecimento é
pela superioridade de seu método. Mas o
paradoxo é o seguinte: enquanto que o
métodocientificode maneiraalgumagarante
o descobrimento de verdades, sem ele é
seguro que nao poderemos alcanga-las.
Qu seja, operar ‘com método’ é uma
condicdo necessaria para o éxito do
descobrimento cientifico, mas nédo é
suficiente” (AROSTEGUI, 2001, p.325).

A palavra método de acordo com o Novo
Dicionario Aurélio (FERREIRA, 1978), tem origem
no grego méthodos que significa ‘caminho para
se chegara um fim’. Meta: por meio de e hodos:
via, caminho. Pode ser descrito como ‘caminho
pelo qual se chega a um determinado resultado,
ainda que esse caminho nao tenha sido fixado de
antemao de modo deliberado e refletido’. Além
do sentido original do gregotambém apresenta o
termo com o significado de ‘processo outécnica
de ensino’e também com o sentido de ‘modo de
proceder, maneirade agir’. O Dicionario Eletrénico
Houaiss da Lingua Portuguesa 1.0 apresenta
alguns sentidos semelhantes tais como
procedimento, técnica oumeio de se fazeralguma
coisa; processologico e sistematico de pesquisa,
instrugao, investigacao; ordem logica ou sistema
que regula uma determinada atividade’além de
trazertambém os sentidos relacionados a umfim
humano tais como maneira de se comporar;
maneira sensata de agir; cautela’ ou mesmo a
busca da felicidade.

No caso da filosofia, da sociologia e da
histérianao é adequado tratardométodo emseu
sentido relacionado a comportamento humano
ou atécnicas de ensino. No &mbito da filosofia o
método assume o sentido especifico de ser ‘um
conjunto sistematico de regras e procedimentos
que, se respeitados em uma investigacdao
cognitiva, conduzem-me a verdade’, contrapondo-
se deste modo a sorte ou azar uma vez que o
meétodo é antes de qualquer coisa uma ordem
que manifesta um conjunto de regras. No
Dicionario de Filosofia Abreviadode José Ferrater
Mora (1977), observa-se que durante certo tempo
os problemas relativos ao método foram
considerados como pertencentes a um ramo
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chamado de “metodologia”, constituindo, portanto
uma das partes da l6gica. Dizia-se que ‘a logica
em geral estuda as formas do pensamento em
geral, e a metodologia as formas particulares do
pensamento’. Atualmente as concepgdes de
método e de metodologia foram redefinidas
‘referindo-se nao somente a problemas légicos,
mas também epistemoldgicos e metafisicos’ e
acrescentamos ainda, a questdes de ordem
histérica que, através do método, realiza a
reconstruc@o, no plano do conhecimento do
objeto historico estudado.

Ninguém duvida hoje da existéncia de um
método cientifico entendido como um
procedimento que se utiliza na ciéncia natural ou
na ciéncia social para se obter conhecimentos
mediante alguns passos que visam conhecer e
explicar a realidade. No entanto, a questao do
conhecimento esta posta de maneira diferenciada
desde a antiglidade grega por filésofos e
cientistas ao longo da histéria. Diferenciada
porque para os filosofos gregos pré-socraticos,
porexemplo, asindagacdes que eramformuladas
prendiam-se a problemas com o kosmos. Deste
modo as perguntas que marcaram a filosofia
gregadestinavam-se a entender esse kosmosa
partir de indagagdes do tipo: O que é o mundo?
Qual a origem dos seres do mundo? Qual a
origem da natureza? Porque a natureza se
transforma? A preocupacgao central de todas
estas indagagoes era “O que é o Ser?” que,
apesardas transformacoes pelas quais passava
a natureza e o homem, permanecia eterno e
presente emtodos os seres (Ser - toon-expressao
gregaquedesigna o Ser)Mesmo que se considere
que aquestao domeétodotenhasido preocupacao
da filosofia desde os antigos (Heraclito,
Parménides, Demdcrito, Sécrates, Platdo e
Aristételes), este modo de pensar é caracterizado
como sendo uma ontologia ( conhecimento ou
saber sobre o ser — Aristoteles vai incluir na
ontologia tanto o estudo do ente enquanto ente
quanto o estudo de um ente principal ac qual se
subordinam os demais entes, abrindo a
possibilidade de se fazer a distingdo entre
ontologia (conhecimento ou sabersobreoser) e
metafisica (conhecimento do que esta por tras
doserfisicocomotal).(FERRATERMORA,1977,
p.277-305).
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Pode-se afirmara partirdestas observagoes
que os filésofos gregos nao se colocavam a
questao da possibilidade do conhecimento ou
mais precisamente, se é possivel oundo conhecer
aquilo que denominavam como Ser. Esta
perspectiva ocorria porque dentrodo universoem
gue estas questdes eram colocadas, o
pressuposto fundamentalera o de que e possivel
conhecer o Ser de modo direto, pois este se
manifesta e esta presente para os humanos por
meio de seus sentidos e pensamento. Averdade
era considerada deste modo, presenca e
manifestagdo — aletheia — das coisas para 0s
sentidos e para o pensamento humano. O
conhecimento do Ser era possivel deste modo
por meio da participagao nas manifestagoes do
Ser.

Apesar de inicialmente a verdade ser
consideradacomo amanifestagaoindiferenciada
do Sernascoisas, algunsfilésofos, noentantoja
se preocupavam com a distincao entre o
conhecimento que os sentidos captam e o
conhecimento que € atingido pela via do
pensamento.

Heraclito (540-476 a.C.) é um destes
fildsofos. De acordo com suas reflexdes, a
realidade é constituida pela harmonia dos
contrarios, sendo que a harmonia visiveldomundo
e um reflexo da harmonia invisivel do Logos
(razao divina), presente namente humana sendo
ao mesmo tempo principio constitutivo da
realidade universal.

Parménides (cercade 546 a.C.) opunha-se
aHeraclitoquando dizia que s6 é possivel pensar
sobre aquiloque permanece idéntico a simesmo.
Ou seja, o pensamento ndo consegue pensar
sobre coisas que sdo e nao saoc a0 Mesmo
tempo. Para este filosofo existem dois caminhos
que a investigagao pode seguir: 0 caminho da
Verdadee o caminho da opinido; ouocaminhodo
Ser (da razdo, da persuasao) ou o caminho do
Nao-Ser(dos sentido e da aparénciaenganadora).
O conhecimento para Parménides significa o
conhecimento daquilo que é uma sé coisa, que
€ o Ser Absoluto, eterno, incorruptivel, uno,
imutdvel. A opinidode acordo com o pensamento
de Parménides consiste na aparéncia, no devir
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que ndo é pensavel nem exprimivel. Observa-se
que o problema do conhecimento bem como a
distingdo entre conhecimento racional (via
pensamento) e sensivel (viapercepcao) écolocado
pela primeira vez por Parménides.

Demodcrito (cerca de 460 a.C.) a partir das
idéias de Leucipo desenvolve uma teoria
conhecida como atomismo que pode ser assim
formulada:

“Um vacuo infinito e umainfinitamultidao de
atomos sao os dois elementos primitivos.
Os atomos, corpusculos sélidos e
indivisiveis, idénticos por natureza
(qualitativamente) e diferentes sé pelaforma
e grandeza (quantitativamente), movem-se
no espaco por lei natural e necessaria ‘ab
aeterno’. Os mais pesados, caindonovacuo,
chocam-se com 0s mais leves e gera-se
assim um movimento de rotagao vértice.
Desta forma se origina a formagéao de
mundos infinitos, entre os quais onosso. O
agrupamento fortuito dos atomos confere
existéncia aos varios seres; e quando o0s
atomos se desagregam, 0s seres morrem:
as ‘membranas’ vazias vao formar outros
seres e assim por diante até o infinito.
Unido e separagdo de atomos: isso € o
cosmos e a vida universa; tudo acontece
mecanicamente, sem qualquer finalidade,
semintervencaodivina” (SCIACCA, 1966,
p.99).

Demacrito, no entanto, difere de Heraclitoe
de Parménides na medida em que considera o
conhecimento intelectual como uma forma
superior de conhecimento que é constitutiva,
mas ao mesmo tempo trata também o
conhecimento sensivel como uma forma de
conhecimento embora este ultimo pertenca ao
mundo das aparéncias.

Aconcepg¢ao atomistica de Demdcrito e de
seus discipulos e identificada como uma
concepgao mecdanica da natureza. No entanto
sua filosofia contribuiu para a separagao da
investigacao filoséfica das ciéncias da natureza.
E importante destacar que, desde os primérdios
da filosofia os pensadores perceberam a
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necessidade de seguircertas regras para chegar
ao conhecimento, bem como indicaram desde o
inicio aexisténcia de diferencas entre a percepgdo
e o pensamento.

Os Sofistas diante dos antagonismos das
filosofias da época e motivados pelos contatos
com outras civilizagcoes e povos com costumes
diversos, trouxeram a reflexao sobre a questao
doconhecimento para o problemadohomem ao
mesmo tempo em que questionavam o carater
divino e eternodas leis. Concluirama partirdesta
abordagem que nao é possivel conhecer o Ser,
que as leis sdo meras convengoes humanas que
possuem apenas fungao pratica e transitéria e
gue, ndo havendo uma verdade objetiva absoluta
(com validade universal), pois ndo havia critérios
para a verdade, o que resta ao homem é ter
opinibes subjetivas sobre a realidade (o
conhecimento é identificado com a opiniao).
Através da persuasao e do convencimento por
meio da linguagem o individuo pode impor sua
opinido. Este tipo de procedimento social levou
ao individualismo exagerado e a uma moral
fundadano utilitarismo e no egoismo. Esta postura
subjetivista epistemoldgica e ética quase
provocou umadesagregacao socialumavez que
a virtude era reduzida a habilidade de agirtendo
em vistaoprazer, o Utile o poder, ndo importando
as consequiéncias. Nao havia neste tipo de
pensamento a preocupagdo com um ideal de
aperfeicoamento individual e coletivo.

Sdcrates (469-399a.C.), tantoavangacom
o problema de como se alcancgar a verdade em
relacdo aos primeiros filosofos do periodo
cosmoldgico, quanto se opde frontalmente ao
subjetivismo epistemoldgico e ético dos sofistas.
Para este filésofo para se chegar a verdade é
preciso primeiro afastar os limites e as ilusdes
dos sentidos humanos e do mundo das opinides
e da linguagem ardilosa (critica aos Sofistas).
Socrates propoe deste modo que a verdade
somente pode ser atingida pela via do
pensamento. Se para os sofistas o conhecimento
é reduzido a opinido, para Soécrates o
conhecimento é conceito. Para Socrates
conhecer é saber porconceitos, pois 0s conceitos
exprimem o que uma coisa verdadeiramente é.
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No lugar do homem- individuo (dos Sofistas)
propde 0 homem-pessoaque seria a sintese do
empirico (defendida pelos Sofistas) com a
dimensao essencial que colocao homemacima
do sensivel, do imediato do utilitario. A virfude,
que para os Sofistas era apresentada como uma
habilidade, para Sécrates torna-se sabedoria.
Acrescenta aindaque omodo peloqual o homem
pode chegar a sabedoria € somente através do
conhecimento de si mesmo e da comunidade
ondevive.

No entanto, apesar de Sécrates avancar
com a questao do conhecimento como algo
relacionado ao &mbito dos conceitos, nao
demonstrou preocupagao com as ciéncias da
natureza, pois seu foco central era o homem e
seu continuo aperfeigoamento.

Natrilha que leva a compreensao domodo
como historicamente a questao do conhecimento
e dométodo para se chegar a verdade foi sendo
pensada e formulada pela filosofia grega,
encontram-se Platao e Aristoteles. Apesar de
Aristételes ter sido o mais famoso discipulo e de
Platao e havercontribuido para o aprofundamento
dafilosofia do mestre (sendo reconhecido como
a mente mais universal da Antigtiidade e quica
até omomento presente), havia concordancias e
distanciamentos entre estes dois fildsofos. Platao
porexemplo fixava, para sempre, a supremacia
da Ideia sobre a coisa. Aristoteles por sua vez
argumentava contra essa afirmagao levantando
duas objec¢bes: primeira objecao - se as Idéias
sao separadas das coisas como podem ser a
causa das coisas sensiveis, de suageragaoede
seuprocessode perecimento?; Segundaobjecao
- se as Idéias sao forma ou substdncia das
coisas, como podem estar separadas delas?

Platao responde a primeira objecao de
Aristételes argumentando que a ldéia é que da
uma ordem racional as coisas pela intervencao
de um principio ativo que ele denomina de
Demiurgo. Do ponto de vista de Aristételes, o
Demiurgonao passade um ‘mito’. Pararesolver
entao o problema da segunda objeg¢ao Platao
transforma a matéria em causa do movimento e
da mudanca das coisas. Porém, a matéria
originaria, considerada por ele como pura

necessidade irracionalidade é, em si mesma
refrataria a qualquer tipo de movimento e, por
este motivo ndo pode ser a causa do devir.
Avristoteles conclui a partir desta argumentagéao
que o problema do sensivel permanece sem
solugédo na filosofia de Platao e a partir dai se
coloca como verdadeiro problema a ser
solucionado explicar o devir, ou seja, tornar
inteligivel o mundo sensivel. Paraisso identifica
o ser com o real. A esséncia de Aristoteles é
intrinseca ao préprio ser e se constitui, portanto,
no serdodevir,ndo havendooutroserforadoreal.
Neste sentido, cada organismo vivente & asintese
de dois principios fundamentais: matéria e forma
que tem como caracteristica essencial o
movimento,emborapermaneca substancialmente
omesmo. Cadaorganismotende aatuaraforma
que temem siimanente (uma semente de laranja
desenvolve aformade laranjeiranelaimanente).

Com relagao ao métododo conhecimento,
Platao desenvolve quatro formas ou graus de
conhecimento que seguem uma trajetéria do
inferior até o superior: crenga, opinido, raciocinio,
conceito. Assim como Socrates, Platido
considerava como ciéncia somente o
conhecimento por conceitos.

Aristételes, porém, foi mais além nesta
discussao sobre o problemado conhecimentoe
do método para alcanga-lo do que os seus
antecessores. Comegou por reiterar em sua
filosofiaque ciéncia é conhecimento por conceitos,
mas para se chegar ao conhecimento é preciso
que seja superadotanto o errodaidentificagio do
conhecimentocom onivel das sensacoes (critica
aos Sofistas), quanto o erro da reducgdo dos
conceitos a condigdo de inatos atribuindo as
sensagOes um carater meramente episodico e
circunstancial (critica a Platdo). De acordo com
suaformulagao, para se chegarao conhecimento
€ preciso partir da forma sensivel, particular,
contingente e em seguida, supera-la. O método
indutivo (proprio das ciéncias experimentais)
representa para ele o primeiro momento do
processo em que sao examinados todos os
casos possiveis para se chegara uma conclusao.
Porém o verdadeiro método cientifico para
Aristoteles é a deducao, pois somente através
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deste método é possivel atingir a esséncia, ou
seja, o elemento universal, inteligivel abstraido
das contingéncias do sensivel. Por meio do
meétodo dedutivo (abstra¢do), ointelectohumano
eleva-se a conceitos cada vez mais universais.

Concluindo provisoriamente estasreflexées
que tracam de modo breve atrajetdria dafilosofia
classica com relagdo ao modo como a questao
do conhecimento foi sendo formulada é possivel
dizer que os filésofos gregos trouxeram como
contribuicdo mais significativa a definicao de
alguns principios gerais que orientamabusca
doconhecimento verdadeiroe que serviramde
guiaparaateoriadoconhecimentoaserformulada
nas épocas posteriores. Alguns destes principios
definidores domodo comoera pensadaapesquisa
sobre o conhecimento, podem ser assim
sintetizados, tendo como critério a sua
organizagao por periodos:

Periodo Cosmoldgico

e pesquisa do principio primeiro de todas as
coisas(Séc. VIl-Vla.C.Escolajonica—Talesde
Mileto(a &gua); Anaximandro de Mileto( o
Indeterminado); Anaximenes de Mileto (o ar) ;
Heraclito de Efeso (o fogo).

* pesquisa do sercomo principio eterno(Séc. VI
-V a. C. — Escola eleata — monismo ontolégico
— Xendéfanes de Colofon (critica do
antropomorfismo); Parménides de Eléia(critica
da multiplicidade e do movimento); Zen&o de
Eléia(critica da mudancga); Melisso de
Samos(critica da mudanca).

* pesquisa sobre os sistemas pluralistas: o
principio é eterno e imutdvel mas ndo é uno(séc.
Va.C.—-Empédocles de Agrigento (terra, agua,
ar, fogo); Anaxagoras de Clazomenas( as
sementes primitivas e o Nous); Leucipo de
Mileto(primeiras idéias sobre o atomismo);
Demédcrito de Abdera(o vécuo, os atomos, o
movimento).

Periodo antropolégico

* pesquisa sobre o principio do homem e da
filosofia como preparagdo para a vida pratica —
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humanismo e subjetivismo mora e gnosiologico
( Os sofistas — Séc. V a. C. — Protagoras de
Abdera ( o homem & a medida de todas as
coisas); Gérgias de Leontino(dialética e retérica);
Isécrates(retérica).

e doutrina do conhecimento(Sécrates —Séc. V-
Juizo indutivo e universal (conceito) — o método
educativo( a ironia e a maiéutica) — a moral (
sabedoria, bemevirtude)

Periodo ontolégico

Caracteriza-se pela preocupagdo com o
problema do ser e de sua validade assim como
com o problema do homem em relagédo ao ser,
sendo Platdo e Aristételes seus principais
representantes.

Platao

* pesquisa sobre o problema dos conceitos e o
problema das idéias;

* pesquisa sobre os graus do conhecimento;

* pesquisa sobre o valor e os limites da sensagao
e a formagdo do mundo sensivel;

* pesquisa da moral como ascese;

Aristoteles

* as causas do devir (eficiente,material, formal e
final);

* matéria é formada por poténcia e ato, com
prioridade do ato sobre a poténcia;

= existe um motor imével do movimento(Deus);

*adeducdo eoconceito—opapeldoconhecimento
discursivo (papel dalinguagemno conhecimento
— aforma tipica do raciocinio é o silogismo)

® a diferenca entre opinido e saber e entre
esséncia e aparéncia.
Periodo helenistico

AFilosofiaantigatem seu tltimo periodono
periodo helenistico (final do século IV a.C. ao
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século VI d.C.), dividindo-se em dois periodos:
moral e religioso.

“quando a polis grega desapareceu como
centro politico, deixando de ser referéncia
principal dosfilésofos, umavez que a Grécia
encontra-se sobre o poderio do Império
Romano. Os filésofos dizem, agora, que 0
mundo é sua cidade e que sdo cidadaosdo
mundo. Em grego, mundo se diz ‘cosmos’
e esse periodo é chamado o da filosofia
cosmopolita” (CHAUI, 1996, p.43).

Avelha pdlisgrega ao entraremdecadéncia
comamudancada antigaordem social e politica
introduz uma novavisao de mundo, diferente da
perspectivagrega. Os preconceitos derivados da
divisdoentre barbaros e helenos, livres e escravos
cede lugaravisdescosmopolitas e individualistas,
que passam a substituirano¢ao de comunidade
étnico-politica dos gregos. Atenas, que antes
representava o centro da cultura comeca a
conviver com outros centros de difusao de
pensamentocomo Alexandria no Egito-, PEérgamo
e Rodes na Asia Menor. A ciéncia e a pesquisa
da matematica, astronomia e geografia se
alargam e comeg¢am a se definir como ciéncias
autbnomas desligando-se da filosofia. A filosofia
grega que se dedicava ao contemplar
desinteressado volta-se entao para procura de
um método praticoou um conjunto de regras para
o viver feliz. E neste contexto que se produz o
problema da filosofia moral como objeto da
filosofia especulativa.

“O problema fundamental é o da
tranquilidade da alma, qualquer que sejaa
maneira de alcancéa-la: a indiferenca ou o
prazer. A ciéncia é identificada com a
virtude e vale como norma de vida, na
medida em que servem a prépria vida”
(SCIACCA, 1966,p.177).

No periodo da filosofia helenistico-romana
destacam-se a filosofia religiosa com o
Epicurismo, tendo como representantes Epicuro
e Lucrécio (o critério da verdade é a sensagao)
e o Estoicismo, com Zenao de Citio- 335 a.C;
Crisipo de Solos — 304-23 a.C. e Panécio de
Rodes — 135-50 a.C. ( é sabio quem realiza a
apatia).
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Também é encontrado neste periodo a
filosofia moral com o Ceticismo que tem a sua
argumentagédo baseada no fato de que, nao se
nao é possivel afirmar uma coisa mais do que a
outra, propde a suspensao do juizo ou o0 “nao
pronunciar-se” (afasia) ou a “indiferenga diante
de tudo” (ataraxia); e o Ecletismoque considera
que existemverdades comuns atodos osfilosofos,
bastando “escolher entre os diferentes sistemas”
para que o conhecimento seja produzido. O
conhecimento passaaserreduzido aumconjunto
de nogoes.

Como a constatagao de que a razao nao
estava dando conta de apresentar as respostas
aos problemas vivenciados pelosfilésofos neste
momento de crise (decorrente das abordagens
do ceticismo e do ecletismo), a confianca antes
depositada nesta faculdade comeca a ser
colocada sob suspeita e a fé religiosa comegaa
substituir a razao expressando-se na filosofia
moral do Epicurismo e no Estoicismo.

E interessante incluir neste momento a
reflexdode Bertrand Russell sobre aimportancia
eoslimites do pensamento grego, principalmente
no que se refere as suas observagoes dobre o
deslumbramento grego com a onipoténcia da
razao:

“Aingénua fé dos filésofos helénicos na
onipoténcia da razao constitui o impulso
original a partir do qual se desenvolveu a
tradicdo classica. A descoberta da geometria
tinha inebriado esses sabios e os métodos
dedutivos ‘a priori' apresentavam-se
capazes de aplicagbes universais”
(RUSSELL, 1966, p.3).

No interior deste impulso original que
colocava o pensamento como a via suprema da
verdade os filosofos gregos consideravamque a
realidade é una, que nao existe mudanca e que
0 mundo sensivel @ o mundo das ilusoes.

Continuando suas reflexées sobre esse
momento de crise, Russell considera que a
autoridade e a tradicdo passaram a ocupar o
lugar da razao na ldade Média produzindo a
crenca em um universo bem ordenado e fixo.
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“A medida que o élan dos antigos filésofos
foi se extinguindo, substituiram-no a
autoridade e a tradicdo fortalecidas, na
Idade Média (...) pela teologia sistematica.
A partir de Descartes, a filosofia moderna,
embora nao se prenda ao principio da
autoridade, como a da ldade Média,
continuou a aceitar quase sem discuti-la,
alégica aristotélica” (RUSSELL, 1966, p.3).

Deste modo observa-se que o raciocinio a
priori continuou dominando o pensamento dos
filésofos e esta atitude se estende para a época
modernatornando-se umobstaculoacavangoda
construgdo do conhecimento cientifico. Mas
apesar destadificuldade observa-se que ocorre
umamudancade perspectivadafilosofiagregae
antiganapassagem para o pensamentomoderno.
De modo geral essa mudanca pode ser assim
enunciada: a questdo do conhecimento
(gnoseologia) é tomada como anterior & do ser
(ontologia) e considerada como pré-condigao
para a filosofia e para a compreenséo cientifica
da realidade. Esta mudanca de perspectiva de
uma metafisica do serpara a preocupagao com
uma teoria do conhecimento tem como um dos
motivos a influéncia do cristianismo que rompe
com a subordinagéo do problema do homem ao
problema do cosmos (o homem é um ser do
mundo fisico comotodos os outros seres, embora
sejamais elevado na hierarquiada natureza). O
cristianismo coloca o problema do homem como
pessoa humana rompendo com a metafisica
naturalista(cosmologica e culturalista) colocando
no lugar a metafisica espiritualista (0 homem é
integral: sentir, conhecer e querer). Para a
metafisica grega a perfeicdo reside na
contemplagdo da verdade inteligivel. Para o
cristianismo a perfeicaorealiza-se pelacomunhao
entre as almas pormeio do amor. O cristianismo,
portantorompe com aperspectiva gregade uma
articulagao direta entre o intelecto humano e a
verdade, entre o ser e o mundo ao fazer a
distincaoentre fé e razao; entre verdades racionais
e verdades reveladas; entre corpo e alma; entre
matéria e espirito; ao propor que a felicidade &
universale ndoapenas destinada aalguns sabios
privilegiados que poderiam contempla-la como
sendo a sabedoria. A nog¢éo de pecado original

O.M. NORONHA

como fonte do erro e das distorgdes introduz, no
entanto, algumas novas questdes que precisam
serrespondidas pela filosofia.

Marilena Chaui identifica trés novos
problemas a serem enfrentados pela filosofia
neste momento de transicéo:

“1. Como, sendo seres descaidos e
pervertidos, podemosconheceraverdade?;
2. Sendo nossa natureza dupla (matéria e
espirito) como nossa inteligéncia pode
conhecer o que é diferente dela? Isto &,
como seres corporais podem conhecer o
incorporal (Deus) e como seres dotados de
almaincorpérea podem conhecerocorpéreo
(mundo)?; 3. Os filésofos antigos
consideravam que éramos entes
participantes de todas as formas de
realidade: pornosso corpo participamos da
natureza; por nossa alma participamos da
inteligéncia divina. O cristianismo ao
introduzir a nogédo de pecado original,
introduziu a separagéo radical entre os
humanos (pervertidos e finitos) eadivindade
(perfeita e infinita.) Com isso fez surgir a
pergunta: como o finito ( humano) pode
conhecer a verdade (infinita e divina)?”
(CHAUI, 1996, p.113-114 — sem grifos no
original).

Abusca porrespostas aessasindagacoes
passou a ser o tema central do cristianismo e se
expressou ha elaboracdo de uma concepgao
original que se contrapunha ao paganismo e a
visdo cosmoldgica de mundo e de homem e ao
mesmo tempo o assimilava. A fé passara a ser
a grande mediadora das respostas a estas
questdes durante toda a Idade Média. Mas a fé
nao deveria se contrapor & razgo. Antes, era
preciso construirumnovo sistema de pensamento
em que a ordem da fé e a ordem da razao se
articulassem e se complementassem. Esse novo
sistema consistia na filosofia cristd que
compreende basicamente a Patristica (filosofia
dos Padres da Igreja) que se estende até o
século V e a Escolastica (filosofia das Escolas
cristas ou dos Doutores da Igreja) que vai até o
século XIV.
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Neste novo sistema,

“A filosofia ndo é cognitio rerum, mas
cognitio hominis e, por conseguinte, nao é
ciéncia, como as demais ciéncias. O
Cristianismo pde problemas novos a
filosofia, mais do que isso, orienta-apara
uma problematica concentrada nos dois
grandes problemas do homem e de Deus;
melhor: no problema do homem no mundo
ecriadoporDeus” (SCIACCA, 1966, p.225).

Porconsiderar que a filosofia nao é ciéncia
como as demais ciéncias os filosofos modernos
colocaram como problema central a questao do
conhecimento. Mais precisamente, como se
estabelece a relagao entre o pensamento e as
coisas, entre sujeito e objeto bem como a
importancia de um método e de uma postura
critica para se chegar ao conhecimento da
realidade, em contraposicdo ao principio da
autoridade que caracterizou o periodo medieval.
O problema do método se constitui deste modo
na origem e no desenvolvimento da ciéncia
modemna.

Para os gregos a questdo central era:
“como o erro é posOpara o conhecimento da
realidade, propée um novo método que se
fundamenta na inducao experimental. Por viver
em uma época de conquistas cientificas e de
invencoes comoaimprensa, abussola, a pélvora,
acreditava noavanco cientificocomo fundamento
de uma grande transformacao na vida humana.
Para este filosofo o processo silogistico ou
dedutivo que caracterizou o pensamento da
filosofia antiga (Aristoteles) era suficiente apenas
para se chegar a demonstrar aquilo que ja era
conhecido, masnao serviacomoinstrumentode
descobertadarealidade empirica. Propunhaentao
gue o Unico método adequado para se chegar a
verdade era o método indutivo que, partindo de
fatos particulares da realidade empirica, poderia
levarauma verdade que antes era desconhecida.
De acordo com o entendimento de Bacon a
ciénciatem umcaraterinstrumental e pragmatico,
ouseja, permitiraohomeminterpretar anatureza
com o objetivo de domina-la. Este carater
pragmatico e experimental da ciéncia impede
Bacon de perceber o homem como sujeito ativo
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da experiéncia. O limite do método de Bacon
esta em considerar a inducao como suficiente
para se chegar ao conhecimento. Deste modo,

“a doutrina metodologica de Bacon é inferior
a de Galileu; nela, a passagem dos casos
particulares a leipermaneceinjustificada.(...)
Dentro dos limites de um puro empirismo é
impossivel obter verdades de ordem
necessaria. A convalidacaodaindugaonao
esta no sentido, mas, no intelecto, como
viu muitissimo bem Galileu que a indugao
uniuadeducéo.(...)Aestruturadasrelacées
cientificas é construida pelo homem, que
destamaneira, tornainteligivel a realidade
natural. Porcaminhos diversos Campanella
e Galileu(...) poem o problema critico do
conhecimento” (SCIACCA, 1966, p.385-
386).

E com Descartes (1596-1650), um dos
filbsofos que mais se preocupou com a questao
do método no século XVIl que é encontrada a
definicdo de método como o somatdrio de
operacdes e disposi¢cbes preestabelecidas que
garantem oconhecimento, taiscomo a busca de
evidéncia, o procedimento analitico, aordenagao
sistematica que parte do simples para o complexo
(sintese) e a revisao o mais completa possivel
paraque nada seja omitido (enumeracgao). Pode-
se dizer deste modo gue o problema do método
define o inicio da ciéncia moderna desde que o
principio da autoridade foi rompido.

O método cientifico é compreendido por
Descartes como

(...) “o conjunto de regras certas e faceis,
gracas as quais todos os que as observem
escrupulosamente nao suponham jamais
verdadeiro o que éfalso e alcancarao, sem
fatigar-se em esforcos inuteis (...) o
conhecimento exato daquilo que podem
alcancar’ (DESCARTES, 1983).

Para Descartes, contudo o problema do
método experimental esta subordinado a deducao
e nao a indugao como colocava Bacon ou &
articulagao entre indugéo e dedugéo como dois
momentos do método experimental como propos
Galileu. Deste embate entre a indugao e a
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dedugao, surgem as correntes do racionalismo
(deducdo) e o empirismo (indugdo) como
expressao da dificuldade de compreendero que
seja o método cientifico.

A partir deste embate,

(...) os dois momentos do método acabam
por ser propostos como dois métodos,
como duas fontes de conhecimento. Daqui
procedem as duas grandes correntes do
pensamento moderno: o empirismoinglés
(Hobbes, Locke, Hume) e o racionalismo
(Descartes, Malebranche, Spinoza, Leibniz).
A duvida, inicial (Descartes) ou conclusiva
(Hume), estd na raiz do problema do
conhecer” (SCIACCA, 1966, p.386).

Descartes avancanaformulagéodométodo
emrelagao a Bacon e Galileunamedidaemque
apresenta como problema nao mais a simples
interpretacdo mecénica da natureza mas o
problema da validade do conhecimento comotal.
Ao colocar a matemdtica como modelo do
conhecer eleva esta ciéncia como método do
conhecimento universal, buscando justificar
criticamente o método e criando, assim, a
metafisica do pensamento em oposicdo a
metafisicado serque caracterizava o pensamento
especulativo da tradic&o classico-crista.

No entanto, a questdo do que seja o
método permanece semresposta definida: seria
um conjunto de regras pré-estabelecidas ou o
cientista pode orientar sua investigagao semque
os procedimentos sejam seguidos com rigor.

A respeito desta dificuldade de definir um
meétodo Marx pondera que “ndo hd estrada real
paraaciéncia, e sé tem probabilidade de chegar
aseus cimos luminosos, aqueles que enfrentam
acanseira para galgd-los porveredas abruptas”
(MARX, 1980).

O problema do método torna-se aindamais
complexo quando se trata do estudo cientificodo
homem. Pode-se dizer que existe um Uunico
método, independente de qual seja o objeto do

O.M. NORONHA

conhecimento ou existiria um método para as
ciéncias da natureza e outro para as ciéncias do
homem? O que se sabe é que nao se pode
prescindir de um método para se fazer ciéncia,
seja para as ciéncias da natureza ou humanas,
mesmo que seja para se definiraquiloque ndo se
deve fazer. A discussao sobre a natureza do
método e de seus procedimentos alcangou uma
dimensao sem precedentes com a “revolugao
cientifica” do século XVII desembocando no
positivismo que caracteriza o pensamento da
ordem burguesa no século XIX podendo ser
observado seus desdobramentos até omomento
atual.

Sobre o problema do método na sua apli-
cacdo as ciéncias do homem

A diferenga fundamental entre os dois
grandes campos de estudo, a natureza e a
sociedade, tem trazido problemas de ordem
metodolégica que vao desde a definicdo de
métodos especificos até a aplicagcdo mecénica
dos métodos da ciéncia natural as ciéncias
sociais, como fazem os neopositivistas sem
grande escrupulo de ordem metodoldgica.

A preocupacgao com a indole distinta dos
fendmenos humanos e da natureza, embora
aparecam como dificuldades metodologicas e
epistemoldgicas atuais de grande vulto, que
requeremcontinuaconsideracédo dos estudiosos,
tem sua génese nas formulagbes que foram
desenvolvidas desde o século XV.

Aconsideragdo do humanocomo objetode
investigacao, distinto das coisas danatureza, de
acordo com as observagdes de Chaui (1996,
p.272), realizou-se de trés maneiras diferentes
do século XV ao inicio do século XX?:

1. Periodo do humanismo: inicia-se no século
XV com a idéia renascentista da dignidade do
homem como centro do Universo, prossegue
nos séculos XVl e XVIl com o estudo do homem

=] i . : ; ; -
A opcao por transcrever na integra a sintese elaborada por Marilena Chaui, deve-se ao fato de que sua elaboragéo expressa
de maneira precisa o modo como a investigagao sobre o ser humano como distinto das coisas naturais foi sendo constituido

ao longo da Historia.
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como agente moral, politico e técnico-artistico,
destinado a dominar e controlar a Naturezae a
sociedade , chegando ao século XVIII, quando
surge a idéia de civilizagao, isto é, do homem
como razao que se aperfeicoa e progride
temporalmente através das institui¢des sociais e
politicas e do desenvolvimento das artes, das
técnicas e dos oficios. O humanismo ndo separa
homem e Natureza, mas consideraohomemum
ser natural diferente dos demais, manifestando
essadiferenga como serracional e livre, agente
ético, politico, técnico e artistico.

2. Periodo do positivismo: inicia-se no século
XIX com Augusto Comte, para quem a
humanidade atravessa trés etapas progressivas,
indo da supersticao religiosa a metafisica e a
teologia, para chegar, finalmente, a ciéncia
positiva, pontofinal do progresso humano. Comte
enfatiza a idéia do homem como um ser social e
propoe o estudo cientifico da sociedade: assim
como ha umafisicada Natureza, devehaveruma
fisica do social, a sociologia, que deve estudar
os fatos humanos usando procedimentos,
meétodos e técnicas empregados pelas ciéncias
daNatureza. A sociologia positivista (iniciada por
Comte e desenvolvida como ciéncia pelofrancés
Emile Durkheim) estuda a sociedade como fato
afirmando que o fato social deve sertratado como
coisa, aqual sao aplicados os procedimentos de
andlise e sintese criados pelas ciéncias naturais.
Os elementos ou atomos sociais sao os
individuos, obtidos por viada andlise; as relagoes
causais entre os individuos, recompostas porvia
da sintese constituem as instituicoes sociais
(familia, trabalho, religiao, Estado).

3. Periododo histaricismo: desenvolvido nofinal
do século XIX e inicio do século XX por Dilthey,
filosofo e historiador alemao. Essa concepcao,
herdeira do idealismo alemao (Kant, Fichte,
Schelling, Hegel), insiste na diferenca profunda
entre homem e Natureza, entre ciéncias naturais
ehumanas, chamadas por Dilthey de ciéncias do
espirito ou da cultura. Os fatos humanos sdo
histéricos, dotado de valor e de sentido, de
significacao e finalidade e devem ser estudados
com essas caracteristicas que os distinguem
dos fatos naturais. As ciéncias do espirito ou da
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culturando podemenaodevemusaromeétododa
observacao-experimentacdo, masdevemcriaro
método daexplicagdo e compreensao dosentido
dos fatos humanos, encontrando a causalidade
histdricaque os governa. O fatohumano € histérico
outemporal: surge no tempo e se transformano
tempo. Em cada época histdrica, os fatos
psiquicos, sociais, politicos, religiosos,
econdmicos, técnicos e artisticos possuem as
mesmas causas gerais, 0S mesmos sentidos e
seguem os mesmos valores, devendo ser
compreendidos, simultaneamente, como
particularidades historicas ou “visdes de mundo”
especificas ou auténomas e como etapas ou
fases dodesenvolvimento geral da humanidade,
isto €, de um processo causal universal, que é o
progresso. O historicismo resultou em dois
problemas que nao puderam ser resolvidos por
seus adeptos: orelativismo (numa épocaemque
asciénciashumanas buscavama universalizacéo
de seus conceitos e métodos) e a subordinagao
auma filosofia da Histéria (numa época em que
asciéncias humanas pretendiam separar-se da
filosofia). Relativismo: as leis cientificas sao
validas apenas para uma determinada época e
cultura, ndo podendo ser universalizadas.
Filosofia da Histéria: os individuos humanos e
as instituicbes socioculturais sé séo
compreensiveis se seu estudo cientifico
subordinar-se aumateoria geralda Histdria que
considere cadaformagao sociocultural sejacomo
“visdo de mundo” particular, seja como etapa de
um processo histérico universal.

Max Weber (1864-1930) procurando uma
solucao paraoimpasse gerado pelos problemas
do historicismo considera que a constituicao de
uma ciéncia supde sua capacidade descritiva,
comparando eventos semelhantes para chegara
uma elaboragéo tedrica. Poreste motivotem que
encontrar um meio de comparar o que nao €
comparavel, ja que cadafendmeno é Unico. Cria
entao “andlisetipica” emque ocorre aacentuagao
unilateral de certos fatos em detrimento de outros,
de forma livre pelo pesquisador. Diante do caos
darealidade, Weber constréium “tipoideal” que
consiste numaconstrucao conceitual pura e que
tem o proposito de ser racional. O “tipo ideal” &
utilizado pela sociologia e pela economia para
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comparar as realidades diferentes e a conclusao
aque se chega utilizando-se este instrumento é
que quanto mais arealidade se afasta domodelo,
mais ela esta equivocada. A construgao
weberiana, ndorespeita, portanto, arealidade, e
ao nao estabelecernenhuma relagéo com esta,
pois néo lida com os fatos empiricos acaba
reduzindo-se ao formalismo. A realidade constitui-
se emuma referéncia, mas o discurso interno é
que a determina. A realidade, por sua vez, é
formada por dominios independentes: o social
com os estamentos, o politico com os partidos e
0 econdmico com os grupos. O pesquisador é
livre, ndo precisa de nenhum critério para
determinaremqualtipo se enquadra ofenémeno
que esta sendo investigado.

A identificacdo de Max Weber como
meramente um positivista é contestada por Michel
Léwyaoconsiderar que este socidlogodesenvolve
concepcdes que se distanciam da proposta do
positivismo, como por exemplo, a critica que
realiza a influéncia da biologia nas ciéncias
histdricas assim como a recusa ao caminho do
ecletismocomocondicdo paraabuscadaverdade
. No entanto, apesar destes ‘distanciamentos’,
Lowy identifica também convergéncias entre o
pensamento positivista e a teoria da ciéncia
proposta por Weber, por exemplo, no que se
refere ao postulado da neutralidade axiolégica
das ciéncias sociais.

“Ha uma convergéncia entre sua teoria da
ciéncia e a teoria dos positivistas: o
postulado da neutralidade axiologica das
ciéncias sociais” (LOWY,1987, p.33).

Aénfasenoestudodas questdes referentes
ao positivismo nestas reflexdes, relaciona-se ao
fato do significado que assume a sua correta
compreensao para o entendimento da extensao
dos problemas que esta vertente traz para as
ciéncias humanas. Estes problemas estao por
suavezrelacionados comas consequéncias que
a distingao entre os campos da natureza e da
sociedade apresentam para a producao do
conhecimento e para as formulagdes
metodoldgicas de modo geral, bemcomoparaa
maneira como essas questoes se desdobram
para o @mbito da educacao.

0O.M. NORONHA

O positivismo no momento de sua
formulac&o inicial esta associado a idéias de leis
naturais da vida social e de uma ciéncia da
sociedade de acordo com os moldes das ciéncias
da natureza, como tentativa de luta e de
rompimento com o obscurantismo da ordem
feudal e clerical baseada na dominacao pela
autoridade e pelos dogmas fixos da Igreja que se
expressavam emdoutrina social e politica. Neste
sentido, ao surgir no final do século XVIll e inicio
do século XIX apresenta-se como uma utopia
critico revolucionaria da burguesia para depois
sofrer reformulagdes por Auguste Comte (1798-
1857) e apresentar-se finalmente como uma
resposta conservadora ao socialismo,
transformando-se em umaideologia reacionaria.

“O positivismo moderno nasceu como um
legitimo descendente da filosofia do
lluminismo. De todos os Enciclopedistas, &
sem duvida Condorcet quem contribuiude
maneira mais direta e imediata na génese
da nova corrente. (...) mas ha ainda e
Condorcet uma significacao utopico-critica:
seu objetivo confesso é o de emancipar o
conhecimento social dos ‘interesses e
paixbes' das classes dominante.(...) o
combate a ciéncia social livre de ‘paixoes’
é, portantoinseparaveldalutarevolucionaria
dos Enciclopedistas e de toda a filosofiado
Iluminismo contra os preconceitos, isto €,
contra a ideologia tradicionalista
(principalmente clerical) do Antigo Regime”
(LOWY, 1987, p.19).

E importante lembrar que o contexto
histérico de Comte é o da constituicao de uma
novaordem geral—ocapitalismo- e é estaordem
que Comte buscatraduzircomo sendo o espirito
positivo. Este pensador considera que s6 uma
ordem deve dominar e esta ordem é a ordem
burguesa criada pelo capitalismo. Mas como
nem todos foram atingidos por esta ordem,
instaura-se uma espécie de anarquiaintelectual.
A tarefa da filosofia positiva, segundo Comte, &
presidir a reforma e tem como primeira tarefa a
reformade ensinovisando mudaras mentalidades
para que a ordem sejacompreendida e mantida.
A mudanca que deve ser operada na sociedade
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deve ser entendida, portanto comomudanca de
grau e nao qualitativa. O ensino das ciéncias, por
exemplo, objetiva criar o habito do pensamento
positivo paramudar o mundo de forma positivano
interior da ordem que ja esta determinada.

De acordocomo pontode vistadasociologia
de Augusto Comte, as leis naturais saoinvariaveis,
assim como a realidade social, que também se
apresentacomosendoinvariavel. O homemsitua-
se no interior destas leis invariaveis e nao pode
fazernada paramuda-las.

“Para Comte, so a Filosofia Positiva
poderiacessarcomaanarquiaeadispersao
dainteligéncia, pois a propriedade intelectual
do estado positivo consiste, precisamente,
nacapacidade espontanea paradeterminar
e manter uma total coeréncia mental, que
nao se logra, em um grau semelhante, nos
espiritos mais avancados e melhor
organizados. De modo que, para se reformar
a sociedade, faz-se mister, antes de tudo,
descobrirasleis que regem os fatos sociais,
cuidando-se de afastar as concepgoes
abstratas e as especulagoes metafisicas,
que sdo estéreis, segundo Comte”
(RIBEIROJUNIOR, 2003, p.14-15).

O modo como a educagao é pensada e se
organizanointerior do processo de constituigao
da ordem burguesa reflete o movimento real da
sociedade. Suchodolski (1978, p.132-138)
identifica neste processo dois momentos da
pedagogia burguesa: o da pedagogiade lutaeda
pedagogiada vitdria. Estes doismomentos serao
tratados no préximo tépico.

Sobre os limites e possibilidades da apli-
cacao dos métodos sociolégicos a educa-
cdo: contribuicao do método dialético para
a superacao do determinismo e da neutra-
lidade do método de construcao da reali-
dade historica

O primeiromomentoda pedagogiaburguesa
corresponde a pedagogia de luta em que a
burguesiacomo classe revolucionariarompe com
a antiga ordem feudal e se torna portadora dos
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anseios de todos 0s que eram oprimidos poresta
forma de exploragao. Encontramos neste
momento a critica & proposta do ensino
escolastico baseado em métodos formais e
abstratos, na autoridade domestre,bemcomoa
proposi¢éo de um ensino baseado nos ideais de
liberdade, deigualdade natural e de universalidade.
O pensamento de Campanella, Moro, Condillac,
Diderot, Rousseu, entre outros contribuiram para
o entendimento da educagao como instrumento
de transformacgao social. O segundo momento
corresponde & pedagogia da vitéria estando
associado ao periodo do triunfo da burguesiaem
que as camadas pobres que antes eramincluidas
no processo de organizacao da nova ordem,
passamaserexcluidas e enquadradas dentrode
umanova ordenagao juridica e social que daoum
outrosentidoaosideais deigualdade, deliberdade
e dejustica. Neste momento a burguesia se une
a aristocracia e elegem como inimigo comum o
proletariado nascente. A partir dai surgem, de
acordo com as reflexoes de Suchodolski duas
tendéncias educativas distintas que passam a
se colocar contraos esforgos de uma pedagogia
proletaria que se esbocava. A primeira desta
tendéncia Suchodolskidenomina de “educacdo
para o prestigio” que se baseava na tradicao
humanista classica e visava formar as elites e,
uma segunda tendéncia que ele chama de
“educacdo para o lucro”, que tinha como
caracteristica um ensino voltado para um saber
utilitario e pratico visando a producao. Esta
ultima tendéncia tinha como fundamento o
iluminismofrancés e o positivismo e como objetivo
o cultivo da ciéncia e do espirito pratico e
empreendedor.

No entendimento de Suchodolski apesar
de distintas estas duas tendéncias se
complementavamna medida emque aburguesia
tinha como objetivo tanto uma proposta que
desenvolvesse o estilo de vida da nobrezaquanto
o culto pelo lucro que conduzia & acumulacdo
capitalista.

A“educacao para o prestigio” retoma, deste
modo, 0s principios da pedagogiatradicionalna
medida em que esta representa para o projeto
liberal em construcao,
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“As aspiracoes ideais ou sentimentais da
burguesia encobrindo deste modo os seus
reais interesses, [deste modo] desenvolveu
uma apologiaficticia da sua propria missao
de cultura e criou um programa educativo
adequado ao tépico da personalidade e da
cultura, assim como aos principios de
classicismo, que eram especialmente
apreciados pelos circulos intelectuais desta
classe” (SUCHODOLSKI, 1978, p.136).

Na medida em que cresciam e se
consolidavam a concentragao e a centralizagao
do capital, avolumavam-se também os escritos
sobre a desigualdade natural e social entre os
homens.

Emile Durkheim (1858-1917) ao escrever
suas obras “A divisdo do trabalho social’e “As
regras do método sociologico” retoma 0s
principios desenvolvidos por Augusto Comte
afirmandoque

“A ciéncia social ndo poderia realmente
progredir mais senao se houvesse
estabelecido que as leis das sociedades
néo sao diferentes das leis que regem o
restoda natureza e que o método que serve
para descobri-las ndo é outro senao o
método das outras ciéncias.Esta seria a
contribuigdo de Augusto Comte & ciéncia
social”.(DURKHEIM, 1953, p.113).

Como se vé, Durkheim considera a lei
social como natural atribuindo aos fendmenos
sociais 0 mesmo tratamento que é dado aos
estudos da natureza. Deste modo ao afirmarque
“os fenémenos sociais sdo coisas e devem ser
tratados comocoisas”(DURKHEIM, 1977a, p.24)
estadesenvolvendouma abordagem positivistae
transformando esta afirmacao em um discurso
ideolégico de justificagao da ordem burguesa
que esta se instaurando. Do ponto de vista
metodolégico, o que esta sendo afirmado é a
neutralidade e a exterioridade do fato.

Entre as leis naturais da sociedade,
Durkheim considera a desigualdade socialcomo
algoinerente & sociedade e sugere mecanismos
integradores paraadministraraheterogeneidade
social oriunda desta desigualdade. Em seulivro
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“A divisao social do trabalho”interpreta 0 modo
como a sociedade funciona utilizando-se da
analogia organicista em que “a sociedade é, da
mesma forma que um ser vivo, um sistema de
6rgaos diferentes no qual cada um tem um papel
particular.

“Pois, se nada entrava ou nada favorece
injustamente os concorrentes que disputam
entre si as tarefas, é inevitavel que apenas
0s que sao 0s mais aptos acadagénerode
atividade a alcancem (...) poder-se-ia dizer
gue isto ndo & sempre o bastante para
satisfazer os homens; que existemaqueles
cujos desejos ulirapassam sempre as sua
faculdades. E verdade, mas estes saocasos
excepcionais e, pode-se dizer , maérbidos.
Normalmente, o homem encontra a
felicidade ao realizar sua natureza; suas
necessidades sao relacionadas com seus
meios. Assim, no organismo cada 6rgao
nao reclama sendo uma quantidade de
alimentos proporcional a sua dignidade”
(DURKHEIM, 1977b, p.157-158, p.369-370).

E evidente aassociagdo de seupensamento
com o de Herbert Spencer (1820-1903) que
também concebia o desenvolvimento social como
algo semelhante ao desenvolvimento orgénico.
Também pode serobservadoumagrandeafinidade
de seu pensamento com a teoria da selecao
natural das espécies proposta por Charles Darwin
(1809-1882) que defendia a tese da sobrevivéncia
natural dos mais aptos.

Desenvolvido no contexto histérico de
surgimento de um socialismo e de um
sindicalismo revolucionarios, as propostas de
Durkheim procuram explicar os conflitos e as
lutas como “desvios” e “disfun¢des” patoldgicas
do organismo social que precisam ser corrigidas
ou integradas para que o organismo social volte
a funcionar de forma equilibrada. Por isto ele
insiste nos mecanismos integradores para
amenizar as crises geradas pela diferenciacao
social. Durkheim considera a educagao como
um destes mecanismos integradores e
reguladores da diferenciagdo social que se
instaurou e foi se aprofundandocomoadventoe
oavangodasrelacdes capitalistas de produgéo.
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Segundo as formulagdes de Durkheim a
divisdo do trabalho opera nas sociedades
capitalistas para promover a integracao e a
solidariedade entre as pessoas submetidas ao
processo de aprofundamentoda heterogeneidade
social. Destaca também nesta sua sociologia
naturalista e positivista o papel e afuncéo que a
educacao é chamada a desempenhar. Em seu
livio “A Divisdo do Trabalho Social” (1977)
Durkheim refere-se a necessidade da
regulamentacao da divisdo do trabalho,
destacando aimporténcia da definigao clara dos
deveres e dos direitos de cada um dentro das
relacées estabelecidas no momento de um
contrato, bem como do papel da educagao na
regulamentacao das diferencas produzidas pela
divisdo dotrabalho.

Assim se expressa Durkheim a esse
respeito:

“Sem duvida, quando os homens se ligam
pelo contrato, é porque, na seqliéncia da
divisao de trabalho, simples ou complexo,
tém necessidade uns dos outros. Mas para
que cooperem harmonicamente, ndobasta
que entrem em relacdo, nem mesmo que
sintam o estado de mutua dependénciaem
que se encontram. E preciso ainda que as
condi¢cbes desta cooperacao estejam
fixadas paratodo o periodo de duracao das
suas relagdes. E preciso que os deveres e
os direitos de cada um estejam definidos,
nao s6 com vista a situagao, tal como se
apresenta no momento em que se celebra
o contrato, mas na previsdao das
circunstancias que podem produzir-se e
modifica-la. De outro modo, haveria em
cadainstantenovos conflitos e divergéncias.
Com efeito, ndo se deve esquecerque se a
divisao do trabalho torna os interesses
solidarios, ela nao os confunde:deixa-os
distintos e rivais. Tal como no interior do
organismo individual cada érgao esta em
antagonismo com 0s outros ao mesmo
tempo em que coopera com eles, cada um
dos contratantes, ainda que tendo
necessidade do outro, procura obter aos
menores custos aquilo de que necessita,
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quer dizer, adquirir o maximo de direitos
possivelemtroca do minimo de obrigacdes
possivel”(DURKHEIM, 1977b, p.245).

Aalusaoao funcionamento da sociedade e
das relagbes que sdo estabelecidas entre os
homens de acordo com o paradigma organicista
inspirado em Augusto Comte, fica evidente nesta
citacao emque ele passa das leis aplicadas aos
fendmenos da natureza as “leis naturais da
sociedade” com grande desenvoltura.

Oproprio Durkheim assume que seumétodo
é conservador e determinista no Prefacio de As
Regras do Método Socioldgico:

“Nosso método nada tem de revolucionario.
Num certo sentido € até essencialmente
conservador, pois considera os fatos sociais
como coisas cuja natureza nao é passivel
de modificacao facil, por mais ductil e
maleavel que seja” (DURKHEIM, 1977a).

Para Durkheim emcada época e sociedade,
aeducacaocumpre umpapelde regulamentacéo
dadivisdaodotrabalho social e osindividuos, por
sua vez, devem se submeter a esta
regulamentagao sem grandes questionamentos.
E com esta convicgao que Durkheim questionao
papel e a funcao da educacao: “de que serviria
imaginar uma educacao que levasse a morte a
sociedade que a praticasse? (DURKHEIM,
1977b,p.36-37).

»

Como a sociedade é constituida por
individuos desiguais e que possuem ocupagoes
profissionais diferenciadas, ele defende que a
educacao, portanto nao pode ser igual para
todos. Com isto passa a defender por meio de
seu método a proposta de uma educagio ao
mesmo tempo “lnica” ouhomogeneizadora (que
contemplasse aformagao moraldos individuos)
e diferenciadora (que atendesse as “aptidoes”
individuais e as fungbes que cada umdesempenha
nadivisao do trabalho.

Aformulagao de Durkheim abaixo transcrita
em seguida, confirma a sua teoria das aptidoes
e 0 papel da educacao na distribuicao das
desigualdades sociais

“Temos, segundo nossas aptiddes,
diferentes fungdes a preencher, e sera
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preciso que nos coloquemos em harmonia
com o trabalho que nos incumbe. Nem
todos somos feitos para refletir; e sera
preciso que sempre haja homens de
sensibilidade e homens de acao”
(DURKHEIM, 1877b, p.34).

Este tipode formulagdo de uma educagao,
aomesmotempo unificadora ouhomogeneizadora
e também diferenciadora, vai ao encontro dos
interesses burgueses de produzir a unificacao
moral do povo mantendo as diferengas declasse
controladas pelos lagos de solidariedade organica.
Adesordem instaurada pela sociedade industrial
podera ser finalmente controlada com a
contribuicdo da sociologia que podera auxiliar de
modo efetivo para uma organizacao racional da
sociedade, namedida em que estimulaa“coesao
social”. A educagao é compreendida como um
dos instrumentos de produgao desta “coeséo
orgénica”.?

O pensamento conservador de Durkheim,
no entanto vaialém do fato de ser uma proposta

ideoldgica para a organizacao da sociedade
regida pela divisdo do trabalho social.

Sua proposta situa-se no ambito de um
conservadorismo de carater metodoldgico. Sua
concep¢aode método é profundamente positivista
e responde a necessidade de legitimagéao da
ordemburguesa.

Como observa Léwy a esse respeito,

“O discurso de Durkheim[...] passa sem
hesitacdo das leis da selegdo natural as
‘leis naturais’ da sociedade, e dos
organismos vivos aos ‘organismos’ sociais.
Essa surpreendente versatilidade da
‘démarche’ apdia-se numa pressuposicao
essencial: a ‘homogeneidade
epistemoldgica’ dos diferentes dominios e,
por conseqliéncia, das ciéncias que o
tomam como objeto” (LOWY, 1987, p.29).

A proposta metodologica de Durkheim
reduz todos os pesquisadores das ciéncias
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humanas as mesmas condigoes dos
pesquisadores dasciéncias exatas. Desta atitude
metodolégica advém algumas conseqliéncias
probleméaticas do ponto de vista metodoldgico:

1. A exterioridade do objeto;

2. a neutralidade do pesquisador diante do
objeto de pesquisa;

3. a necessidade da constiancia do
fenébmeno.

Com relacao a exterioridade, tudo ocorre
como se houvesse umaracionalidade do objeto,
ou seja, oobjeto equivale a ele mesmo pormeio
deumaracionalidade “a priori”, natural do objeto.
E como se a racionalidade estivesse pronta,
acabadana propria realidade externa, no proprio
objeto. As leis sdoinvariaveis, percorrendo todas
as formas de organizagcao humana em todos os
tempos e lugares, sem nenhuma historicidade,
sem nenhuma forma de intervengdo humana.
Neste sentido, a verdade nao € o resultado de
uma construcao por parte das relagoes que se
estabelecem entre o pesquisador e a realidade
histdrica, ente sujeito e objeto mediadas pelas
categorias de analise.

A neutralidadeadvémdadefesade Durkheim
de um comportamento imparcial e livre das
paixoes e das ideologias diante do objeto para
gue seja possivel uma ciéncia do homem que
possa serconsiderada “cientifica”.

Como pode ser constatado por meio da
citacdo a seguir, a objetividade somente sera
alcangada se o pesquisador conseguir isolar a
realidade das influéncias exteriores.

“Paraalcancar esta objetividade é suficiente
‘colocar de lado nossos sentimentos’ e
‘eliminar’ na analise das evidéncias
empiricas, a ‘influéncia das crengas ou
desejospessoais’. Trata-se, nasuaopiniao,
de um problema puramente ‘técnico’:ele
havia desenvolvido uma técnica
aperfeicoada de ‘evitar, controlar e corrigir’
estas influéncias (exteriores) na ciéncia”
(LOWY,1987,p.31).

® Durkheim apresenta uma reflex@o aprofundada sobre o seu conceito de educacao e sobre o papel da educacéo na sociedade
em seu escrito: “A Educagédo como processo socializador: fungao homogeneizadora e fungao diferenciadora”. In: Educacao
e Sociedade (orgs) Marialice Foracchi e Luiz Pereira. Sao Paulo: Companhia Editora Nacional, 1973.
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Qutra conseqléncia é a constédncia do
fendmeno que significa dizer que o fenémeno
importante é apenas aquele que se repete. Por
isto, quando o pesquisador observa a realidade
tem que procuraroque éigual, permanente e nao
as diferencas e as contradigbes. A garantia de
objetividade estarelacionada deste modocomo
tamanho da amostra, pois a permanéncia ou a
constancia do fendmeno fica mais visivel e,
portanto, mais garantida se houver muitos casos
semelhantes.

A obsessao otimista e desvinculada de
qualquer condicionamento histérico para se
chegar a verdade, presentes, tanto em Comte
quanto em Durkheim, é expressao do momento
histérico em que ambos viviam, em que o
proletariado nao representava ainda uma forgca
poderosa e ameagadora que obrigaria os tedricos
aproporoutros métodos de obtencdo da verdade,
levando em conta o papel que oshomenstemna
construg@o e na transformacéo da realidade
histérica bem como do conhecimento desta
realidade. Essa mudanca epistemologica
somente ird ocorrer com os trabalhos de Marx.

E possivel afirmar que Durkheim nao se
preocupava com o método, apesar de haver
escrito “As regras do método sociolégico”, anao
ser para perseguir a obten¢do de uma verdade
neutra, isolada de quaisquer determinantes
histoéricos. Durkheim nao via nenhum problema
nessa atitude uma vez que para ele o homem é
fruto da ordem burguesa tendo que a ela se
submeter e a sociologia seria, a0 mesmo tempo,
a explicadora e a defensora desta ordem.

E suficiente examinar a afirmagao de
Durkheim para perceber este seu otimismo em
relacao ao método bem como a sua ambicao
pela neutralidade das ciéncias sociais:

“Assim, pois, quando um socidlogo
empreende a exploracdo de uma ordem
qualquer defatos sociais, deve se esforgcar
porconsidera-los naquele aspectoemque
se apresentam isolados de suas
manifestacoes individuais” (DURKHEIM,
1977a,p.39).

Pode-sedizer que o marxismo representou
a primeira corrente de pensamento a considerar
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oproblemadas determinagoes histdricas e sociais
do pensamento e do método de construcao da
realidade, contribuindo também para desmontar
o mito da pretensa neutralidade cientifica ao
expor o caraterideoldgico do discurso cientifico
comaspiragdes de neutralidade propagado pelos
economistas classicos e pelos positivistas. Alem
disso, contribuiutambém para empreenderuma
critica rigorosa ao determinismo social
durkheimiano empreendido pela agdo escolar.
Essacritica é realizada quando expde o carater
de deformacao social produzido pela propostade
uma escola ao mesmo tempo unica (que
produzisse ahomogeneidade necessaria avida
emcoletividade e acooperacéo - efetivada porum
curriculo minimo amplo ou bésico) e
diferenciadora (que favorecesse a expressao
dadiversidade e para que cada umencontrasse
0 “seu lugar” no interior da divisao social do
trabalho — propiciado pelas especializagbes e
pelas ramificacoes do ensino). Esta escola que
cumpre a funcao de ser Unica e diferenciadora
proposta por Durkheim teriacomo papel ade ser
regulamentadora das diferencas, visando
justificar a divisao do trabalho social como algo
natural e necessario na existéncia humana e na
organizacado da sociedade burguesa. Esta
propostade escola por suavez estavaplenamente
de acordo com as os interesses liberais na
medida em que se apresentava como a
materializacao pedagogica de um principio
regulador da distribuicao social dos individuos.

Durkheim considerava natural esse tipo de
distribuicdo social das diferencas através da
acao escolar e seu pensamento ia ao encontro
dos anseios liberais que propugnam que todos
devem ter amplas oportunidades educacionais
béasicas para que, por meio da concorréncia e da
livre competitividade, se expressem os talentos
e aptiddes naturais.

Ao discutir sobre a divisao do trabalho,
Durkheim deixa claro que € inevitavel uma
diferenciacao e uma deformacao parcial dos
individuos:

“Foipreciso até que adivisaodotrabalhoja

tivesse comecado a existir para que sua
utilidade fosse percebida, e que a
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necessidade se fizesse entdo sentir; e tdo-
somente o desenvolvimento das
divergéncias individuais, implicando uma
diversidade maior de gostos e de aptidoes
devia necessariamente produzir este
primeiro resultado” (DURKHEIM, 1977b,
p.81).

E segue afirmando que asociedade precisa
destes individuos diferenciados e (de)formados
tanto socialmente quanto por meio da acéo
educacional - referindo-se é claro aos
trabalhadores-, para que a sociedade possa
funcionaradequadamente.

“O homem médio é eminentemente plastico;
pode ser utilizado, com igual proveito, em
fungbes muito diversas. Se, pois, 0 homem
se especializa sob tal forma ao invés de
outra, nao é por motivos que lhe sejam
internos; ele nao é neste ponto, levado
pelas necessidades de sua natureza. E a
sociedade que, para poder manter-se, tem
necessidade de dividirotrabalho entre seus
membros, e de dividi-lo de certo e
determinado modo. Eis porque ja prepara,,
por suas proprias maos, por meio da
educacao, os trabalhadores especiais de
que necessita. E pois porelae para elaque
a educagado se diversifica” (DURKHEIM,
1978,p.77-78).

Durkheim considera que é muito natural e
atémesmonecessarioque o homemse sacrifique
e se conforme abrindo mao do desenvolvimento
pleno de si mesmo em prol do equilibrio da
sociedade.

Na reflexao sobre materialismo histérico e
sociologia Gramsci critica os critérios
reducionistas utilizados pela sociologia para
analisar os fatos histdricos, identificando o
positivismo evolucionista vulgar como a base
que sustenta a sociologia.

“A sociologia foi uma tentativa de criar um
metodo da ciéncia historico-politica, na
dependéncia de um sistema filoséfico ja
elaborado, o positivismo evolucionista. A
sociologia tornou-se, portanto, uma
tendéncia em si, tornou-se filosofia dos

O.M. NORONHA

nao-fildsofos, umatentativa de descrevere
classificar esquematicamente fatos
histdéricos e politicos, segundo critérios
construidos sobre o modelo das ciéncias
naturais. [...] O evolucionismo vulgar esta
na base da sociologia que nao pode
conhecer o principio dialético com a
passagem da quantidade a qualidade,
passagem que perturba qualquer evolugao
e qualquer lei de uniformidade entendida
em sentido vulgarmente evolucionista”
(GRAMSCI,1978,p.107-108).

A principal critica ao carater positivista da
sociologia e da sua aplicacdo mecéanica a
interpretagcao das ciéncias humanas e da
educacao, vemn, portanto dopensamento marxista
edos intérpretes de Marx para o Ocidente, como
Gramsci. A articulagao orgénica entre ideologia
e ciénciano pensamento de Gramsciconsidera
a ciéncia ndo como uma concepcao objetiva
nua, mas como uma construgdo historica
revestida de uma ideologia. Por isto Gramsci
recusaaargumentacao dasociologia positivista
que tem a presunc¢ao de descrever e classificar
esquematicamente os fatos histdricos e politicos
a partir dos critérios das ciéncias da natureza.

No que se refere a critica & educacéo
propostapelaescolaburguesa, acritica marxista
identifica as fungdes ao mesmo tempo tnica e
diferenciadora da educagao burguesa que tem
como idéia central e definidora uma educagéo
baseada no principio da monotecnia, em que o
homem precisa atrofiar suas capacidade para
realizar as determinacdes estreitas que adivisao
do trabalho exige. Marx e Engels ao realizarem
acritica a proposta burguesa de educacgao estao,
portanto realizando ao mesmotempoacriticaao
modo de produgéo capitalista e a mistificacao
que ele produz. A proposta marxista de escola
baseada no principio da politecnia, como
superacao da monotecnia,tememsuaconcepgcao
aarticulacao entre teoria e pratica que e possivel
deserrealizadapelasintese unitaria entre trabalho
e ensino.

Estasintese unitariaentretrabalho e ensino
corresponde a proposta da escola unitdria
formulada por Gramsci, gue rompe com o principio
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da escola Unica e diferenciadora e introduz a
articulagao entre trabalho intelectual e trabalho
industrial como diretriz para a “reforma cultural”
que levara a uma “nova vontade coletiva”. O
trabalho constitui o elemento de mediagéo entre
ohomem e a natureza levando a construgao da
igualdade entre os homens. Aigualdade entre os
homens para Gramsci nao constitui o ponto de
partida do desenvolvimento histérico, mas o ponto
dechegada.

As questdes do método no pensamento
marxista (Marx, Engels e Gramsci) contribuiram
para desmistificar a ideologia burguesa
mostrando, ao contrario de Comte, de Durkheim
e dos demais positivistas, que aptidao, talentos,
capacidades individuais sdo historicamente
determinadas e engendradas porrelagtes sociais
definidas. Deste modo desmascara a idéia de
que a igualdade de oportunidades cria uma via
livre ao talento.

Como observa Machado a respeito desta
questao,

“A burguesia concebeu seu projeto de
unificacao escolar desconsiderando as
condicOesreais de producao dasdiferencas,
tomando-as como fendmeno particular,
indiferente a vida social e a historia,
metafisicamente. O enunciado principal de
tal projeto rezava: supresséao de todas as
barreiras de acesso aoensino, vialivre aos
talentos, nenhum impedimento que nao
sejade ordem psicopedagdgica, articulagao
de todos os niveis e tipos de ensino para
que possam ser aproveitadas todas as
capacidades, aptidoes, interesses e
disposicoes. A metafisica de tal projeto
consiste , em primeiro lugar, em conceber
todos os possiveis candidatos como
pertencentes a uma Unica categoria: a
populagdo. Em segundo, em tomar os
atributos de ordem psicopedagogica como
independentes das suas relacdes sociais”
(MACHADO, 1989,p.113-114).

A principal contribuicao do pensamento
marxista foi, deste modo, colaborar para a
construcao de um método que possibilitasse a
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compreensao de que as produgdes humanas
sdocriadas, mediadas pelas condi¢des objetivas
que produzem as agbes e o pensamento
humanos, e nao pelo espirito ou pela vontade
natural e livre de qualquer condicionamento
historico.

Asindagacoes e asrespostas do marxismo
a critica sobre a sociologia positivista refere-se
principalmente ao fato de mostrar que os
fendmenos sociais representam o resultado de
contradicdes sociais, de lutas e de conflitos
historicamente determinados pelas relagoes
econdmicas objetivas que témcomo fundamento
aexploragao do trabalho damaioriadosindividuos
por uma minoria.

Marx, Engels e Gramscicontribuiram desta
maneira, de forma decisiva, para mostrar que a
historia se encontra constituida e plasmada nas
sociedades concretas. De acordo com o
pensamento de Marx, para se falar de histéria é
necessario e fundamentalfalar de sociedade, no
entanto estas dimensbes apesar de
extremamente imbricadas nao se confundem
desde que sejam corretamente compreendidas.
Uma das maneiras de superar a dissolugédo de
umadimensaonaoutraoudeseevitarestabelecer
dicotomias entre um modelo abstrato de
sociedade de um lado e o de sociedades
histéricas de outrofoidado porMarxao desenvolver
sua formulacdo sobre a produgdo social da
existéncia dos homens.

“Na producao social da propria existéncia,
os homens entram em relagbes
determinadas, necessérias, independentes
desuavontade; estasrelagdesde producao
correspondem a um grau determinado de
desenvolvimento de suas forgas produtiva
materiais. O conjunto dessas relagtes de
producdao constitui a estrutura econémica
da sociedade, a base real sobre a qual se
elevauma superestrutura juridica e politica
e a qual correspondem formas sociais
determinadas de consciéncia. O modo de
producao da vida material condiciona o
processo de vida social, politica e intelectual.
N&o é a consciéncia dos homens que
determina a realidade; ao contrario, € a
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realidade social que determina a
consciéncia” (MARX, 1977, p.28-29).

O que Marx esté querendo dizer com essa
formulacéo é que ofundamento de umasociedade
esta na existéncia de determinadas relagbes de
producdo que se expressam em determinado
grau de desenvolvimento das forgas produtivas
em um processo de extrema objetivacdo da
realidade social.

A natureza humana para Marx é deste
modo tanto social quanto histérica muitoembora
sociedade e histdria guardem distingdes como
observa Aréstegui nesta passagem sobre o
método de Marx para tratar a sociedade como
sujeito da historia:

“ Asi, mientras que la idea de sociedad
tiene aspectos de su contenido que son
‘materiales’, institucionales , que son
‘organizaciones’ de 1as que sino podemos
decirque son ‘cosas’ si podemos decirque
es possible entenderlos como cosas, emel
caso de la historia, sin embargo, estamos
ante uma entidad no materializable. La
historia no puede ser em forma alguna
entendida como ‘cosa’. La historia objetiva
es una dimension, cualidad o extension,
queresideen,yesimpemsablefuerade,la
sociedad” (AROSTEGUI, 1995, p.199).

E por esta especificidade acima apontada
que o pensamento marxista considera que “/a
sociedade es el sujeto real e unico de la historia”
(AROSTEGUI, 1995, p.200) tendo como
fundamento o principio de que a sociedade deve
ser compreendida como um processo de
confrontacao dialética entre estruturas e agcao
social em que a dialética de superagao de
contradicGes se constitui como um processo
permanente que advém da natureza social do
homem.

Ea partir destas indicagdes metodologicas
que Marx afirma que “a universalidade doindividuo
ndo se realiza nem no pensamento nem na
imaginacao; estd viva em suas relacoes teoricas
e praticas”(MARX; ENGELS, 1978, p.68).

E, pois, como préxis que o homem realiza
suacondicaohumanasocial e histéricauma vez

O.M. NORONHA

que a historia é sempre o resultado da agéao
humana, dai a necessidade de se conceituaras
acoes humanas nointerior do movimento social
gue é sempre dialético.

A compreenséo da praxis como categoria
central para se buscar entender as acoes
humanas no interior deste movimento historico-
social merece ser objeto das reflexdes
empreendidas por socidlogos e historiadores da
educacao. Pois deste modo acredita-se poder
ser pensada a possibilidade da praxis
sociocomunitdriae a historiaserem constituidas
como uma sintese historica indissoltivelmente
imbricadas, mas que ndo se confundem do
ponto de vista do conhecimento. Para que essa
atitude metodoldgica se constitua parte-se da
diretriz metodolégica de que o conceito de
comunitario encontra-se plasmado no conceito
de social do mesmo modo que o conceito de
histéria encontra-se plasmado no de sociedade.
Umavez que a histdria é sempre oresultado das
acoes humanas sob determinadas condi¢ctes do
desenvolvimento das for¢as produtivas materiais,
a sociedade constitui o sujeito real e Unico da
historia. Sendo assim, sdo as a¢des sociais que
sedesenvolvem sob determinadas condices na
produgao material de existénciados homens na
sociedade é queiraofundamentaranaturezados
processos comunitarios. Deste modo a
possibilidade de compreensao do comunitério
necessita que tenha como ponto de partida a
natureza social do homem, pois 0 homem sé se
individualiza no e pelo social, na histéria, portanto.
Acompreensao da praxis séciocomunitariacomo
umadimensao de sintese dialética entre o social,
0 comunitario e a historia, pode entdo ser
traduzida, ainda que de maneira proviséria, na
seguinte formulagdo: o comunitério se realiza
na sociedade e s6 pode ser compreendido
pela via do conhecimento como processo
histérico em permanente movimento social
dialético. Deste modo o sécio-comunitario so6
ganha sentido no ambito do conhecimento e da
acao entendida como praxis, se for definido
como sécio-comunitario-histdrico.
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AVALIACAO, CURRICULO E HISTORIA NO ENSINO MEDIO:
UM CAMPO DE RELACOES!

EVALUATION, CURRICULUM AND TEACHING HISTORY
IN MIDDLE EDUCATION: A FIELD OF RELATIONS
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RESUMO

Este artigo tem como objetivo analisar as relagbes entre o curriculo, a avaliagao da aprendizagem,
o ensino de Histdria no nivel médio, no atual contexto social, econémico, politico e cultural. Algumas
indagacoes orientam a reflexdo: como esses elementos constituem-se no processo histdrico,
politico, econémico e social? Quais sao as finalidades e relagtes dentro da escola? Qual ou quais
abordagens mais recorrentes na constituicdo desses elementos, no contexto da educacéo
escolar? Procuramos discutir as concepgdes de avaliagao da aprendizagem e os vinculos dessas
concepcoes com os saberes e as praticas curriculares de Histéria no Ensino Médio na educacao
escolar brasileira.

Palavras-chave: Avaliagao da Aprendizagem; Ensino de Histdria; Curriculo.

ABSTRACT

This article aims at analyzing the relations between curriculum, evaluation of learning and teaching
History in middle education in the light of contemporary social, economic, political and cultural
contexts. These questions orient the reflection: How are these elements constituted in the historical,
political, economic and social process? What are the purposes and relations of the school? What are
the more recurrent approaches in the constitution of those elements within the context of school
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education? We tried to discuss the concepts of evaluating learning and the link that these concepts
have with knowledge and the curriculum practices of teaching History in Brazilian middle school

education.

Key words: Evaluating Learning; Teaching History; Curriculum.

Este texto tem como objetivo compreender
as relagoes estabelecidas entre a avaliagao da
aprendizagem, o curriculo e o ensino de Histdria,
no contexto das transformacdes ocorridas nas
areas social, econdmica, politica, cultural e
educacional.

A avaliagao da aprendizagem, de acordo
com estudos e pesquisas na area, Castanho
(2000), Esteban (2001), Hoffmann (2000), Luckesi
(1999), Perrenoud (1999) e Romao (1998), dentre
outros, configura-se, no debate educacional
contemporaneo, entre dois modelos: deum lado,
como um ato formativo, conscientizador e
emancipador, de outro, como um campo de
controle e selecdo (ROMAO, 1998). Ou seja, 0s
autores apresentamalguns principios do problema
com varios enfoques e tratamentos, como o
sociopolitico, o cognitivo, o filoséfico, o
histéricocultural e o tecnolégico. Ao mesmo
tempo, demonstram suastendéncias e apontam
sugestbes para a construgdo de formas,
processos e procedimentos de avaliacdo da
aprendizagem como algo dialégico, mediador,
formativo, regulador, processuale continuo, como
caminhos de redefinicdo das praticas avaliativas.

Neste texto, alguns elementos do debate
foramfocalizados: formas de avaliacao, modelos
de curriculo e o ensinode Histdria, representando
o campo disciplinar. No cerne destas relagoes,
estdo a escola, o aluno e o professor. Cada um
desses elementos necessita ser localizado no
espacgo e no tempo histérico dos quais faz parte
e com os quais estabelece relagdes. Paratanto,
éprecisoquestionaraavaliagdodaaprendizagem
desenvolvida dentro e fora da sala de aula, o
curriculodainstituicdo escolar, os conhecimentos
transmitidos, o aluno que é formado e nds,
professores e pesquisadores.

No entanto, nao queremos correrorisco de
termos um olhar estreito e mecanicista. A

estrutura politica, social, econémica e cultural
exerce grande influéncia sobre nossa escola,
como também & influenciada por ela, por meio
dasrelagoes estabelecidas entre aavaliagdoda
aprendizagem, o curriculo, os sujeitos da escola
e, em especifico, entre o ensino de Histéria e o
contexto, sendo um processo conflituoso,
dialético e complexo. Séo relacbes de saber e
poder constitutivos da dindmica, do movimento
histérico da sociedade.

Avaliacdo da Aprendizagem: tendéncias

Concebemosaavaliagaodaaprendizagem
como uma pratica pedagogica, politica e cultural
necessaria ao processo educativo, em especial,
a préatica pedagodgica como diagndstica das
situagdes de ensino e aprendizagem, pois
possibilitaaos professores e alunos areorientacéo
dotrabalho desenvolvidoao longo do processo.

A avaliagao da aprendizagem, como
demonstra aliteratura da area, retrataintengdes
que contradizem, muitas vezes, as praticas
avaliativas, geralmente, realizadas no cotidiano
escolar, dependente do sistema seriado, das
promogdes, das punicoes, do sistemanormativo
e dasprecérias condi¢oes de salario e de trabalho
caracteristicos da educacao escolar brasileira,
sobretudo, da educacgéao béasica. No fazer diario
da sala de aula, ela é, em grande parte,
caracterizada porum modelo estandardizado por
provas, exames, notas, aprovagoes, reprovacoes
edependéncias (ROMAO, 1998). Isto demonstra
sua dimenséo social e politica, pois representa,
em muitos momentos, a contradicao entre a
pratica avaliativa e os objetivos da escola, o de
levar o aluno ao aprendizado e ndo de classifica-
lo (HOFFMANN, 2001).

A avaliacdo da aprendizagem considera
conceitos configurados em duas correntes
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antagonicas de pensamento cientifico dentro do
campo educacional. Por um lado, uma postura
defiliagao positivista tradicional ou neopositivista,
que entende as relagdes como estruturas prontas
eacabadas, valorizam os aspectos quantitativos,
o padraode desempenhos aceitos, o julgamento
de acertos e erros e, deste modo, reforgam a
meritocracia. De outro, uma postura critica
dialégica ou emancipatoria, na qual a énfase se
da nos aspectos qualitativos e processuais. A
avaliacao, nesta perspectiva, € considerada
mediadora, formativa e diagndsticadasrelacoes.
Esta ultima valoriza o desempenho de alunos e
de professores, segundo o qual atingir o sucesso
ou nao, € o ponto de re/orientagéo do trabalho
pedagdgico (ROMAO, 1998).

Como exemplo, podemoscitar os processos
seletivos, como os Vestibulares, nos quais a
postura de inspiragdo tradicional e meritocratica
prevalece, pois haumnumero menorde vagasdo
que de concorrentes a elas. A afericdo de
conhecimento se da com o objetivo exclusivo de
medir, avaliar e selecionar pelo mérito poucos
ingressantes. Segundo Esteban (2003, p.18), as
avaliacbes dessa natureza “apresentam-se como
uma dinamica que isola os sujeitos, dificulta o
dialogo, reduz os espacos de solidariedade e de
cooperacao e estimula a competicao”.

Para Roma&o, algumas das definices
apresentadas por estudiosos caracterizam o
carater classificatorio da avaliagcdo da
aprendizagem, uma vez que é conceituada como
“um julgamento de valor, com base em padroes
consagrados e tomados previamente como
referéncia.”(ROMAOQ, 1998, p.56).

Dessaforma, Haydt, define:

Avaliar € julgar ou fazer a apreciagéao de
alguém ou algumacoisa, tendo como base
uma escala de valores. Assim sendo, a
avaliagdo consiste na coleta de dados
quantitativos e qualitativos e nainterpretagao
desses resultados com base em critérios
previamente definidos. (...) Quando usamos
o termo avaliar, poréem, estamos nos
referindo nao apenas aos aspectos
quantitativos da aprendizagem mastambém

77

aos qualitativos, abrangendo tanto a
aquisicdo de conhecimentos e informagées
decorrentes dos contetdos curriculares
quantoas habilidades, interesses atitudes,
habitos de estudo e ajustamentopessoale
social (HAYDT, 2004, p.10).

A estudiosa enfatiza o carater técnico da
avaliagao como instrumento de valoracao e de
ranqueamento de conhecimento.

Para Esteban, a avaliacao é:

uma pratica de investigagdo como uma
possibilidade de distanciamento da
avaliacao classificatéria. Tal proposicao
constitui um dialogo com experiéncias
cotidianas na escola e com formulacoes
tedricas, em que ambos indicam alguns
desafios, (...) (ESTEBAN, 2003, p.30).

A avaliagao, nessa perspectiva, é uma
estratégia de aproximacao de didlogo entre o
conhecimento instituido e os significados deste
para a vida dos agentes da escola. A autora
propde uma concepcao de pratica avaliativa
investigativa para a superacao de concepgoes
anteriores. No entanto nao aponta o carater
politicoda avaliagao, restringindo-se, apenas, a
superagao da concepg¢ao classificatoria.

Outros estudiosos assinalam o carater
qualitativo da avaliagao, em suas discussoes,
diversificando as abordagens no campo da
avaliacdodaaprendizagem.

Hoffmann conceitua a avaliagdo em uma
perspectivamediadora, como:

um processo de permanente troca de
mensagens e de significados, um processo
interativo, dialégico, espago de encontro e
de confronto de idéias entre educador e
educando em busca de patamares
qualitativamente superiores de saber
(HOFFMANN, 2001, p.112-113).

Percebe-se, pelo excerto, a aproximacao
da autora com os estudos de Piaget e Vygotsky
quanto as fases de construgao do conhecimento
pelo ser humano. A expressdo “mediagao” e
“interagao” indicam sua essencialidade na
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construgdo do aprendizado. Os professores,
como agentes culturais, sdo responsaveis pela
mediagcdo entre o conhecimento e sua
internalizagao pelo aluno.

Inspirada em Paulo Freire, a abordagem
dialégica, segundo Romao, implica reconhecer
que:

A avaliagédo da aprendizagem é umtipo de
investigacdo e &, também, um processo de
conscientizagao sobre a “cultura primeira”
do educando, com suas potencialidades,
seus limites, seus tracos e seus ritmos
especificos. Aomesmotempo, ela propicia
ao educador a revisdo de seus
procedimentos e até mesmo o
questionamento de sua prépriamaneirade
analisaraciénciaeencararomundo. Ocorre,
neste caso, um processo de mutua
educacdo (ROMAQ, 1998, p.101).

Essa definicdo revela o carater politico e
cultural da avaliagdo que é parte de uma pratica
pedagoégica de mutua investigacao. O professor
é um pesquisador dialdgico, no sentido da
problematiza¢do, comoaluno, do conhecimento
e da realidade, com o objetivo de constituir um
aprendizado significativo paraambos.

O carater diagnoéstico da avaliagédo é, para
Luckesi, um ato amoroso. Para ele,

aavaliagdo da aprendizagemcomo um ato
amoroso, no sentido de que a avaliagao, por
si, éumato acolhedor, integrativo, inclusivo.
(...) Aavaliacao tem por base acolheruma
situagao, para, entao (e sé entéo), ajuizara
suaqualidade, tendo emvistadar-lhe suporte
de mudanca, se necessario. A avaliacéo,
como ato diagnéstico, tem por objetivo a
inclusdo enaoaexclusao; ainclusdoenao
a selecao (que obrigatoriamente conduz a
exclusio). O diagndstico tem por objetivo
aquilatar coisas, atos, situagoes, pessoas,
tendo em vista tomar decisdes no sentido
decriarcondigdes paraaobtengéodeuma
maior satisfatoriedade daquilo que se esteja
buscando ouconstruindo (LUCKESI, 1999,
p.172-173).

S.G. FONSECA & Z.A. OLIV EIRA

Luckesi (1999) defende a avaliagao
diagnéstica comouma postura de superagao de
uma avaliagédoclassificatdria, excludente, punitiva
e autoritaria. O olhar debruga-se sobre a “fungao
ontolégica (constitutiva)” do diagnéstico como
atode criarocaminho paratomadas de decisao,
rumo a inclusao do aprendizado, como ato de
propiciar aautocompreensao, como atode motivar
ocrescimento, como ato de aprofundar e auxiliar
aaprendizagem.

E recorrente, nos debates afavor de uma
avaliagaodialégica, qualitativa ou emancipatdria,
gue a avaliacdo da aprendizagem tem como
intuito identificar as caréncias e primazias,
situando o educador e 0 educando no processo
escolar. Nesse sentido, possibilita o
aperfeicoamento do ensino que vem sendo
desenvolvido, deixando de ser meramente
classificatéria, tornando-se parte de umartrajetéria
de aprendizado dos alunos.

Conceber a avaliagdo da aprendizagem,
nessa perspectiva, mostra-se cada vez mais
desafiador para os profissionaisda area, umavez
que novos modelos e novos pressupostos tém-
se apresentado como norteadores das praticas
avaliativas, por meio da implementacéo de
mecanismos que controlam eregulamosdiversos
niveis de ensino (AFONSO, 2000). Como
exemplo, podemos citar o Exame Nacional do
Ensino médio (ENEM) e o Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacao Basica (SAEB). Nao
podemos esquecer que, ao lado desses
mecanismos de avaliagbes, importantes reflexbes
ocorrem sobre a necessidade de ressaltar, na
sala de aula, um ensino e uma pratica avaliativa
expressiva, com avalorizagdo da aprendizagem
(LUCKESI, 1999).

A busca de uma educacéo escolar basica
de qualidade, mais significativa, é o centro das
discussdes de diversos estudiosos do campo
educacional brasileiro, em particular na area da
avaliacaoda aprendizagem. Vasconcellos (2000)
e Hoffmann (2001) evidenciam que varios
elementos contribuem para a concretizacao
desse ideal, tais como: formagao docente
assentada nos principios reflexivos e criticos;
melhoria das condi¢cées de trabalho; melhor
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remuneracao pelo exercicio docente,
profissionalizagao da categoria, curriculo
multicultural e avaliagao como objeto deformagao
e conscientizacao do professor e do educando.

Além das duas concepgbes, a de
inspiracdao tradicional positivista e a
emancipatoria, outros sentidos podem ser
atribuidos a avaliagcdo da aprendizagem,
sobretudo, no cotidiano da sala de aula. Neste
contexto, a avaliagao assume diferentes
configuracdes comcaracteristicas que privilegiam
0s processos de ensinar e aprender, ora
confrontando-se com as politicas avaliativas
vigentes, de verificagdo de resultados estipulados
porum curriculo Unico e testes padronizados dos
exames e dos processos seletivos, ora entrando
em conflito com as diretrizes apontadas pela
culturafamiliar e escolar (PERRENQUD, 1999).

N&ao desvinculada do contexto das politicas
publicas, a avaliagcao externa pode configurar-se
como uma demonstracéo dabusca de qualidade
da pratica escolar. Concordamos em que a
construgdo de uma pratica pedagoégica de
qualidade perpassa os processos de avaliagao
da aprendizagem realizados em sala de aula.
Neste espaco, a avaliacdo &, para Perrenoud, o
“centro do sistema didatico e do sistema de
ensino” (PERRENOUD, 1999, p.145).

Aavaliacao postanocentrodoensino esta
mais vinculada a perspectiva formativae menos
seletiva. Perrenoud defende a idéia de que:

a avaliacao formativa nao passa, no final
dascontas, de um dos componentes de um
dispositivodeindividualizacao dos percursos
de formagao e de diferenciagdo das
intervengdes e dos enquadramentos
pedagoégicos (PERRENOUD, 1999, p.145).

A avaliacdo ganha outros sentidos,
quando, na pratica pedagdgica, possibilita a
professores e alunos conhecer os seus limites e
as suas possibilidades, re/orienta caminhos a
aprendizagem, propicia reflexao e autocritica.
Assim, aavaliagaoassume um caraterregulador
do processo pedagoégico com vistas & formacao
doaluno.

Segundo Perrenoud (1999), a
concretizacao de uma “avaliagao formativa” e
“menos seletiva” exige que a escola mude. A
avaliacao necessita ser transformada, e nada
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mais l6gico do que coloca-lano centro do sistema
didatico e de ensino representado pela imagem
de um octégono, no qual o pesquisador realiza
uma abordagem sistémica da avaliagdocom oito
dimensoes, que se inter-relacionam com a
avaliagdo dentro da cultura escolar.

A primeira dimensao diz respeito as
relagbes estabelecidas entre as familias e a
escola. Neste &mbito, aavaliagao é ocaminhode
conexaomais comum entre a escola e afamilia.
Ela reporta ao sucesso ou fracasso de seus
filhos. Afamiliaage de acordocom as “indicagdes
numeéricas” apresentadas. Qualquer fuga das
habituais avaliagoes (provas, testes e exames)
entraemdescredito. De acordo com Perrenoud,
a busca por uma avaliagao formativa passa,
essencialmente, “por uma explicacéo paciente,
porumamudanca das representagdes, poruma
reconstrugao do contrato tacito entre afamilia e
aescola.” (PERRENOUD, 1999, p.148).

Asegundadimensaoremeteaorganizacao
dasturmas e possibilidades de individualizacao
para uma avaliagao formativa, o que faz ser
necessario rompercom aorganizaciotradicional
das turmas e com a estruturacao em graus. A
fragmentacao do tempo escolar; a divisao do
trabalho entre especialistas das diversas
disciplinas, areparticao de todas as horas entre
as disciplinas; a dificuldade de uma pratica
pedagogica interdisciplinar e a organizagao fixa
dotempo dificultam a diferenciagdo do ensincno
atendimentoindividual das aprendizagens.

Aterceira dimensao refere-se aavaliagao
e asuainter-relagdo, no interior da escola, com
a didatica e com os métodos de ensino em que
esta assentada, em grande parte, num ensino
nao concebido poruma pedagogia diferenciada,
gue valorize uma avaliacao formativa. A re/
construgdo da avaliagao formativa nocampo da
didética passa pela integracdao de saberes e
competéncias necessarias ao aprendizado do
aluno.

A quarta aponta o contrato didatico, a
relacao pedagdgica e o oficio de aluno passam
pelatransformacao nas “regras do jogo”. Numa
avaliagaoformativa, o contrato didatico necessita
substituiruma relagao conflitual porumarelagéo
cooperativa. Num “contrato de confianga”, a
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relacdo pedagodgica deixariade ladoaselecéoe
as ameacas de reprovagao pela avaliagao. O
alunoabandonaria ointeresse de “iludir, mascarar
suas falhas e acentuar seus pontos fortes”,
dando espaco para “revelar suas duvidas, suas
lacunas, suas dificuldades de compreensao da
tarefa.” (PERRENOUD, 1999, p.151).

A quinta dimensao refere-se ao acordo,
ao controle e a politica institucional para uma
avaliagdo formativa que ultrapasse a
organizacgao burocratica da escola. O ensino
individualizado e acompanhado por mais tempo
pelo professor fundamenta essa avaliagdo.
Para Perrenoud, esta estrutura exige “uma
nova concepcao da equidade e da igualdade
diante do sistema, uma certa tolerdncia a
desordem e a diferenca, capacidades de auto-
regulacdo e de auto-avaliagdo de uns e de
outros.” (PERRENOUD, 1999, p.152).

O funcionamento da escola implica um
graude continuidade ede rupturas. E necessario,
segundo o autor, romper com o “individualismo
dos professores” e com a “divisao do trabalho”,
institucionalizando uma “divisdo de tarefas” em
quetodos colaboremcom otrabalho pedagdgico.

A sexta dimensdo questiona: como
relacionar a avaliacdo formativa com os
programas, os objetivos e as exigéncias
normativas? Para uma avaliagdo formativa é
necessario que os conteudos de um programa
sejam ensinados e compreendidos pelo aluno,
com base no significado que eles tenham para
suas vidas. O que ocorre, geralmente, é a
verticalizagdo e a implementagao do curriculo
sem a participagéo da comunidade escolar.

A sétima dimensao € a do sistema de
sele¢do e de orientacao. A avaliacao formativa
visademocratizar o ensinomediante avalorizagao
doconhecimento e dascompeténcias. Aselecao
coloca-se como mais tardia e reversivel. A
avaliacao formativa propicia retrospectivas,
regulacoes e tomadas de decisao, tanto pelos
professores como pelos alunos.

A oitava e ultima dimensao diz respeito &
inter-relagdo da avaliagdo formativa com a
dimensdo das satisfagbes pessoais e
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profissionais dos agentes da escola pormeio da
avaliagdo, baseada na postura positivista. A
avaliagao tradicional fornece, segundo o autor,
aosprofessores, uma “faixade seguranca”. Todos
sabem em qual territério caminham. S&o os
donos da “nota”. O prazer esta ai. O poder esta
ai e tira-lo significa romper com uma ordem
construida culturalmente.

A analise sistémica da avaliagao, nessa
perspectiva, visa enfatizare compreender melhor
aquestao daorganizacao escolare dasrelacoes
humanas desenvolvidas na escola. Para fazer
valerumatransformagéo afavordeumaavaliacao
formativa, nao existe um método, porém o autor
aponta pistas para uma mudancga. Na escola,
deve haver uma “autoridade negociada”;
“cooperagdo entre professores e equipes
pedagogicas”; “amparo nos estatutos dos
professores” e “a preocupagao Comos processos
formativos”.

Compreender o processo dere/construgao
de uma avaliagdo formativa possibilita-nos
entender que, se o Ensino Médio busca uma
acdo pedagodgica, pautada em avaliagOes
aliadas a construgao do conhecimento, isto
permitira que o aluno tenha condi¢des de fazer
exames e processos seletivos, confirmando o
seu aprendizado. A adogao de curriculos
multiculturais e de testes ndo padronizados
ajudariam na formacao e no diagndstico do
conhecimento do aluno.

As pesquisas sobre a avaliagdo da
aprendizagem, em seus diferentes aspectos,
témsidoobjeto de interesse, inclusive, os sentidos
dela para/com a vida das pessoas. Alguns
defensores da perspectivacritica ouemancipatoria
daavaliagdo,comoade Roméao (1998), Perrenoud
(1999), Hoffmann (2001), sugere que o professor
deva priorizar o viés qualitativo da avaliacao sobre
0 que é ensinado e aprendido, utilizando-se de
instrumentos apropriados, acrescentando, em
sua pratica pedagdgica, as praticas avaliativas
formativas e continuas.

Acreditamos que a avaliagcdo da
aprendizagem pode alicercar-se numa
perspectiva mediadora, dialégica, formativa e,
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assim, possibilitar o clareamento da condigao do
educando e abrir caminhos para uma
aprendizagem significativa. Porisso, pensamos
serimportante investigar, compreendercomo se
realizaaavaliagaoda aprendizagemdentro e fora
dasaladeaulanasdiversasareasdosaberenos
diferentes niveis de ensino.

Segundoabibliografiadaarea, aspraticas
de avaliacao da aprendizagem que servem aos
interesses do Estado e do mercado explicitam
seusobjetivos embusca da qualidade, noentanto
constata-se que ha um mascaramento desse
ideal pelas politicas assentadas na ldgica
neoliberal e neoconservadora. Na maioria das
vezes sereforcaa excluséo, apartirdosresuitados
obtidos nos testes e exames. Castanho destaca
o significado da avaliacdo classificatéria e de
produto, que vaialém daidentificacdo dos objetivos
alcancados. Nesta perspectiva,

a avaliacao e vista como a ferramenta de
que se valeaclasse dominante para garantir
a prioridade a seus filhos nas vagas
existentes no sistema de ensino, e ainda
atender as demandas por escolarizagao
dos estratos intermediarios, seus eventuais
aliados, bem como as das classes
subalternas, que cumpre apaziguar
(CASTANHO, 2000, p.160).

Paraoautor, osinstrumentos de “avaliacio
da aprendizagem”, nas instituicdes escolares,
aparecem, via deregra, como um mecanismo de
controle social da classe dominante, traduzindo,
dessa forma, o conceito da instituicdo sobre a
pessoahumana, mediando aforma de existirdos
cidadaos. E recorrente, no debate educacional,
a consciéncia critica acerca das praticas
avaliativas, como evidenciadoras de uma
racionalidade técnica e objetiva, da determinagao
doensino e dapromocgaoda produtividade, sendo
que as notas registram e revelam o processo,
supostamente, ensinado e aprendido.

Esse tipo de avaliagao é considerado
classificatdrio, punitivo e reprodutivista, pois o
objetivo & coletar informacdes sobre o que o
alunoalcancounosresultados, ouseja, aavaliagao
nao se caracteriza como um instrumento de
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avaliacéo do processo de ensinar e aprender,
mas um meio de controle e selecdo dos
educandos, dos educadores e das escolas.

Alguns autores consideramimprescindivel
oeducador aprofundar seus estudos acerca das
concepcbes tedricas e metodolégicas de
avaliagaoqualitativa e permanente, comoressalta
Hoffmann (2000). Para a estudiosa, os cursos de
formacdo de professores tendem a tornar
superficiais esses estudos e, dessa maneira, o
professor acata e acentua o fendémeno
reprodutivista que aavaliagdo controladora possui.
Mediante o conhecimento do que seja “avaliar”
em outras perspectivas, o educador deixara de
lado a mera fungao de classificar e passara a
diagnosticar e subsidiar o processo de construgao
cognitivado aluno.

Paraisso, € importante a participagdo de
todos ao constituir e re/construir a avaliagao
escolar na cultura escolar. Segundo Luckesi
(1999), devemos combater a “pedagogia do
exame”. Nasreflexoes do autor, fica evidente que
a “pedagogia do exame” ainda orienta a pratica
pedagdgicanasescolas. Para ele, esta pedagogia,
faz parte, principalmente, do terceiro ano do
Ensino Médio, pois professores e alunos voltam
suaatencdo paraotreinamentoderesolugdode
provas a partir de determinados contetdos que
sereferemaselecaodos vestibulares. (LUCKESI,
1999, p.17)

A“pedagogia do exame” ganha sentidona
realidade escolar brasileira, porque o sistema de
ensino se interessa pelos percentuais de
aprovagaoounao, demonstrados emgraficos; os
professores utilizam-se das provas como meio
de coagao, oalunodeve estudar porque aprova
eumaformade ameaga, instrumentode controle,
enao porque é importante estudar para aprender
e demonstrar o que sabe nela; os pais buscama
promocao de série de seus filhos e os alunos
esperam ser promovidos ou néo e, nessa
expectativa, usamdiversas estratégias, normas
e maneiras para obtengao das notas. Assim, de
acordo com elas, utilizam-se de seu “oficio de
aluno”,comoressalta Perrenoud (1999).

Ainda para Perrenoud, uma avaliagdo
formativa requer uma “transparéncia possivel”
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entre professor e aluno. Entretanto existe uma
“cultura comum”, que requer uma “revolugédo
cultural”. Se o aluno passa por problemas de
aprendizado, ele ndo consegue revelar suas
duvidas e seus erros ao professor, commedo de
expor-se emboletins erelatdrios que poderao ser
lidos por outros professores, pelo diretor e pelo
inspetor. O “oficio de aluno” ganha sentido pelo
receio da exposicao e das chacotas dos que o
conhecem levando-o a “iludir, mascarar suas
falhas e acentuar seus pontos fortes.”
(PERRENOUD, 1999, p.151).

De acordo com Perrenoud, o oficio de
aluno

consiste principalmente em desmontar as
armadilhas colocadas pelo professor,
decodificar suas expectativas, fazer
escolhas econdmicas durante a preparacao
e arealizagao das provas, saber negociar
ajuda, correcdes mais favoraveis ou a
anulacao de uma prova mal-sucedida. Em
um sistema escolar comum, o aluno tem,
sinceramente, excelentes razdes para
querer, antes de tudo, receber notas
suficientes. Paraisso, deve enganar, fingir
ter compreendido e dominar por todos os
meios, inclusive a preparagao de Ultima
horaeatrapaca, asedugdo e amentira por
pena.(PERRENOUD, 1999, p.151).

Compreendemos que isso faz parte dos
bancos escolares, quando muitos alunos utilizam-
se da conquista do professor, da memorizagéo,
de ultima hora, do contelido e da “cola”como um
dos caminhos de superacao do que é cobrado
nasprovas.

A avaliagdo, quase sempre, vincula-se a
promogé&o ou ndo do estudante de uma série, de
umnivel paraoutro, apoiada emprovas. Perrenoud
(1999) enfatiza que, na “imagem que os pais tém
da escola, as licbes e as provas sao valores
seqguros: (...)" (PERRENOUD, 1999, p.147). O
queprevalece éa“nota”. Parece que elanaotem
nada a ver com a -aprendizagem do que foi
trabalhado, pois seu sentido tem mais valor do
que o aprendizado construido pelo filho.

Para Luckesi, a “nota” é perseguida tanto
por alunos como por professores. Eladomina o

S.G. FONSECA & Z.A. OLIV EIRA

contexto escolar. Ou dizendo de outra maneira,
apraticapedagdgica vive das notas paracontrolar
OU para promover, pois 0

professoradora-as quando sdo baixas, por
mostrar sua “lisura” (“nao aprovode graga;
soudurao”); por mostraro seu “poder” (“nao
aprovo qualqueraluno e de qualquer jeito”).
O aluno, por outro lado, esta & procura do
“Santo Graal” — a nota. Ele precisa dela,
néo importa se ela expressa ou ndo uma
aprendizagem satisfatoria; ele queranota.
Faz contas e médias para verificar a sua
situacéo. (LUCKESI, 1999, p.24)

Segundo o autor, a “pedagogia do exame”
gera algumas conseqléncias. Dentre elas,
destaca: no campo da pedagogia, “centraliza a
atencaonosexames; naoauxiliaaaprendizagem
dos estudantes”; no campo psicolégico, “é util
para desenvolver personalidades submissas” e
“sociologicamente, a avaliagdo daaprendizagem,
utilizada de forma fetichizada, € bastante util
para os processos de seletividade social.”
(LUCKESI, 1999, p.25-26).

Consideramos que a “pedagogia doexame”
é parte da nossa cultura escolar. No entanto a
prova nao €, em si, a vila da situagéo, nem a
utilizag&o do usode notas no processo de ensino
edeaprendizagem os causadores das exclusdes.
Salientamos que uma de suas causas é a
ausénciaouafragilidade, nos cursos superiores
de formacédo de professores, de estudos,
discussOes e pesquisas sobre a avaliacdo da
aprendizagem.

Como acentua Villas Boas, nos cursos
universitarios de formagao de professores:

o tema avaliagédo costuma ser incluido na
disciplina Didatica Geral, como ultimo item
doprograma. Como se sabe, geralmente, 0
ultimo item nem sempre chega a ser
desenvolvido e, quando o &, otempo a ele
destinado é muito curto (VILLAS BOAS,
2004,p.115).

Assim, em geral, nao ha tempo adequado
para uma discussao profunda. Neste sentido, a
avaliacdo pode, para muitos, ser apenas um
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mecanismo para oficializar a exclusao nao
somente social, mas do conhecimento.

Segundo Esteban, o fracasso escolar e a
exclusao social sdo permeados por um
mecanismo de controle exercido pela avaliagao
quantitativa dos exames, pela qual se nega a
“legitimidade de conhecimentos e formas de vida
formulados & margem dos limites socialmente
definidos como validos” (ESTEBAN, 2001, p.8).
Quseja, o processoavaliativo realizado baseado
em padroes homogéneos de curriculos, de
conteudos, de cultura, de avaliacao, de sujeitos,
de processos e de tempo de aprendizagem de
cada um, além dos resultados finais, leva a
hierarquia e a segregacao social.

Em contrapartida, Esteban (2001) efetua
uma andlise sobre como a avaliacdo pode
constituir-se um mecanismo de construgao do
sucesso escolar dos sujeitos das populagoes de
baixa renda. Isso ocorrerd, segundo a autora,
guando abandonar seulado meramentetécnico,
burocratico e incorporar, em seu campo, 0s
valores éticos, morais, histdricos, culturais e
sociais de um povo. Esses principios ancoram
uma pratica avaliativa democratica, inclusiva,
multicultural, a qual valoriza a diversidade de
etnias, géneros, culturas e valores existentes
dentrodarealidade escolar.

Emsintese, aavaliagdodaaprendizagem
apresenta-se, no debate educacional, sob duas
vertentes. De um lado, a de filiagcao positivista,
de caracteristica tradicional, na qual, nos
processos avaliativos, nao ha relacao do
contelido trabalhado com o mundo vivido. Por
outro, uma avaliagdo pautada numaconcepcao
critica emancipatoéria, de construgdo do
aprendizado pelo sujeito na relagdo com o
conhecimento. A seguir, analisaremos o curriculo
escolar e as relagbes entre a avaliagcdo da
aprendizagem e os conteldos curriculares.
Especificamente, abordaremos os curriculos para
o Ensino Médio e como as avaliacdes
acompanham e verificam se os conteudos
prescritos foram cumpridos oundo pelas escolas.

Curriculo e ensino de Historia: diversifica-
cdo das abordagens

Partindo do pressuposto de que a avaliagao
daaprendizagem retrata intengGes pedagdgicas,
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politicas, econdmicas, culturais, podemos afirmar
que os saberes e as praticas pedagdgicas e
avaliativas dos professores ndo sao neutras.
Carregam em si as marcas das experiéncias
sociais e histéricas. Influenciam e séo
influenciados pelo tempo e espago em que sao
produzidos. Neste aspecto, o curriculo é
entendido, também, como um campode relagbes
e intengcbes sociais, politicas, econdmicas e
culturais, pois ele é parte deste contexto, exerce
papel importante como definidor dos saberes e
das praticas escolares.

Entendemos que estudar a avaliagcao é
estudar o curriculo, é fazer histéria. E conhecer
contextos e lugares de sua constituicdo. O
curriculo é temporal. E histérico. Media as
relacoes escola, conhecimento e sociedade. Ele
é relacional. E buscar a compreensao das
permanéncias e das transformagdes no que se
refere aos objetivos da escola-oqueelafaz-e
com quem ela estabelece relagbes -aquemela
atende e de que modo (VEIGA-NETO, 1999).

O curriculo é reconhecido como histérico
porquerepresenta, marca, interfere na histériade
seu tempo. Como declara Veiga-Neto (1999,
p.94), o curriculo é um artefato da educacao
escolarizada. Neste ponto de vista, o curriculo
assumediferentes sentidos nocontextodaescola
porque se vive, & um dos elementos que faz a
escola como ela é. Para Veiga-Neto, “a
historicidade do curriculo € da sua prépria
constituicao, de modo que néo apenas ele tem
uma historiacomo ele faz uma histoéria.” (VEIGA-
NETO, 1999, p.96).

Sendo, entdo, o curriculo considerado um
artefato da educacao escolarizada, Veiga-Neto
afirmaqueele “traz paraa escola, elementos que
existem no mundo e cria, na escola, sentidos
para o mundo” (VEIGA-NETO, 1999, p.101) e
assim, ocupa lugar central na construgcao
identitaria dos alunos.

Para o autor, a histéria do curriculo
possibilita-nos conhecer um pouco de sua
genealogia, de suas tendéncias e de suas
filosofias, conexdes que o curriculo, como campo
do conhecimento, estabelece comoutras areas,
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como a Histdria, a Pedagogia, a Sociologia, a
Economia, a Linglistica e a Epistemologia.

Neste estudo, consideramos a andlise
sociolégica critica como um dos caminhos para
apreender arelagao estabelecida entre curriculo,
escola, avaliagdo e sociedade (SILVA, 1999).
Entretanto temos consciéncia de que esse
referencial de analise nao é suficiente para abarcar
a complexidade da relagao escola, curriculo,
avaliacao e realidade social, pois sao espacos
em constantes transformacgodes, o que exige
novos olhares tedricos.

Nessa perspectiva, o campo curricular pode
ser entendido como o lugar de representacao
cultural, de avancgos/retrocessos, de luta pelo
poder, de multiculturas, de exclusdo e de
escolhas. Para Moreira e Silva, o curriculo pode
ser conceituado como nao sendo:

0 veiculo de algo a ser transmitido e
passivamente absorvido, mas o terreno em que
ativamente se criard e produzird cultura. O
curriculo é, assim, um terreno de producéo e de
politica cultural, no qual os materiais existentes
funcionam como matéria-prima de criacao,
recriacao e, sobretudo, de contestacdo e
transgressao (MOREIRA; SILVA 2000, p.28).

O curriculo, assim entendido, constitui um
dos percursos que o0s interesses sociais e a
cultura encontram para se produzirem e se
desenvolverem por meio dos coédigos e das
praticas estabelecidas por ele.

Para Lopes, os cédigos “sdo principios
regulativos, tacitamente adquiridos, que
selecionam e integram os significados relevantes,
asformas de realizacéo desses significados e os
contextos que evocamtais significados.” (LOPES,
2002,p.102).

Os codigos legitimam determinados
conteudos, valores e culturas adquiridos por
intermédio de métodos de aplicacao/apreensao
que privilegiam certos modos de formar, de avaliar,
a partir de exigéncias econdmicas e politicas de
uma sociedade situada em um dado momentoe
espago.

Dessemodo, ocurriculo seleciona, oficializa
os objetivos culturais da sociedade. Segundo
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Sacristan, o curriculo pode ser entendido como
a concretizacao pratica de seus codigos.

O curriculo é uma praxis antes que um
objeto estatico emanado de um modelo
coerente de pensar a educagdo ou as
aprendizagens necessarias dascriancas e
dos jovens, que tampouco se esgota na
parte explicita do projeto de socializacéo
cultural nas escolas. E uma pratica,
expressao, dafuncao socializadora e cultural
que determinada instituicao tem, que
reagrupa em torno dele uma série de
subsistemas ou praticas diversas, entre as
quais se encontra a pratica pedagdgica
desenvolvida eminstituicoes escolares que
comumente chamamos ensino. E uma
pratica que se expressa em
comportamentos praticos diversos. O
curriculo, como projeto baseado numplano
construido e ordenado, relaciona aconexao
entre determinados principios e uma
realizagao dos mesmos, algo que se hade
comprovar e que nessa expressao pratica
concretiza seuvalor. Euma praticanaqual
se estabelece umdialogo, por assimdizer,
entre agentes sociais, elementos técnicos,
alunos que reagem frente a ele, professores
que o modelam, etc. (SACRISTAN, 2000,
p.15-16).

A andlise de curriculo exige umolharsobre
0 que ensinar e o como é ensinado. O curriculo
se concretiza no campo dos saberes e das
praticas pedagdgicas realizadas na instituicao
escolar. Campo que ndo é neutro. Nele, ha
confluéncias derelagées e interesses humanos
em que se intercruzam o0s anseios sociais
vinculados ao poder, representados pelosideais
hegemonicos. Sendo o curriculo componente da
escola, por conseqtiéncia, é o local de encontro
edesencontros dos desejos ideolégicos. A pratica
do curriculo estabelece ndo apenas aceitacao,
mas resisténcias configuradas no contextodiario
da sala de aula.

Desde entao, o curriculo néo é apenas o
elemento que guia o trabalho na escola, mas o
objeto de interesses sociais e culturais
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contextualizado na pratica escolar. Por isso,
percebemos que hé uma relagao intima entre o
curriculo, as praticas pedagdgicas e as formas
avaliativas vinculadas a nocao de poder exercida
por meio do controle social e econémico, o que
se configura por meio do controle do Estado
sobre a escola (APPLE, 1982).

O controle social e econdmico &,
indubitavelmente, desenvolvido nao s6 nas
instituicdes politicas e econémicas, mas ocorre
também dentro da escola. As areas de
conhecimento, formalmente, prescritas pelo
curriculo e as atividades pedagdégicas podem ou
nao estabelecer e reforgar o controle sobre as
pessoas. Quseja,ocampodocurriculo seleciona
e organiza o conhecimento a favor de alguns
principios e valores da classe dominante, que
podem ser reproduzidos, aceitos ou criticados
pelos membros da escola. Por isso, o curriculo
& contextual, depende de onde e de quem o
utiliza.

Fruto da politica educacional dos anos
1990, a escola brasileira passou a sofrer o
controle por meio de diferentes mecanismos,
dentre eles, o curriculo nacional comum, os
Parametros Curriculares Nacionais, os sistemas
nacionais de avaliagdo, o ENEM e o SAEB,
assim como o Sistema Mineiro de Avaliagdo da
Educacao (SIMAVE) no Estado de Minas Gerais.
Anteriores a institucionalizacao do Curriculo
Nacional e das Avaliages Nacionais, havia outros
eficientes mecanismos de controle, como, por
exemplo, a censura (nos periodos ditatoriais, os
programas de ensino, os exames vestibulares e
0s materiais didaticos.

Qcurriculonacionalcomum e os processos
seletivos passaram a exercer grande influéncia
nas praticas pedagogicas e avaliativas dos
professores, mormente, do Ensino Médio, pois
passaram a “ditar” os contetdos que devem ser
ensinados paraatendera demanda dos sistemas
avaliativos, além dos instrumentos avaliativos
que devem seraplicados aos alunos paratreina-
los afazeros“modelos” das provas dos principais
examesdo pais. Nodecorrerdos nossos estudos,
analisaremos essa questao nas narrativas dos
professores de Histdria do Ensino Medio.
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Para pensar as relagdes estabelecidas
entreocurriculo, aavaliagédo daaprendizageme
os outros elementos da pratica escolar, faz-se
necessario voltarumpouco o olharsobre o papel
da escola como instituicdo cultural, social e
politicana sociedade. Elando sé reproduz, como
também produz saberes, praticas, valores,
culturas. Portanto, o campo do curriculo nao se
limita ao “prescrito” nos documentos oficiais,
mas nas agdes, nas vivéncias, nos curriculos
vividos, construidos no cotidiano escolar.

O curriculo, em sua dupla dimensdo —
prescrito e vivido —, remete-nos a pensar as
relagoes cultura e poder e, no estudo em foco, o
ensino de Historia.

Macedo e Moreira (2002) enfatizam que,
no interior das discussbes criticas sobre o
curriculo, evidenciam-se analises que focalizam
a producao de identidades sociais. Nesta linha
de anadlise, o curriculo é espago de selegédo
cultural, eacultura é o ambiente de produgaode
significados gerados no embate, nas disputas,
nas relagbes de poder. A construcao de
significados contribui, participa da produgao de
identidades sociais. Neste sentido, o curriculo é
concebido como um campo de encontro, territorio
de cultura e poder.

As escolas sdoinstituicées que produzem,
controlam e distribuem significados. Elas podem
ou nao legitimar a cultura da classe detentorado
poderecondémico e politico. Como Apple ressalta,
a cultura e o poder “precisam ser vistos, ndo
como entidades estaticas sem conexao entre s,
mas como atributos das relagbes econdmicas
existentes numa sociedade.” (APPLE, 1982,
p.98-99). Segundo o autor,

O curriculo configura, assim, territério em
que ocorrem disputas culturais, em que se
travam lutas entre diferentes significados
do individuo, do mundo e da sociedade.
Participa do processo de construcdo das
identidades que dividem a esfera social,
ajudando a produzir, entre outras,
determinadas identidades raciais, sexuais,
nacionais (APPLE, 1982, p.12).
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Nessa perspectiva, o curriculo € um
territério, delimitado pelas relagdes politicas e de
poder, que seleciona aculturaconsiderada valida.
Por isso, € um espaco de poder. Nele, sdo
selecionados conhecimentos, procedimentos,
valores, idéias que constituem os programas das
instituicbes escolares.

As conexoes estabelecidas entreaescola
e o curriculo estao, intimamente, relacionados
com a economia, a cultura, a sociedade, a
politica, a pratica pedagégica e a avaliagao da
aprendizagem. Se ndoconsiderarmos asrelacoes
macro e micro sociais, corremos o risco de fazer
umaanalise desvinculada da realidade historica.

Vivemos oinicio do século XXI, umtempo
de profundosavangos nos processos detrabalho,
nocampotecnolégico, naindustria, nainformatica,
nas telecomunicagoes, nas ciéncias. O mundo
transformou-se. A globalizacdo econémica e
cultural concretiza uma nova organiza¢ao
econdmica, social, politica e novos processos de
distribuicdo e socializagdo dos significados
(valores éticos, morais, culturais, etc.).

As reformas educativas do Estado
capitalista visam contemplar &s exigéncias do
mercado e da sociedade, que exigem um
trabalhador/consumidor, cada vez mais
escolarizadoe qualificado para o desenvolvimento
dos processos de trabalho.

Paratanto, o curriculo prescrito unificado
e as avaliages de desempenho assumemmaior
centralidade no contexto das reformas
educacionais, implementadas nos diversos
lugares do mundo. Segundo Lopes, no Brasil, a
reforma educacionalno Ensino Médio, nos anos
1990, versa, principalmente, sobre a

expansdo de vagas nas escolas; do
estabelecimento de referenciais nacionais,
via diretrizes e parametros curriculares
(BRASIL, 1996), de sistemas de avaliagao
centralizada nos resultados e de programas
de formacgdo continuada de docentes e
gestores de escolas de ensino médio; do
desenvolvimentode programas de educagéo
adisténcia; damelhoriadainfra-estruturae
de mudancas nos sistemas de gestao das
escolas. (LOPES, 2002, p.93).

S.G. FONSECA & Z.A. OLIV EIRA

De acordo com Lopes (2002), o Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID), um
dos érgdos financiadores da reforma educacional
no Brasil, assim como o Banco Mundial, colocam
ocurriculo nocentro das mudangas. O curriculo,
para estes 6rgaos, serve para distribuir o
conhecimento, oficialmente, considerado valido
asinstituicbes escolares, facilitando, deste modo,
a verificagdo dos resultados por meio dos
mecanismos avaliativos.

Compreendemos que as reformas,
implementadas com fomento internacional, estao
subordinadas as macro politicas econémicas e
sociais de inspiragao neoliberal, pois o discurso,
em nivel global, estende-se as politicas
curriculares dos diversos paises, universalizando/
padronizando propostas, conhecimentos,
objetivos, finalidades e culturas (LOPES, 2002).

Insere-se, pois, no processo de
globalizacao econémica e de mundializagao da
cultura, a oficializagao dos curriculos comuns.
As propostas curriculares, como os Parametros
Curriculares Nacionais, implantados pelo
Ministério da Educagao (MEC), no decorrer dos
anos 1990, representam e legitimam decisdes
politicas para os sistemas de ensino. As
transformacdes socioeconémicas exigem que
aspessoas seincorporemaomercadodetrabalho
e consumo. O Ensino Médio, nesse contexto,
ganha relevancia. Como a faixa etaria dos
estudantes, desse nivel de ensino, condizcoma
idade de entrada no mercado de trabalho, essa
educacao tem papel, preponderante, no
desenvolvimento social (BRASIL, 2002).

Segundo os Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio/PCN, ha uma
constante superacédo dos conhecimentos, das
tecnologias e das informacgodes, o que implica
uma formacao geral do aluno. A educagao deve
preparéa-lo para adquirir novos conhecimentos
mediante o “desenvolvimento das capacidades
de pesquisar, buscarinformacdes, analisa-lase
seleciona-las”, assim como “a capacidade de
aprender, criar, formular, ao invés do simples
exerciciode memorizagao.” (BRASIL,2002,p.16).

Essaidéiaassenta-se nodesenvolvimento
de “habilidades e competéncias” culturais e
cognitivas para oplenodesenvolvimento humano,
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segundo o Brasil (2002). Sabemos que a
expressao: “habilidades e competéncias” éuma
expressdo apropriada e reseignificada pelo
discursoneoliberale neoconservador, vincula-se
aomercado, aempresa e visaformaro “cidadéo
pleno” de habilidades e competéncias, que saiba
resolver problemas. Neste sentido, o curriculo
comum representa o ideéario da ideologia
neoliberal/neoconservadora.

Segundo os PCN, produzidos pelo
Ministério da Educacgéo, a propostaparao Ensino
Médio atende a dois fatores:

as mudancgas estruturais que decorrem da
chamada “revolucdao do conhecimento”,
alterando omodode organizagaodotrabalho
e as relagOes sociais; e a expansao
crescente da rede publica, que devera
atender a padroes de qualidade que se
coadunem com as exigéncias desta
sociedade. (BRASIL, 2002, p.16)

As reformas educativas contam com as
propostas curriculares como pecas centrais na
implementacao das transformagdes necessarias
abuscade umaeducacéode qualidade. Conforme
o Brasil (2002), a proposta de desenvolver
“competéncias e habilidades”, nos alunos atende
anecessidade de melhoria donossoensinoe de
acompanhamento das transformacoes
tecnoldgicas, além da preparagdo para o exercicio
da cidadania. Assim, cabe a educacédo, como
umade suasfungdes, o desenvolvimento social,
devido aaproximacao dos objetivos de construgao
de competéncias para aformagéo cidada e para
o mundo produtivo.

A formac&o da/para a cidadania tem sido
objeto de varios estudos. Canivez (1991, p.18),
afirma que a nogdo de cidadania expressa a
pertenca a um Estado e, ao mesmo tempo, ndo
érealnasrelacdes estabelecidas nas instituicoes
familiares, religiosas e no trabalho. O termo
ganha relevancia nos periodos de crise em que
ha orisco de quebra danormalidade e, assim, os
sujeitos sao lembrados que pertencem a um
Estado com uma determinada cultura, entendida
como 0 modo de viver e modo de pensar.

Vivemos, no Brasil, as transformacgdes
ocasionadas pela globalizagao, pela
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mundializagao que tém provocado movimentos,
debates acerca das relagbes sociais,
econdmicas, politicas e culturais. O enfoque
sobre uma formacao cidada, reforc¢a a idéia do
pertencimento do sujeito a esse mundo, ao
mercado, ao pais globalizado.

A énfase sobre a questdo da qualidade é
metamorfoseada, quando o documento afirma
que o processo de construcao de “habilidades e
competéncias” pode levara educagaoavivenciar
um estagio de qualidade que, até entao, nao
alcancou. Aformacao docidadao, nos parametros
curriculares, esta, intimamente, ligada as
necessidades do mercado capitalista em que
vivemos.

O Ensino Médio assume, nos PCN, a
fungao de preparar o jovem para a inser¢ao e o
exercicio das atividades produtivas, para o
aprofundamento nos estudos emnivel superiore
para sua construcdo identitaria. A listagem de
“competéncias e habilidades”, apontadas pelos
Parametros Curriculares Nacionais donivelmédio,
deve apoiar a selecao de conteudos, os quais
deverdoserapropriados e reconstruidosemnovas
situagdes por educadores e estudantes. E parte
da construcao da identidade pessoal e social.

Emrelacaoaostrésanos do Ensino Médio,
os PCN trazem as bases legais para a reforma
desseniveldeensinoeastrés areasdisciplinares
que norteiamotrabalho de professores e alunos.
A primeira area esta organizada em torno de:
“Linguagens, os codigos e suas tecnologias”,
com os conhecimentos disciplinares de Lingua
Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna,
EducacaoFisica, Arte e Informatica. As “Ciéncias
da Natureza, da Matematica e suas tecnologias”
compoem a segunda area, por meio do campo
disciplinar da Biologia, Fisica, Quimica e
Matematica. Por fim, a area das “Ciéncias
Humanas e suas tecnologias” agrupam os
conhecimentos de Historia, Geografia, Sociologia,
Antropologia e Politica e Filosofia.

Nesse propdsito, as disciplinas sao
responsaveis pelo desenvolvimento de
identidades, por meio da selecao dos conteldos
(conhecimentos e competéncias) a serem
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desenvolvidos com os alunos nas diferentes
realidades escolares.

“Competéncia”, de acordo com o Brasil
(2002), é ou sdo modalidades estruturais da
inteligéncia (cognitivas, socioafetivas e
psicomotoras), como as acdes e as operacoes
utilizadas para estabelecer relagdes entre
fendmenos e pessoas com o objetivo de
compreendé-las. Segundo os PCN, as
competéncias abrangem os aspectos:

da criatividade, da curiosidade, da
capacidade de pensarmudltiplas alternativas
para a solugao de um problema, ouseja, do
desenvolvimento do pensamentocritico, da
capacidade de trabalhar em equipe, da
disposicdo paraprocurar e aceitarcriticas,
da disposicdo para o risco, do saber
comunicar-se, da capacidade de buscar
conhecimento (BRASIL, 2002, p.24).

A construcdo de competéncias pelos
estudantes vincula-se aos quatro alicerces da
educacao redigidos pela Comisséao Internacional
sobre a Educacao para o Século XXI, exemplos
de obras que enfatizam essas relacdes local/
global neste século: (DELORS, 2002; MORIN,
2002). Segundoos PCN: o “aprenderaconhecer”,
buscar o conhecimento € a base que qualifica o
“aprender a fazer”, solucdo de problemas, o
“aprenderaviver”,trabalharemequipeeo“aprender
aser”, sabercomunicar-se, ser criativo e critico.
J4, por“habilidades”, entendemos que é o0 “saber
fazer”, ou seja, € saber resolver problemas.
Portanto, sdo decorrentes das competéncias
construidas.

Para o ensino de Historia, a proposta
curricular prevé, como em todo documento, o
aperfeicoamento de competéncias e habilidades
em seus alunos. Assim, para que no ensino de
Histdria, se desenvolvam os conhecimentos
historicos nos estudanies, € necessario
desenvolver competéncias de leitura, analise,
contextualizagcdo e interpretagcdo das fontes
documentais.

A Histéria, como disciplina escolar, tem,
de acordo com o documento, como principal
contribuicdo para o Ensino Médiofazercom que

S.G. FONSECA & Z.A. OLIV EIRA

o aluno aprenda a ler nas entrelinhas, construa
os lagos de identidade e consolide sua formagao
cidada. O objetivo tragcado para o ensino de
Histdria é contribuir para a construgdo de uma
identidade singular, coletivae humana, quefacilite
aconvivéncia harmoniosa em sociedade.

Segundo Bittencourt, a permanéncia de
uma disciplina escolar no curriculo alia-se aos
objetivos da sociedade. Se antes, no Brasil, a
existéncia da Historia como disciplina escolar
esteve ligada ao “papel formador da identidade
nacional” (BITTENCOURT, 2003, p.17) crista e
ocidental, agora, a formacéo visa construiruma
identidade nacional/mundializadaincentivada pela
politica educacional em vigor, que defende
“identificar o individuo como pertencenie ao
sistemacapitalista globalizado.” (BITTENCOURT,
2003,p.18).

Para Bittencourt, o objetivo da Histéria
ensinadano Ensino Médio deve

contribuir para a formagao do individuo
comum, que enfrenta um cotidiano
contraditorio, de violéncia, desemprego,
greves, congestionamentos, que recebe
informacdes simultaneas de
acontecimentos internacionais, que deve
escolher seus representantes, para ocupar
os varios cargos da politica
institucionalizada (BITTENCOURT, 2003,
p.20).

A relagdo entre o ensino de Histdria e a
formacéo de uma identidade comum/universal
remete-nos aintencionalidade politica de preparo
docidadao aptoaconviveremsociedade, como
define a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB)~Lei2394/96 —em seuartigo 2%

Art. 22. A educacao, dever da familia e do
Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade
humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento doeducando, seupreparo
para o exercicio da cidadania e sua
qualificag@o para otrabalho.

Lopes concebe os PCNs para o Ensino
Medio, no Brasil, como documento, a diretriz,
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cuja énfase é criar uma identidade nacional
comum. Para a autora:

Nao hadefinicaodelistagens de contetidos,
apenas de listagens de competéncias, e 0
discurso dos pardmetros nas trés areas
incorpora, pelo menos em parte, principios
educacionais oriundos de teorias
pedagdgicas atuais desenvolvidas nos
campos de pesquisa sobre ensino de
disciplinas especificas (LOPES, 2002,
p.108).

O objetivo da proposta é possibilitar que as
instituicoes escolares selecionem os contetdos
com base nas competéncias e habilidades
prescritas pelo documento, com o objetivo de
promover construgao identitaria. Assim, fica
evidente que aescola é transformadaem localde
producédode resultados padronizados paraatender
ao mercado. Comesse intuito, ha padronizagéao
de objetivos e finsda educacéo escolarno Brasil
no nivel médio. A partir da implementagao de
diretrizes e propostas curriculares comuns, visa-
se, explicita e implicitamente, atender aos
mecanismos de controle implementados na
decadade 1990, ou seja, verificar e classificar de
acordocomo o padrao de qualidade estabelecido.

CONSIDERACOESFINAIS

A formacgéo da identidade cidada nos/dos
jovens, de acordo com os principios curriculares
do Estado Brasileiro, a partir das reformas dos
anos 1990, busca estabelecer padroes de
atuacao, de convivéncia, de responsabilidade e
de afetividade do individuo na sociedade.
Homogeneizam-se valores e culturas, apesar de
os documentos enfatizarem que o individuo
constréicompeténcias de percepgao do diferente,
da hetererogeneidade (o “outro”) e de
semelhancas (“nds”). Arelacao entre o diferente
e uma identidade comum embasa, entao, a
proposta de construcaoda cidadania. Segundo o
PCN:

A percepcao da diferenca (o “outro”) e da
semelhanca (“n6s”) variaconforme acultura
e otempo e depende de comportamentos,
experiéncias e valores pessoais e coletivos.
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(...) a percepgao do “outro” e do “nés” esta
relacionada a possibilidade de identificacao
das diferencas e, simultaneamente, das
semelhangas. A sociedade atual solicita
que seenfrente a heterogeneidade equese
distingamas particularidades dos grupos e
das culturas, seus valores, interesses e
identidades. Ao mesmo tempo, ela
demanda que o reconhecimento das
diferencas nao fundamente relacdes de
dominag¢édo, submissdo, preconceito ou
desigualdade (BRASIL, 2002, p.302).

Ao ensino de Histdria cabe o papel
educativo, formativo, cultural e politico, e sua
relacaocomaconstrucao dacidadania perpassa
os diferentes periodos politicos da histéria da
sociedade brasileira. Deste modo, nos PCNs,
fica evidente a preocupacgédo de localizar, no
campo da Histéria, questoes que remetam ao
tempo que vivemos, como a identificacao da
heterogeneidade e a distincdo das
particularidades da cidadania cultural, a politica
daconvivéncia e a tolerancia do diferente.

A proposta curricular nacional evidencia
dois discursos: a dimensdo econdmica — 0
desenvolvimento econdmico e produtivo do Brasil
depende de uma proposta que norteie aformacgao
de competéncias e habilidades necessérias a
constituicdo de um padrao de qualidade do
trabalhador/consumidor para o mercado e a
dimensao educacional/politica que enfatiza a
finalidade de uma formagéao para o exercicio de
suacidadania.

Quais valores, culturas, singularidades,
heterogeneidades e identidades os PCNs para o
Ensino Médio visam formar no seu aluno? O
cidadado ser humano? A proposta traz, nas
entrelinhas, a idéia da construgao do cidadao/
trabalhador/consumidor, inserido no mundo do
trabalho e do consumo, da competicdo, do
mercado. Questionamos: este idearionaodifunde,
implicitamente, a idéia de progresso? De acordo
com Fonseca,

Educar o jovem, hoje, no Brasil, ancorado
na idéia de progresso, como forma de
redencao politica, de conquista de direitos
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e de cidadania, significa, a meu ver,
contribuir, inconsciente oudeliberadamente,
para a manutengdao da exclusao.
(FONSECA, 2003, p.95)

Podemos afirmar que, deste modo, o
professor de Histdria no Ensino Médio, enfrenta
o desafio de lidar com a contradi¢ao — cultivar o
respeito a diferencga; combater as formas de
exclusao—, etrabalhara construgao da cidadania
emtodas as suas dimensdes. Exerceradocéncia
conscientemente requer posturas criticas e
problematizadoras do conhecimento histérico do
passado e da vida em sociedade o que é
recorrente naliteraturada area, pois, oensinode
Histdria tem o papel educativo de desvelar a
l6gica das relagdes sociais, politicas, culturais e
econdmicas.
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RESUMEN

Este articulo sintetiza los avances de una investigacion acerca de esos espacios privilegiados para
la formacién en la profesién odontolégica como son las Clinicas y que permiten considerar cémo
se da la construccion de estilos docentes a través de la ensefianza con estudiantes que se
encuentran en estadios avanzados del desarrollo de practicas de atencion a pacientes.
Complementario de ese interés es el interrogante acerca de como se articulan esos estilos con
el propdsito manifiesto del caso aqui presentado (una de las Catedras en estudio) de propiciar la
autonomia del estudiante en el desarrollo de la practica profesional.

El trabajo con la informacion recabada en esta Catedra a través de entrevistas a docentes,
observacion de clases teoricas, sesiones en clinica y cuestionarios a estudiantes, ademas del
andlisis de material documental, en tres de las seis Comisiones en que organiza la Catedra sus
actividades docentes, posibilité construir una mirada en profundidad acerca de las caracteristicas
que podrian asumir los desarrollos docentes y las actividades de los estudiantes en cada espacio.
Este conocimiento asi generado se orienta a contribuir al desarrollo de Didacticas Especificas para
la universidad.

" profesores investigadores, Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacion, Facultad de Filosofia y Letras,
Universidad de Buenos Aires. Argentina. E-mail: <elisalucarelli@arnet.com.ar>.
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El estilo docente, en el caso de la Catedra en estudio, se manifiesta muy especialmente en las
formas que adopta el docente en relacion al desempenio de la practica profesional odontoldgica que
el estudiante desarrolla en las Clinicas, esto es las formas que asume en la tarea de intervencion
en lo que esta sucediendo en ese espacio. En este sentido podemos reconocer modalidades de
intervencion docente relacionadas con la observacién y supervision de la tarea de los estudiantes
con el paciente y modalidades intervencion docente que se concretan en participacion directa en
la actividad asistencial que desarrollan los estudiantes

Nos importa ahora reconocer como actua el docente cuando toma parte en la préactica odontolégica
que desarrolla el estudiante con el pacienie.

Palabras Claves: Ensenanza Universitaria; Profesion; Clinica.

ABSTRACT

This article summarizes advances in the investigation of privileged spaces like Clinics in professional
odontological training. They allow us to consider how the construction of teaching styles occurs
through the training of advanced-stage students in the development of patient care practices.
Complementarily, we deal with the question about how those styles relate to the explicit purpose of
the case introduced hereto (one of the departments under consideration) for promoting students’ self-
sufficiency in the development of the professional practice.

The work was developed with information obtained in this Department through interviews with
teachers, observations of theoretical classes, clinical sessions, questionnaires applied to students
and the analysis of documental material in three out of the six groups in which the department
organizes its teaching activity. This allowed us to take a better look at the features that the
developments of the teachers as well as the aciivities of the students might assume in each space.
The knowledge generated can be a contribution to the development of specific didactics at the
university.

Teaching style in the case of the department under consideration becomes especially evident in the
styles that the teacher adopts regarding the practice of the odontological profession that the student
develops at the clinics; i.e., the ways he or she deals with the task of intervention within this space.
In this sense, we can recognize different methods of teacher intervention related to the observation
and supetrvision of the students’ work with the patient, as well as methods of teacher intervention that
take place when being directly involved in the patient assistance provided by the students.

Our interest now is to recognize how the teacher works when he or she takes part in the odontological
practice that the student develops with the patient.

Key words: University Teaching; Profession; Clinic.

Uno de los problemas mas desafiantes que
se le presentan a la Didactica universitaria esta
referido al desarrollo de conocimientos que
posibiliten lacomprension de las caracteristicas
que atraviesan a la institucién universitaria en el
momento actual y elinterés por construirformas

de intervencion apropiadas a cada campo
disciplinar profesional.

En este sentido la constitucion del campo
dela Didactica universitaria acompana, desde la
investigacion, la consideracion de los problemas
contextuales que definen a la Universidad, en
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funcién del doble desafio al que se encuentra
enfrentada esta institucion en la actualidad: las
exigencias crecientes de la sociedad en cuanto
alaformacion de profesionales en funcionde un
mercado laboral restringido, y un estado que
disminuye crecientemente sus politicas de
financiamiento en educacion (SANTOS,1998). A
este contexto, se sumalaheterogeneidadde las
caracteristicas del estudiantado en cuanto a su
origen socioeconomico cultural, la diversidad
programatica de la oferta (tensionada a suvez por
demandas de corta duracion, a la vez que por la
extension hacia elnivel cuaternario), los desafios
de la sociedad del conocimiento y las nuevas
tecnologias de lainformacion, factores estos que
impactan sobre lainstitucion y en especial sobre
los procesos que se desarrollan en el aula
universitaria.

La comprension de estas problematicas
permite y obliga a la Didactica Universitaria a
estructurar formas de intervencion relativas a
los procesos de ensefianza y de evaluacion
apropiadas a esos contextos, lo que supone,
a la vez, la inclusién de otros estructurantes
que hacen alasingularidad que adoptan esas
formas en su relacion con la profesion como
destino de la formacion. Esto hace que su
interés en el andlisis de esos procesos aulicos,
se centre en la comprension y busqueda de
estrategias alternativas a la ensefanza
rutinaria que posibiliten en los estudiantes el
desarrollo de aprendizajes orientados a la
construccion del conocimiento. La articulacion
teoria-practica tanto como proceso genuino de
aprendizaje cuanto en la adquisicion de las
habilidades complejas de la profesion, es un
elemento significativo como dinamizador de
esos procesos (LUCARELLI, 2003).

De alli la importancia que asume el
reconocimiento de la especificidad de los
problemas que se presentan al interior de cada
campodisciplinar profesional de formacion, dado
sulugarrelevante comocomponente del contexto
de la definicion aulica.

Este interés por la comprensién de los
procesos peculiares que se dan en estos espacios,
de sus formas de manifestacion y de sus
problemas, posibilita evitar las miradas
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simplificadoras que derivan de la pretension,
engafnosamenteilusoria, porencontrarestrategias
de intervencion dnicas, “monoliticas”, (DA
CUNHA; LEITE, 1996, p.83) para situaciones
diversasenlauniversidad. Alrespectolas autoras
sefialan

*...esinutil pensarel proceso de produccion
ydiseminacion delconocimiento enlauniversidad
como un proceso monolitico, en que lo que
sucede en un area facilmente podra sucederen
la otra. Parece no ser posible pensar en una
pedagogia universitaria que se organice en una
misma légica”.

En busqueda de una mayor comprensién
acerca de como se dan estos procesos al interior
de los campos disciplinares profesionales
universitarios, la investigacion, cuyos avances
aquise presentan analizalaformacién de grado
en un campo de atencién de la salud como es el
odontologico. Considera las caracteristicas
propias delos espacios destinados alaformacion
en el desempefio avanzado de estas practicas,
enestecasoen lasclinicas que funcionan dentro
de lasede académica, como Hospital Escuelae
indagando los dispositivos metodoldgicos que
desarrollan los equipos docentes paraensefary
evaluartales contenidos.

Esta posicién frente a los problemas del
aulauniversitariareconoce que las Asesorias
pedagodgicas, se constituyen, de por si, en
generadoras de conocimiento acerca del
ensefary el aprender en la universidad dado
que desarrollan investigaciones en contextos
disciplinares profesionales especificos,
programas de posgrado y metodologias de
intervencién alrededor de estos temas. Enuna
investigacion sobre el rol del asesor pedagdgico
universitario, estos mismos actores dan cuenta
de su incidencia en la configuracion de una
didactica especifica de la universidad. En el
reconocimiento sobre las expectativas que se
generan acerca de su rol, los asesores
pedagogicos expresan que se espera que las
tareas que desarrollen contribuyan al
“desarrollo de una didactica especial del nivel,
a través del desarrollo de alternativas de
intervencién pedagégica en el aula
universitaria”. (LUCARELLI etal., 2000, p.40).
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De alli la importancia que tiene el haber
integrado, desde elinicio, al equipo de la Asesoria
Pedagdgica de la Facultad de Odontologia en
este proyecto de investigacién que toma, como
foco de interés, la formacién en las practicas
odontolégicas consideradas objeto complejo de
aprendizaje en las Clinicas integradas del tltimo
tramo deltrayectode formacion de un odontdlogo?®.

Una investigacion en proceso

Dentro de los objetivos que plantea esta
investigacién importa mencionar el interés por
conocer los procesos que se desarrollan en la
carrera de Odontologia para la formacion de
habilidades complejas propias de la practica
profesional e identificar modalidades que
desarrollan esos docentes universitarios através
de los dispositivos metodolégicos de ensefianza
y evaluacion orientados a la construccion de los
aprendizajes complejos de la practica profesional,
a la vez que avanzar en la profundizacion de la
articulacion teoria practica en sus vias de
manifestacion enla ensefianza universitaria®.

ElProyectose concretaatravés deacciones
principales como las siguientes:

* Observacion, registroy analisis de practicas
de ensefianzayevaluacion en catedras que

E. LUCARELLI er all

trabajan en espacios curriculares orientados
la formacién de habilidades complejas
propias de la practica profesional, tales
como clinicas, en este caso dentro de la
sede académica.

e Analisis de materiales documentales
(propuestas curriculares, normativas,
registros de la historia de lafacultady de las
catedras, materiales de usode losalumnos).

* |ndagacién a los sujetos involucrados en
esos procesos (docentes y estudiantes)
acerca de sus percepciones sobre la
formacion de agquellas habilidades complejas.

Para cumplir aquellos propésitos, en
consulta con las asesoras pedagdgicas se
decidieron las tres catedras del Ciclo Clinico de
la Carrera que formarian parte del estudio:
Odontologia : 1.Clinica Integral de Nifios y
Adolescentes, 2.Clinica Integrada de Protesis
Removibles, y 3.Estomatologia. En estaarticulo
setrabajara conlos avances correspondientes a
la primera de las catedras nombradas.

La catedra en estudio en su contexio
institucional y curricular

Laindagaciénrealizada a partirde lalectura
de fuentes documentales y de entrevistas a

i}

' Se trata del Proyecto “Los Espacios de formacion para aprendizajes complejos de la practica profesional en las carreras

de la Universidadde Buenos Aires”, (UBACYT 051) en el que participan los autores de esta ponencia; tiene sede en el Programa
“Estudios sobre el aula universitaria”, Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacion, Facultad de Filosofia y Letras
de la Universidad de Buenos Aires.

Para el desarrollo de estos objetivos el equipo trabaja con las siguientes hipétesis:

La articulacion teoria-practica orientada en el aula universitaria se manifiesta en distintas vias: a través de un proceso genuino
de aprendizaje con alternancia o predominio pero sin exclusién de ambos momentos, y mediante el desarrollo de situaciones
de ensenanza y espacios curriculares favorables a la preparacion en la practica profesional. En ambos casos opera como
un factor favorable a un cambio general de la estructura diddctico curricular en cétedras que innovan en el aula universitaria,
afectando los diversos componentes humanos y técnico

El proceso de adquisicion de habilidades propias de la practica profesional supone el desarrollo de aprendizajes de alto grado
de complejidad, (AUSUBEL, 1976) que incluyen ademas de aspectos cognoscitivos ( implicando contenidos de distinto nivel
de dificultad para su adquisicion), y, en algunos casos , desarrollos psicomotrices especificos y aspectos socioafectivos
relativos a cada campo en particular

Los procesos que se desarrollan en carreras de grado como las relacionadas con las Ciencias de la Saludpara la formacion
de habilidades propias de |a practica profesional, se fundamentan en el reconocimiento la complejidad de tales aprendizajes.
Los procesos puestos en accion para la formacion de habilidades complejas propias de la préactica profesional y los espacios
curriculares correspondientes universitarios que desarrollan modalidades innovadoras centradas en la articulacion teoria-
practica, incluyen dispositivos metodologicos de ensefianza y evaluacion con alguna instancia de reflexion en la accion y
de tutoria (SCHON, 1892) y con caracteristicas similares a los propios de la formacion en la profesion en ambitos no
universitarios.
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docentes nos permitid obtenerinformacion acerca
de algunas caracteristicas que hacen a la
institucion formadora, posibilitandonos ubicar la
catedra en estudio en su contexto histérico y
actual. Enesta parte articulo presentaremos una
sintesis de los resultados de la indagacion, sin
incluir los testimonios que la ilustran.

LaFacultad de Odontologia de la Universidad
de Buenos Aires, tiene sus antecedentes afines
del siglo XIX, dado que en 1891 se iniciaron los
primeros cursos la Escuela de Odontologia,
dependiente de la Facultad de Medicina. Su
creacion como carrera y Unidad Académica
independiente data de 1946.

Actualmente la Facultad cuenta con 29
catedrasycadaunabrinda un servicio de atencion;
tiene una Guardia odontolégica permanente de
atencion a la comunidad y dos servicios que
realizan atencion de pacientes de altoriesgo asi
como un servicio de Residencia Universitariaen
Salud Bucal. De esta manera la Facultad de
Odontologia funciona como Hospital Universitario
realizando actividades asistenciales en sede y
en otras, externas asociadas, que apuntan a la
atencion primaria de la salud bucal, programas
de educacién para la salud, analisis
bioestadistico de patologias y resolucion de los
distintos niveles de complejidad de las afecciones
del sistema estomatognatico (FINKELSTEIN;
GARDEY, 2005).

Cada catedra cuentacon un espacio propio,
todo un piso o parte de él, con aulas, areas
dedicadas a la investigacion basica y clinicas.

A la Carrera de Odontologia ingresan por
ano alrededor de 250 alumnos. La poblacion
estudiantil actual es cerca de 2000 alumnos
mientras que hay 1540 docentes de los cuales el
55% es rentado y el 45%, ad honorem. El 15%
son Profesores y el 85% Auxiliares Docentes.

ElPlande Estudios de lacarreraprevé una
duracion de seis afios, contando al Ciclo Basico
Comun a todos los estudios que se cursan en la
Universidad de Buenos Aires, como el primerafio
delaformacion. Ademas de este Ciclo, el Plande
Estudios preveé una duracion de 4988 horas,

El Plan de Estudios actual se puso en
vigencia en el ano 2000, implementandose
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progresivamente afo por afio desde la fecha
indicada; actualmente ya hay graduados de este
Plan.

Las asignaturas son de dictado anual o
semestral.

Desde el punto de vista de su disefio
curricular, se lo ha denominado hibrido, ya que
por un lado, esta basado en asignaturas pero
posee también unacolumna vertebral compuesta
porasignaturas integradas que se desarrollanen
Clinicas a partir tercer afo. Una de las dos
Clinicas Integradas correspondientes al sextoy
ultimo afio de estudios es la Clinica Integral para
Nifios y Adolescentes. Esta aborda todas las
patologias de manera integrada realizando los
alumnos el diagnéstico, tratamiento, rehabilitacion
y alta integrada y basica del paciente nifio o
adolescente. Acerca del andlisis de lo que sucede
en esta catedra nosreferiremos en este articulo.

Un poco de historia: la catedra en
busqueda de su identidad

Lahistoria de catedra dacuentade cambios
en la concepcion de la Odontopediatria y por
ende, de su objeto de estudio. Estos cambios se
apoyan en momentos histdricos de fuerte
pregnancia en el pais.

Sereconocen asidistintos momentosen la
historia de la catedra enlos que se van definiendo
distintas configuraciones acerca de la atencion
odontopediatrica:

1ro: Momento fundacional: la
Odontopediatria es enfocada desde el punto
de vista biologisista, no contemplando los
aspectos emocionales en la atencién de del
nino. El tratamiento se realizaba dando
anestesia general.

2do. momento, segunda fundacion: Se
instala un enfoque mas totalizador del nifio al
hacerse cargo de la catedra en 1959 otra
profesora, laDra. E. quienmantienelalineadela
anestesia general pero, consciente de sus

Revista de Educagdo PUC-Campinas, Campinas, n. 21, p. 93-106, novembro 2006



98

consecuencias incorpora a la catedra
psicoanalistas para el tratamiento de los nifios
querequerian estetipode anestesia. Seconforman
grupos interdisciplinarios y simultdneamente se
vaperfilando el objeto del estudio de la asignatura
como lapérdida del miedo alnifio, desapareciendo
consecuentemente el uso de la anestesia
general.Hay un mandato social que se instala a
partirde este cambio de enfoque, el cualengloba
concepciones acerca de qué es la
Odontopediatria, como es la atencion de un nino
y, por supuesto, acerca del aprendizaje la
ensefianza. Esta segunda fundacion da cuenta
de un proyecto como concrecion de losfines que,
a su vez, derivan de este mandato social.

3er Momento: corresponde a la ruptura de
la vida democratica en el pais, en 19686, entra la
Gendarmeriaala Facultady se vuelve alenfoque
biologista de la Odontopediatria, desapareciendo
los psicologos de la catedra. Se retoma el
proyecto de los fundadores originales. La
formacion del alumno se centra en lo técnico
instrumental.

4to. Momento: de recuperaciéon de la
democracia y, consecuentemente, de la
normalizacion de las universidades nacionales,
en1983. Sereinstalalainstancia de los concursos
y el Dr. P lo gana. Esto significa la vuelta al
segundomomento fundacional (ETZIONI, 1965).
Sin embargo, se produce una lucha de poder
entre las fuerzas instituidas en la Facultad y este
movimiento instituyente, representado porlalinea
de atencion integral del sujeto. Las primeras
impiden que quien gané el concurso se haga
cargo de la catedra. Como estrategia de
supervivencia este profesor ocupa el espacio
ganado en un Hospital Pediatrico Odontoldgico
de la Ciudad de Buenos Aires, que funciona
como Unidad Hospitalaria de ensenanza.

Por los testimonios recogidos puede
aventurarse que este momento responde a una
dinamica de tipo heroica (trabajar en un &mbito
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que no es la Facultad, por e].). Este proyecto en
sienglobaunautopia®(referidatantoalaasistencia
como a la formacion); utopia que conlleva una
meta dificil y un desafio. Sin embargo, algunos
quedan fuera de este espacio utépico (los que
eligen irse), lo que da cuenta de la exclusion.
Estasituacién marca en simismo uncomponente
paradojal. No obstante, esta contradiccién
constitutiva es la que da fuerza al proyecto y
contiene aspectos convocantes.

Elproyecto incluye diferentesdimensiones:

e laconcepciondelaQOdontopediatriaen
una modalidad que integra todos los
aspectos del nifio y el adolescente:
esto supone el reingreso de un equipo
de psicélogosalacatedrayelabordaje
de la disciplina desde una perspectiva
humanistica

e |a conformaciéon de un equipo
multidisciplinario (fonoaudiélogos,
psicélogos y especialistas diversos de
la odontologia)

e el impulso de variadas instancias de
formacion para el equipo docente tanto
en aspectos académicos como
pedagoégicos

5to momento, correspondiente a la
actualidad, esta posicion se concreta en la
facultad, retomando algunos aspectos del
proyecto original, del cual los ultimos titulares
son herederos, adaptandolo a las nuevas
exigencias de la formacién.

La estructura y la organizacion de una
catedra compleja

Enlaactualidadlacatedra manifiestaen su
constitucion, la coexistencia de dos equipos
multiprofesionales con funciones diferenciadasy
alavezarticuladas: el equipo responsable de la

Lo g . . " - - » " ¥ © & .
Lidia Fernandez menciona que la utopia remite a la exploracion y la conquista, la persecucion de una realidad imaginaria siempre
por venir. Respecto al desafio que supone, encierra la siguiente tesis en cuanto a la formacién: “Todos pueden alcanzar
el conocimiento pues el saber no es un don ni un privilegio(....) cualquiera puede desarrollar conocimienta”. Instituciones

educativas (FERNANDEZ, 1994, p.156).
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formacion compuesto por odontdlogos vy
psicologos que realizan tareas docentes, pero
también actividades asistenciales, y el equipo
integrado por fonoaudidlogos y odontélogos
especialistas que realizan exclusivamente
atencion de pacientes. En cada turno dos de los
psicélogos hacen psicoprofilaxis quirrgica y el
resto trabaja en los grupos de reflexién con los
alumnos, como un espacio diferenciado de
formacién. Se abordan en él problematicas
vinculadas con larelacion paciente—profesional,
elmiedoalaatencion delninoylas derivadas del
pronto egreso de los alumnos.

Los alumnos se dividen en seis
comisiones; una porcadadiade lasemana, de
entre 30y 50 alumnos cada una. Cada comision
se reestructura, a su vez, en grupos de
alrededorde 10 alumnos acompanados porun
Jefe de Trabajos Practicos y uno o dos
Ayudantes de Trabajos Practicos, que
supervisan uno o dos sillones odontolégicos

cada uno.

Encuantoala organizaciondela ensenanza
la catedra mantiene la estructura de la Facultad
en su conjunto con dos espacios didactico
curriculares bien diferenciados: el de la clase
tedrica y el de la clinica.

El afio se inicia con el periodo preclinico
quedura8semanas. Durante el mismo elalumno
no tiene contacto con los pacientes sino que el
abordaje es tedrico; por medio de exposiciones
o0 ateneos clinicos se discuten casos trabajado
poralumnos de anos anteriores. Unavezfinalizado
setomaun examen eliminatorio que, de aprobarlo
elalumno, lo habilitapara pasaraltrabajo conlos
pacientes en la clinica.

A partir de entonces, en cada dia, la
ensefianza se organiza con un primer momento
correspondiente a la clase tedrica, y un segundo
momento en que los alumnos pasan ala atencion
delospacientesenlaclinica, paralocual .trabajan
enparejascon rotacion deroles: el estudiante que
esalamananaoperador (odontdlogo), es ayudante
(asistente) a la tarde y viceversa.
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La vida en las Clinicas: los estilos docen-
tes en accion

En nuestra investigacién trabajamos con
tres de las seis Comisiones o Clinicas en que la
catedra desarrolla sus actividades docentes.

En un primer analisis interpretativo de los
datos empiricos considerados, se fueron
identificando algunos nucleos problematicos de
interés que hacen a los procesos relacionados
conlaformacién que se desarrollaen la Clinicas,
en torno a aspectos tales como:

* ¢|curriculumformal,

* elcurriculumen accion, los aprendizajes
de los estudiantes, el saber que se
transmite,

* laarticulacionteoria-practica,

* la ensefnanza y su estructuracion, en
especial lo relativo a la organizacion de
los alumnos y los estilos de intervencion
deldocente.

Es en relacion a este ultimo aspecto que
centraremos nuestras reflexiones, dado los
interrogantes que se nos generan alrededor de la
construccion de un rol docente en las carreras
del campo de la salud, en funcion de las
peculiaridades que asume la formacioén en los
espacios delasclinicas. Nos interesa analizarla
especificidad con que se concretan en este
espacio algunas de las caracteristicas que
distinguen a un espacio de formacion anticipada
en la profesion de destino (LUCARELLI et al.,
2006). Espacios estos destinados a formaralos
futuros odontélogos para que puedan abordarlos
problemas alos que los enfrenta el desarrollo de
las practicas profesionales y superarlaindefinicion
que esas decisiones implican; esto es: transitar
por las zonas indeterminadas de la practica,
signadas porla incertidumbre, la singularidad y el
conflicto de valores (SCHON, 1992, p.20).

Pero, ¢cuales son las especificidades del
desarrollo de las practicas en las Clinicas en
Odontopediatria?

En primer lugar, como todo espacio de
formacion en la profesion, la Clinica es un
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espacio donde coexisten, se articulan, y por
tanto se tensan, dos ldgicas: la Iogica de la
formaciony |a légica de la atencion odontoldgica,
con propositos, intenciones y ritmos propios, no
siempre facilmente compatibles.

En segundo lugar y consecuencia de esta
coexistencia, la relacion entre sujeto que
aprende-sujeto que ensena-contenido, propias
de la situacion didactica, interaccion didactica,
segun Brousseau, (1982), sistema diddctico
segun Chevallard, (1997) se mediatiza por la
presencia de un tercer sujeto, el paciente, lo
cual en el caso de esta Catedra que trabaja con
pacientes nifos, implica, ademas, la inclusién
delacompafiante. Si bien en términos estrictos
de formacion, desde una perspectiva
exclusivamente técnica, se podria seguir
sosteniendo la presencia de unatriada didactica,
enlaque laactividad a desarrollar con el sujeto-
paciente formaria parte del contenido a aprender,
unamiradamas ampliay contextualizada sobre
el problemna obliga a modificar esta configuracion.
La presencia del paciente y su acompanante
familiar complejiza la situacién didactica, no
solamente en términos de la tension antes
mencionada entre logicas, sino que también
incorpora el desarrollo de aprendizajes
peculiarmente complejos, como son las
habilidades comunicacionales y los
comportamientos con fuerte carga emocional
(como los que implica el tratamiento con nifos).

Relacionado con lo anterior, esta Clinica
enfrenta al estudiante odontélogo a operar con
sujetosinfantiles y adolescentes por primera vez
en el desarrollo de su carrera, ya que todas las
practicas odontolégicas en las Clinicas
precedentes se realizan con sujetos adultos.
Esta especificidad del objeto de estudio de Clinica
Integral de Nifios y Adolescentes hace mucho
mas significativa la necesidad de destacar la
presencia de los contenidos de tipo
comunicacionaly afectivo, ya que se necesitala
utilizacién de unlenguaje que seacomprensible
por los nifios y el desarrollo en el estudiante
odontdélogo en condiciones de contencién
emocional gue le permitan operar con este tipo
de pacientes.

E. LUCARELLI er afl

En funcién de estas notas que
contextualizan la Catedra en estudio, se perfilan
ciertas caracteristicas en la estructura de
relaciones manifiestas en las Clinicas que son
significativas para nuestra investigacion. En
especial nos interesa considerar los estilos de
ensenanza,abordarinterrogantesque hacenala
vida cotidiana en esos espacios privilegiados
para la formacién en la profesién odontolégica
como son las Clinicas y que aluden a la
construccion de un estilodocente en la formacion
de estudiantes en estadios avanzados del
desarrollo de practicas de atencién odontologica.

Algunos interrogantes que surgen de este
interés son:

* ; Cudlessonlas actividades que desarrolla
un docente odontélogo en la Clinica?

s ; Cuales son la modalidades que adopta
este docente al ponerse en contacto
conlatareaquedesarrolla el estudiante/
la pareja de estudiantes durante la
atencion odontolégica que se desarrolla
conunpaciente? ;Cémosellevaacabo
esaintervencion?

e ;Acompafia al estudiante odontdlogo
supervisando latarea? ; Cémo lohace?

* ; Cudlesel proposito de esaintervencion?

* ; En qué oportunidades su intervencion
supone operar con el paciente?

*; Responde a unademandadel estudiante
olo hace por propia iniciativa?

*; Qué tipo de comunicacion generacon el
estudiante? ;Sugiere, orienta? ;O da
ordenes y critica?

* ; Como se articula estas modalidades de
intervencion y de relacionamiento con
los estudiantes con el propodsito
manifiesto de la Catedra de propiciar la
autonomia del estudiante en el desarrollo
de la practica profesional?

*; Es posible hablar de un unico estilo de
intervencién docente enlaclinicaysino
es asi, se pueden reconocer diferentes
estilos?
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El hecho de trabajar con la informacion
empirica (recabada a través de entrevistas a sus
docentes, observacion de clases tedricas,
sesiones enclinicay cuestionarios a estudiantes)
en tres de las seis Comisiones en que organiza
la Catedra sus actividades docentes, posibilitd
construir una mirada en profundidad acerca de
las caracteristicas que podrian asumir los
desarrollos docentes y las actividades de los
estudiantes en cada espacio.

Nos centraremos aqui en las actividades
que se dan en las Clinicas, a partir de la
informacién obtenida enlas observacionesylas
entrevistas realizadas con los docentes. En
efecto, la consideracion de lo que se observaen
las Clinicas y de la representacion que los
docentes generan alrededor de lo que sucede en
ellas, nos permite reconocer la presencia de
diversos matices de esos desempefios, lo que
evidenciarian la presencia de distintos estilos de
intervencion docentes.

Nos interesa conceptualizar este tema.
Cuando nos referimos a estilos de intervencion
partimos de la hipdtesis que los estilos de
intervencion docente que se observan en la
catedra son producto de las representaciones
que seconstruyen acercade los alumnos, delos
tipos de préacticas que deben realizar los
estudiantes y de los componentes personales
(incluidala biografia escolar’, FELDMAN, 1999,
p.97),como concrecion de modelos de actuacion
profesional, en este caso docente.

Sostenemosque las practicas profesionales
son producto de determinaciones sociales e
institucionales que van configurando formas
compartidas deinterpretarla realidad profesional,
constituyen conocimientos especificos y
valoraciones ynormativas.

Estaconstruccion del“nosotros” se produce
en la medida que se pueden asimilar los mitos,
valores e ideas del grupo profesional de
pertenencia. (ABRAHAM, 1994).
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Seinstituye unaidentidad, determinando el
deberserprofesional, elcualcomienzaagestarse
en las situaciones de formacion (que operan
como un primer espacio de socializacion
profesional) permitiendo la configuracion de un
“modelo profesional”’ (ANDREOZZI, 1996, p.22).
Coincidimos con la autora en la definicion de
modelo profesional como “.. un conjunto de
disposiciones relativamente estables en los
modos de actuar, pensar y sentir la actividad
profesional tal como ellas se encuentran
articuladas en configuraciones prototipicas de
rasgos o atributos que definen el “ser en si”
(aceptado, legitimado) de la profesion en un
momento particular de su evolucion como
campo...”

Este concepto alude a dos cuestiones: por
un lado un conjunto de patrones de
comportamiento que son producto del proceso
de acumulacion de determinados saberes que
comprenden una cierta herencia (como capital
cultural) y por el otro, la idea de estabilidad
relativa en el tiempo que no implica la ausencia
de tensiones entre movimientos instituidos e
instituyentes en elcampo profesional. Elmodelo
profesional moldea la conducta otorgando cierto
margen de previsibilidad a las acciones y opera
como impronta de la identidad profesional. Este
modelo profesional obviamente se concreta en
un espacio institucional que es la catedra en
cuestion, la cual le imprime su sesgo
caracteristico.

En este caso especifico el modelo puede
incluir:

*Supuestos acerca delmodo enque sedan
los procesos de ensefanza y aprendizaje

*Supuestos acerca del modo en que se da
la atencién odontologica

*Definicion de modos de sery actuarenlos
diferentesroles

*Definicion del encuadre de la tarea en
términos de poder, de autonomia y del tipo de
comunicacion

5 - " n . - b . .
“ Dentrode los componentes personales crremos que es de vital importancia la biografia escolar. “La nocién de biografia escolar
permite interpretar acciones de los docentes como producto de las matrices internalizadas durante sus experiencias como

alumno” (FELDMAN, 1999, p.97 ).
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eDefinicion de los modos de control

*Definicion del tipo de resultado valorado
(de formacion y asistencia)

Finalmente estos rasgos no suponen
identidad masiva entre el deber ser profesionaly
losrasgos que caracterizan el estilo personal de
desempefio de cadaprofesional.

El estilo, entonces es definido como
“conjunto de disposiciones relativamente
invariantes que caracterizan el ejercicio
profesional de un sujeto singularen situacion
detrabajo”(Andreozzi, 1996:24). Configuran
una modalidad “caracteristica” que se
percibe de forma directa.

Estos rasgos estables refieren a aspectos
tales como:

* Modos de produccion

* Modos de reaccionar frente a las
dificultades: técnicas para diagnosticar,
problematizar, planificar, gestionar,
evaluar. Maneras defensivas de reaccion

* Formas de percibiry juzgar la realidad

* Modalidades de comunicacion e
interaccion en los niveles formales,
informales y emocionales

¢ Modalidades de distribucién del podery
lasresponsabilidades

¢ Modalidades de controly distribucion del
conocimiento

El estilo docente, en el caso de la Catedra
en estudio, se manifiesta muy especialmente en
las formas que adopta el docente en relacion al
desempefo de la practica profesional
odontolégica que el estudiante desarrollaen las
Clinicas, esto es las formas que asume en la
tarea de intervencion en lo que esta sucediendo
en ese espacio.

Nos planteabamos anteriormente
interrogantes que hacen a los propdsitos, el
origen y la modalidad de la intervencion, en
referencia al tipo de comunicacicn que genera
con el estudiante y al rol esperado del estudiante.

En este sentido podemos reconocer
modalidades de intervencion docente

E. LUCARELLI er all

relacionadas con la observaciony supervision de
la tarea de los estudiantes con el paciente y
modalidades intervencién docente que se
concretan en participaciéndirecta enla actividad
asistencial que desarrollan los estudiantes.

En relacion a las modalidades ligadas a la
supervision, reconocemos una modalidad de
seguimiento mas lejano, un mirar de lejos, esto
es: el docente se encuentra en un lugar fuera de
la zona de los sillones, desde donde puede
observaral conjunto de estudiantes; esta posicion
de observador lejano se relacionatambiéncon el
propésito al que se orienta le facilitaria un trabajo
auténomode la parejaodontologicay, alavez,en
funcién de lo que observe, posibilitaria una
intervencion mas directa en el caso que lo
considerara necesario.

La otra modalidad de observacion y
supervision es lade acompafiamientoenlatarea
que desarrolla la parejaodontoldgica en elsillon,
un mirarde cerca; el docente se encuentraenun
lugar cercano a donde los estudiantes estan
atendiendo alpaciente; puede observarenforma
proxima como se esta operando con el paciente
eintervenirenloque se esta haciendo, ya sea por
decision propiao pordemanda de los estudiantes.
El propodsito estaria referido a brindar una
supervisién mas directa en situaciones de
iniciacion enlapractica (en los primeros periodos
del afio) o de menor experticia de la pareja
odontoldgica o de uno de sus integrantes.

Hasta aqui la intervencion docente en su
supervision de las tareas de los estudiantes sin
ingerencia directa en la tarea asistencial. Nos
importa ahora reconocer cémo actua el docente
cuando toma parte en la practica odontologica
que desarrolla el estudiante con el paciente.
¢ Cémose origina estaintervencionenlatarea?;,
Lo hace por decisién propia? ¢ A solicitud de los
estudiantes? ; Qué tipo de actividad desarrolla?
¢(Como interviene?;Como se desarrolla la
comunicacion con el estudiante ¢ Y con el
paciente y su acompafiante? ;Qué tipo de
comunicacién establece con ellos?

En este sentido sefialamos que es de
interés identificar como se origina esta
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intervencidn asistencial (o atencién odontolégica)
con el paciente, de manera de reconocer si el
docente interviene por decision propia, siestolo
hace enformafrecuente y de serposible porque
lohace. Osiporelcontrario, interviene a demanda
de los estudiantes, o ante una situacion de
urgencia.

Sostenemos que la modalidad que el
docente desarrollaatravésde suparticipacionen
la tarea asistencial pone en evidencia la
concepcion de ensefianza que orienta sus
acciones docentes en la Clinica; en funcion de
este desempenio se define a la vez el papel que
juega el estudiante (o ala pareja de estudiantes)
y la comunicacion que se establece, dentro del
sistema cuaternario que implica una situacion
didactica en Clinica, entre los sujetos que la
conforman: docente - estudiante — paciente /
acompanante.

Unprimermomentode laintervenciénenla
tareaasistencial puede referirse a la disposicion
o no de informacion en qué pueda basarse esa
intervencion del docente; uno sera sudesempefio
si conoce ya la situacion bucal del paciente con
el que esta operando el estudiante odontdlogo, y
otro, si necesita en ese momento buscar
informacion diagndstica que posibilite su
intervencion. En este ultimo caso es de interés
para la definicion de estilos docentes, identificar
como obtiene la informacion diagnéstica que le
permite operar de determinada manera, y qué
papeljuega el estudiante y suconocimientode la
situacionenello (FINKELSTEIN, 2006). ; Busca
la informacion preguntandole al estudiante?
¢Analiza la historia clinica, las radiografias?;
¢Interroga al paciente, u observa directamente
su boca? .La inclusion o no del estudiante va
marcando desde este inicio la orientacion hacia
un cierto estilo de definir las relaciones docente-
alumno.

Un segundo momento tiene que ver con el
tipo de actuacion del docente en la tarea
asistencial, segun se trate de un desempeno
mediatizado por la actividad verbal con el
estudiante; oun desempefodirecto en la situacion
de atencion a través de: interacciones verbales
con el paciente o su familia, operacién con el
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paciente o colaboracion con el estudiante que
atiende, asumiendo el docente el rolde “asistente
odontolégico”.

Siempre teniendo como eje el lugar del
estudiante en este sistemaderelaciones que se
generaen la Clinicacomo espacio de formacion
y atencion, en el primer caso (desempefio
mediatizado por la accion verbal) importa
considerarde qué manera se comunica el docente
cuando habla de lo que hace el estudiante:
¢ critica o sugiere? Y ;qué es lo que dice?¢, Se
refiere a lo que se ha hecho, corroborandolo;
define procedimientos; solicita o brinda la
fundamentacion tedrica de las decisiones
asumidas en la practica realizada?

¢ Se evidencia que, en funcion de las
formas que adoptanlos comportamientos
del docente, se van generando dos
modalidades de intervencion con
interaccién verbal relativas al
relacionamiento que establece el docente
con el estudiante:

¢ Una modalidad en la que el docente al
acercarse alsillén donde trabaja la pareja
odontolégica en formacién, da
sugerenciasy estimulala autonomia del
estudiante; genera un ambiente de
confianza con él; mantiene el didlogo en
condiciones de privacidad.

¢ Otra modalidad, opuesta, en la que el
docente da ordenes y critica lo que el
estudiante hace; crea condiciones de
inseguridad, de temor a decir algo mal,
en una situacion en la que el error no es
fuente de reflexion sino motivo de sancion.

* Sepuede considerar, siempre dentro de
ladimensionreferida ala actividad verbal
deldocente en este espaciode la Clinica,
otro angulo que tiene que ver con
contenido y la intencionalidad de su
discurso. ;Qué es lo que dice y con qué
proposito? ;Para corroborar con su
palabra lo hecho o sefialar errores silos
hubiera? ; Paraacompanarcon lapalabra
la realizacion de procedimientos? ; Para
brindar o solicitar los fundamentos
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tedricos en los que se basa la practica
que se estarealizando?

Otro plano de este segundo momento se
refiere aldesempenodirecto deldocenteen
la situacién de atencién odontoldgica, esto
es: en circunstancias que el docente se
desempefiacomo odontdlogo, desarrollando
una actividad propia de su practica
profesional originaria; es decir, el docente
odontologo operacon el paciente. Se pueden
generarasi dos situaciones basicas seguin
haya o no una participacion activa de los
estudiantes en la operacion:

Situacion |: el docente asume
exclusivamente la tarea. En este caso
realiza la revisacion real con el paciente,
verbaliza en la accién las instrucciones
técnicas correspondientes y/o sefiala las
caracteristicas de la patologia que presenta
elcasotratado; los estudiantes observany
escuchan.

Situaciéon 2: el docente incorpora al
estudiante en larealizacion de esa practica.

Asume el rol de experto en un equipo de
colegas con menor experiencia y propicia, a
través de preguntas y reflexiones acerca de lo
que esta haciendo, la participacion activa de la
pareja de estudiantes en la tarea.

Creemos que se perfilan de esta manera
ciertas configuraciones de estilo docente, que
permiten reconocer dos concepciones acercade
la ensefanza: una que entiende ala ensenianza
como modelado heuristico, y otra que lo concibe
comao andamiaje.

En el primer caso, la ensefianza de los
procedimientos centrada en el modelado
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heuristico, el modelo lo constituye el profesional
docente. Eselprofesor quienrealizalas maniobras
y procedimientos correspondientes a laatencion
odontologica del paciente, quien acompanaesas
operaciones con expresiones verbales que
desarrollan, aclaran, justifican teéricamente o
explican esas acciones; quien desarrolla
habilidades comunicacionales al relacionarse
con el paciente y su acompanante; mientras
tanto los estudiantes observan esos
procedimientos y escuchan esos mensajes.
Adquierenimportancia los procesos vicarios (tales
como la observacion), los simbdélicos ( como las
representaciones)y los autorregulatorios segun
Bandura y Walters (1987) (FINKELSTEIN;
GARDEY, 2004, p.10). Sinembargo el estudiante
no tiene necesariamente un rol pasivo; en una
primera etapa puede focalizar suatencionenlos
aspectos mas importantes, memorizar las
indicaciones e instrucciones, comprender el
significado de la actividad identificando los pasos
a seguir, de manera que, en etapas ulteriores,
pueda realizar progresivamente esos
procedimientos, inicialmente con poca precision,
para automizarlos después de manera de
perfeccionar las destrezas. (VALLS, 1995).

Otrasegundaconcepcion de la ensefianza,
evidencia rasgos comunes con el andamiajeya
que docentes y estudiantes encaran la atencion
del paciente en forma colaborativa (BAQUERO,
1999, p.147). Eldocente, a partirde laobservacion
de lo que hace el estudiante, gradua su
intervencion; enuna actitud de espera confiaday
alavezde supervision atenta, interviene cuando
se lo demandan, asume el rol de experto en un
equipo que integra con novatos, promueve la
reflexién, laconsultay lafundamentacién acerca
delo que estd haciendo el equipo. La ensefianza
comoandamiaje se caracteriza por ser ajustable,
de acuerdo con el nivel de competencia
evidenciado por el estudiante y de los progresos
que realice, y temporal, ya que se orienta al
desempefio auténomo del estudiante®.

“ Al respecto sefala Baquero: ... “ Se entiende...por andamiaje a una situacion de interaccion entre un sujeto experto, o mas
experimientado en un dominio, y otro novato, o0 menos experto, en la que el formato de la interaccion tiene por objetivo que
el sujeto menos experto se apropie gradualmente del saber experto; el formato deberia contemplar que el novato participe
desde el comienzo en la tarea reconocidamente compleja, aunque su participacion inicial sea sobre aspectos parciales o
locales de la actividad global y alin cuando se requiera del “andamiaje” del sujeto mas experto para poder resolverse... debe
poseer como caracteristicas las de resultar: Ajustable, de acuerdo con el nivel de competencia del sujeto menos experto
y de los progresos que se produzcan; Temporal, ya que, como vimos, un andamiaje gue se torne cronico, no cumple con
otorgar autonomia en el desempeno al sujeto menos experto.” (BAQUERO, 1999, p.147).
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Se trataria de desarrollar por parte del
docente un acompanamiento cuidadoso en el
aprender a desarrollar maniobras vy
procedimientos odontolégicos como “inmersion
en la practica” (MAYOR RUIZ; SANCHEZ
MORENOQO, 2000, p.37). El profesor odontélogo
desarrollaunatareade “sostén™, alasumirunrol
semejante al de tutoren el practicum reflexivo®
(SCHON, 1992) y de un mentoren los programas
deiniciacién en la vida profesional de los docentes
noveles: “Al profesor mentor se le encomienda
ayudaralos profesores principiantes adesarrollar
diferentes competencias propias de su profesion,
a desarrollar igualmente confianza en si
mismos...”(MAYORRUIZ; SANCHEZMORENO,
2000, p.78).

Donde las l6gicas se encuentran...

Las Clinicas estudiadas nos han permitido
ver en accion como se entrelazan, se conjugan
para complementarse o se tensan en
contradiccion, las dos préacticas presentes en
este territorio: la formacién y la atencion
odontolégica, cada una de ellas obedeciendo a
una ldgica con caracteristicas propias. En la
formacion se hacen presentes las problematicas
delaensefianzaenrelacion conlos aprendizajes
complejos de una profesion y esta impulsada por
la intencionalidad de promover la autonomia de
los estudiantes en el dominio de las habilidades
propias del dominio de un odontélogos. En el
ambito de la atencion de la salud bucal, la otra
I6gica se manifiesta en aspectos que tienen que
ver con elmanejo de procedimientos y formasde
operar, y a la vez con habilidades
comunicacionales y formas actitudinales
especificas. El paciente nifio, el paciente
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adolescente exigen desde su singularidadformas
peculiares de desarrollo de esas habilidades. El
miedo a los nifios se muestra asociado con el
temor al “ ruido, el alboroto y la indisciplina, es
decir, todas las expresiones posibles de la vida
infantily de surebeldia” (LOBROT, 1976, p.38).
Por otro lado eltiempo de la atencién en laboca
del paciente marca urgencias de inmediatez ,
muy alejadas de los tiempos largos de la
formacion.

En el entrecruce de estas dos logicas el
estudiante va tomando parte de un proceso de
conformacion de laidentidad profesional, alavez
que construye criterios ymodalidades de atencion
de los pacientes . Los profesores, a suvez, van
definiendo en su practica en las Clinicas estilos
de intervencion docente, a través de los cuales
concretan laensefanza, articulando propdsitos
y modalidades. El propésito de lograr que los
estudiantes se desarrollen como profesionales
con alto grado de autonomia y pueda asi tomar
decisiones pararesolver el caso odontoldgico, se
vetensionado por los criterios éticos de priorizar
la atencion del paciente. Enlaresolucion de esta
tension, y enfuncién de las historias personales
de formaciony profesidn, el decente odontélogo
define su estilo de intervencion docente en la
Clinica, estilo propio , nunca monolitico, que
manifiesta su vision acerca qué es ensefar un
contenido complejo en ambitos de iniciacion y
desarrollo en practicas profesionales.
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RESUMO

A revolugé@o da educacao foi uma das de maior impacto nos ultimos dois séculos. O ensino se
generalizou e se tornou obrigatorio até idades cada vez mais avangadas em muitos paises e se
diversificou em seus contetidos. O préprio conceito de educacédo pode-se dizer que mudou. Na
maioria dos paises, esse tema da educagao aparece, justamente, como um dos mais desafiantes
para o futuro de seu desenvolvimento. Neste contexto € o Ensino Religioso, um componente
inserido no curriculo das escolas brasileiras como forma de conquista de um espago para
instituicdes religiosas, que assume um novo perfil visando & formagéo do cidadao capaz de reler
o seu cotidiano em uma perspectiva pluralista para que dele participe ativamente como um cidadao.
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ABSTRACT

The educational revolution of the last two centuries was one of those with the greatest impact.
Elementary education was popularized, became compulsory in many countries, the time spent in
school increased and its curriculum was diversified. One could say that the concept of education
changed and today in most countries education is considered one of the most challenging realities
of the future. In this context, religious education, as an element integrated in the curriculum of Brazilian
schools, represents a conquest of real space for religious institutions and assumes a new role with
the aim of enabling citizens to interpret their everyday life from a pluralist perspective by making it
possible for them to actively participate in it as citizens.

Key words: Education; History of Education; Religious Education; Curriculum Element.

Conhecemosoensinoque visaaconstrugao
(produgéao) do conhecimento e que caracteriza-
se pela promocao do debate, da hipdtese
divergente, da duvida - real ou metddica, do
confronto deidéias, de informagdes discordantes
e, também, da exposicdo competente de
contetidos formalizados. Igualmente conhecemos
0 ensino que visa a transmissao e que se
caracteriza pelo siléncio, pela concordancia,
peia subserviéncia, pela aversdo a duvida
metddica, pelarepressaoe até punicdo a hipétese
divergente, pelo monopodlio da informagao e da
interpretacao nas maos do professor que
freqientemente trabalha com informacgdes
arcaicas e descontextualizadas sob os aspectos
antropoldgicos, socioldégicos e historicos
(BECKER, 1993, p.130).

No entanto, para além destes modelos de
ensino, a educagao passahoje pormomentosde
revisao. Vivemos precisamente numa épocaem
que a consciéncia da diversidade cultural entre
ospaises etambémnointeriordeles se acentuou.
Nunca, como no presente momento historico, o
respeito adiversidade cultural foitdo reivindicado.
Estamos simultaneamente conscientes da
unidade do destino do homememtodo o planeta
e de suas radicais diferengas culturais em cada
povo (LEITE, 1989, p.3). Diante deste contexto,
encontramo-nos em um repensar generalizado
da educacao. Revisao da escola. Nas dltimas
décadas, nossa tarefa de educadores cristaos
ficou submetida & mesma revisdo que atingiu
tudo quanto se refere a educag¢éo em geral.

De fato revisou-se a escola, como meio de
educacgao, e como meio de educacéo crista em
especial, eissoa partirde diversas perspectivas
filosoficas, pedagobgicas, sociais e pastorais. A
revisdo alcangou tanto os objetivos da tarefa
educacional, quanto seus objetivos imediatos,
seus meétodos e seus destinatarios.

A crianca age sobre situacbes concretas
criadas pelo educador, assim agindo, assimila
novos conceitos e adquire novas habilidades,
refaz conceitos anteriormente adquiridos, ou seja
refaz conceitos anteriormente adquiridos, refaz
suas estruturas mentais. Somente este refazer
de estruturas mentais tornapossivel averdadeira
aprendizagem, esta sim estavel, duradoura, e
naoosimples adestramento que &, queiramos ou
néo, o que tentamos impingir as criangas em
nossas escolas (LEITE, 1989, p.3).

O educando recebe passivamente os
conhecimentos, tornando-se um depésito do
educador. Educa-se para arquivar o que se
deposita. Mas o curioso & que o arquivado é o
proprio ser humano, que perde assim seu poder
de criar, se faz menos homem, é uma peca. O
destinodohomem deve sercriar e transformaro
mundo, sendo o sujeito de sua acao.

A mudanga nao é trabalho exclusivo de
alguns profissionais, mas dos profissionais que
aescolhem (FREIRE, 1979, p.52), se avocagéo
ontologica do serhumano € ade sersujeitoendo
objeto, s6 podera desenvolvé-la na medida em
que, refletindo sobre suas condigdes espaco
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temporais, introduz-se nelas, de maneiracritica.
Quanto mais for elevado a refletir sobre sua
situacionalidade, sobre seuenraizamentoespaco
temporal, mais «emergira» delaconscientemente
«carregado» de compromisso comsuarealidade
da qual, porque é sujeito, ndo deve ser simples
espectador, mas deve intervir cada vez mais.

A préticanao passa de uma estratégia que
torna possivel a apreensao da teoria; esta nao
passa de um contetdo conceptual, ideal,
desvinculado de qualquer pratica anterior e
transmitida pelo ensino. O conhecimentoaparece,
aqui como tributario de uma fonte, e externa ao
sujeito. Ateoriavem e foratrazida pelo professor,
néo o questiona sobre sua origem. A praticaéum
recurso sensorial, que permite a retencao da
teoria pelo sujeito da aprendizagem; nao se
interroga a respeito de suas condicoes prévias.

A sensibilizacao, considerada como
situacao geradora de integracdo, é a que
denominamos de sensibilizagao geral, e que tem
com objetivo trabalhar a postura, atitudes e
percepgdes doaluno, geralmente sdodinamicas
onde estao muito presentes as atividades nao
verbais, jogos, artes, trocas de papeis e projecoes
(FAGALI, 1993, p.23).

Neste contexto encontra-se o processode
escolarizagao do Ensino Religioso. Inicialmente
o trabalho realizado na escola era uma
transposi¢ao do que se realizava na paréquia, o
modelo caracterizava-se antes detudo umcdédigo
doutrinal (dogma, moral, sacramentos), de
verdade sobrenatural diretamente revelada de
Deus. O professor com autoridade dada pela
Igreja apresentava um catecismo segundo uma
linguagem neo-escoldstica, pois a catequese
eraconcebida, sobretudo, como umaintroducao
sistematica e organica desse complexo doutrinal
do catecismo, onde suafinalidade primeiraerao
conhecimento exato intelectual das verdades de
fe. O que em pratica esse tipo de catequese
exprimia provavelmente no fazer aprender de
memoria e norecitaras perguntas e respostas do
catecismo oficial. As explicagbes fornecidas
eram em geral para aprender o sentido das

palavras, nao necessariamente o contetdo. O
carater intelectual ou cognitivo desta catequese
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eraabsolutamente dominante. Aformulacao exata
e integral deste codigo doutrinal erareservadaao
magistério da Igreja e vinha aprofundada pela
teologia.

Progressivamente, existe a introdugao de
elementos psicopedagdgicos, que influenciam
na selecdo de conteldos, estratégias e nos
subsidios. Existe uma preocupacédo de
compreender a experiéncia doaluno. Afidelidade
ao ser humano explicita-se na preocupacao de
compreendero processode ensino-aprendizagem
da fé crista, buscando procedimentos didaticos
mais apropriados.

De um acento inicial sobre o conteldo,
percebe-se uma alteragao para a preocupacao
com o aluno, o método adequado. Tal
preocupagdo encontra sua origem e grande
expoentenaAlemanha, Austria, Francae Bélgica,
seus Catequetas convictos de uma real
necessidade de renovacao do metodo
catequético. E interessante recordar que a
catequesenesse ambiente &, sobretudo, realizada
na escola, o que influencia os estudos sobrea o
processo sistematico do ensino da religiao
(GEVAERT, 1995, p.23). Nesse contexto, amplia
o conceito de Pastoral como o agir da Igreja,
progressivamente existe uma preocupacgao de
explicitar a escola como espaco privilegiado
desta presenca eclesial.

Com certeza, desse movimento nasce o
terceiro momento, nao mais uma simples
preocupacao com o conteudo, oucom o método,
ou mesmo com o sujeito. Mas todos esses
elementos devem ser considerados
conjuntamente, entretanto com um paradigma
queidentificaotodo, aescola. Ou seja, conteudo,
meétodos e atencdo ao sujeito devem ser a
operacionalizacdo, de uma opgao, a
escolarizagao dessa disciplina, da presenca
eclesial. Nao & o caso continuar com uma
identidade paroquial na escola, mas afrontar
corajosamente a identidade desse espaco, que
possui uma fungao social e eclesial.

Fazendo memoria

Na histéria daformacgao do Brasil, o Ensino
Religioso sofreu umlento processo de alteragao
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emconsequénciadodesenvolvimento do Estado,
de suaautocompreensao e, portanto, das opgoes
politicas.

Aolongodos perfodos do Colonialismoedo
Império brasileiro (séculos XV a XIX) é efetivado
como cristianizacao por delegacao pontificia,
justificando o poder estabelecido. A educacaofoi
implantada e ministrada sob os auspicios dos
Jesuitas. O governo nao intervém diretamente
como primeiro interessado, nem propde uma
filosofia educacional, pois compete aos religiosos,
controlados pelo governo, organizar e fazer
funcionaro processo de escolaridade. A grande
caracteristica desta fase é uma educacgéo
humanista, que se caracteriza por ser
individualista, centrada nos valores propostos
pelo Renascimento e favorecer a ideologia
reinante, empregando métodos tradicionais. O
ensino da Religido é questdo de cumprimento
dosacordos estabelecidos entre a Igreja Catdlica
e o Monarca de Portugal. As leis, decretos e
instrucdes em geral péem em primeiro plano a
evangelizag&o dos gentios. O carater disciplinador
detoda Catequese concorre paraatransmissao
de uma cultura que visa a adesao ao catolicismo
(FIGUEIREDO, 1995).

Em meados do século XVIII (1759), coma
expulsdo dos jesuitas, a educagao passa por
transformacdes, pois o Estado assume o que
existe de Educacdo nesta fase. A reforma
Pombalinaimplanta ummodelo impregnado pelo
racionalismo do lluminismo e a educacéo
permanece de carater elitista. O Ensino da
Religido nestafase passa pelo crivo da Inquisicao,
caracteriza-se como Catequese dirigida aos
indios, escravos e ao povo como um todo, pois a

S.R.A. JUNQUEIRA

elite brasileira é educada nas escolas da Coroa
(Portugal). O que se faz na realidade é a
memorizacado de férmulas e a vivéncia crista
acomodada a mentalidade africana.

Esta orientagao foi proposta no Sinodo de
1707, naBahia, que posteriormente foi assumida
peloepiscopadonacional destafase, através das
“Constituicdes do Arcebispado da Bahia”, que
manifesta logo nos primeiros capitulos grande
cuidado pela formacéao religiosa e crista da
populagéo, inclusive dos escravos®.

E importante ressaltar que essas
Constituicoes, em sua edicdo de 1853, passam
a referir-se também ao Ensino Religioso nas
escolas e vigoraram desde o Sinodo Diocesano
do Brasil de 1701 e durante todo o Império, que
vedava aos leigos que ousassem serinstrutores
de religiao, com penas pesadas como punicao
financeira e excomunh&o. O anexo destas
Constituicdes, na sua edigdo do século XIX
(1853) sobre o Ensino Religioso, é na realidade
uma espécie de adaptacéo das Constituicdes do
Arcebispado aIndependénciadoPais e aabolicdo
daInquisicdo (CURY, 1993).

Progressivamente, o Estado, entao ainda
monarquico, amplia o pequeno sistema
educacional, com acriagdo de cursos do ensino
Superior (Medicina e Cirurgia). Esses cursos sao
criados, bem como a Academia de Belas Artes.
Nao ha, porém, significativa evolugdo no ensino
para as classes populares, enquanto para as
classes mais abastadas criam-se: bibliotecas,
imprensa, teatro, escolas especializadas. O
Ensino Religioso é de carater mais privativo e
domeéstico do que institucional, através das
Confrarias Reiigiosas que ajudam a eliminar o

“Nota: “Titulo Ill - E por que os escravos do Brasil sdo os mais necessitados da Doutrina Crista, sendo tantas as nacoes e
diversidades de linguas que passam do gentilismo a este Estado, devemos de buscar-lhes nos seus idiomas, ou no nosso,
quando eles ja o possam entender. E ndo ha outro meio proveitoso que o de uma instrucdo acomodada & sua rudeza de
entender a barbaridade de falar. Portanto serdo obrigados os Parocos a mandar fazer cépia (se ndo bastarem as que

mandamos imprimir) da breve forma de catecismo [...]".

Titulo Il - Por que néo s6 importa muito, que a Doutrina Crista e bons costumes se plantem na primeira idade e puericia dos
pequenos, mas também conservem na mais crescida dos adultos, aprendendo uns juntamente com as ligdes de ler e escrever,
as do bom viver tempo, em que a nossa natureza logo inclina para os vicios, e continuados os outros a cultura da fé[...]
Titulo Il - Os mestres dos meninos e meninas nao faltem & obrigagao do ensino da doutrina crista, (no que) mandamos a nossos
Visitadores inquiram com grande cuidado, se eles fazem o que devem, para que sendo descuidados sejam admoestados
e punidos e lhes revogamos as licencas que de nos tiverem, sem as quais ndo poderdo ensinar [...] (IGREJA CATOLICA.
Arcebispado da Bahia - Constituigdes Primeiras. Sao Paulo: Typograhia, 2 dezembro 1853)".
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hiato existente entre os da cultura européia e os
dacultura africana, processando-se a efetivacao
do sincretismo religioso.

O projetoreligioso da educagédo néo conflita
com o projeto politico dos reis e da aristocracia,
¢é a fase da educagao sob o motivo religioso. O
que se desenvolve é a evangelizacao, segundo
os esquemas da época, ou seja, a cristianizacao
por delegacao pontificia, autoridade de Roma,
como justificativa do poder estabelecido, em
decorréncia do regime de padroado.

Dessa forma, o que se desenvolve como
Ensino Religioso € o Ensino da Religido, como
evangelizacdo dos gentios e Catequese dos
negros, conforme os acordos estabelecidos entre
o Sumo Pontifice e o Monarca de Portugal
(FORUM..., 1997, p.12). Como manifestagéo de
um esforco de escolarizagao da religiao,
encontramos naleide 15deoutubrode 1827, que
era pararegulamentaroinciso 32doart. 179da
Constituicao Imperial, ou seja, a lei
complementar, no seu artigo sexto®.

Na ultima fase (1824-1889) anterior a
proclamacéo da Republica, a educagéo é ainda
humanistica e tem a finalidade de reproduzir a
prépria estrutura de classes. Seu caréater elitista
€ acentuado com a criacao do Colégio Pedro I,
comduplafuncao: bacharelaremletras e habilitar
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os alunos a matricula nas Faculdades do pais;
formar humanistas e candidatos as profissées
liberais. E notavel a distancia entre a classe
dominante eagrande massaanalfabeta. Durante
este periodo do Império areligiao catdlica torna-
se oficial, na Constituicao de 1824 / 5° Artigo.

Mas ao longo do Império, nasce a idéia do
respeito a diversidade da populagdo. Em um
projeto de Lei da Constituicdo, Rui Barbosa
propunha em seu artigo primeiro, terceiro
paragrafo, que as escolas mantidas pelo Estado
néo deveria serimposta uma crenca‘.

Com a proclamagao da Republica dos
Estados Unidos do Brasil a 15 de novembro de
1889, ocorre que as tendéncias secularizantes
existentes no Império foram de fato assumidas
pelo novo regime, organizado a partir do ideario
positivista que, no campo da educacéo, é
responsavel pela defesadaescola leiga, gratuita,
publica e obrigatéria, rejeitando, portanto, a
ideologia catdlica que exercia o0 monopoélio do
ensino de carater elitista (FIGUEIREDO, 1995).
Sob a influéncia de Comte, Benjamin Constant
empreendeuareformade 1890, quando ministro
daInstrucao, Correios e Telégrafos.

Qutra reforma, a de 1911, também
representa o ideal positivista, sobretudo no que
serefere aintroducéo das disciplinas cientificas,

(3 " 5 = = . - .o s
Nota: “Os professores ensinarao a ler, escrever, as quatro operagOes de arithmetica, pratica de quebrados, decimaes,

proposigoes, as nogdes mais geraes de geometria pratica, a grammatica da lingua nacional, e os principios de moral christa
e da doutrina da religiao catholica e apostolica romana, proporcionados a comprehensao dos meninos: preferindo para as
leituras a Constituicao do Império e a Historia do Brazil (BRASIL.

Collecgao das Leis do Império do Brasil de 1851. Rio de Janeiro: Typographia Nacional,

- 1852.)"

Nota: “Nas escolas primarias do estado, bem como em todas as que forem sustentadas ou subvencionadas a custa do
orcamento do Império, ou de quaisquer propriedades, impostos, ou recursos, seja de que ordem forem, consignado, neste,
ou noutra qualquer lei geral, ao servigo de instrugao publica, & absolutamente defeso ensinar, praticar, autorizar ou consentir
0 que quer que seja, que importe profissdo de uma crenca religiosa ou ofenda a outras. O ensino religioso sera dado pelos
ministros de cada culto, no edificio escolar, se assim o requererem aos alunos cujos pais o desejam, declarando-o ao
professor, em horas que regularmente se determinarao sempre posteriores as da aula, mas nunca mais de quarenta e cinco
minutos cada dia, nem mais de trés vezes por semana. A escola subvencionada nos termos do terceiro paragrafo perdera,
se o infringir, a subvencao, por simples ato do inspetor geral da instrugdo primaria, com recurso para o governo. Os
professores das escolas do Estado e das que forem mantidas exclusivamente pelos meios a que se refere este paragrafo,
transgredindo-o, sofrerdo a pena de suspensao por seis meses a um ano. A suspensdo é pronunciada pelo inspetor geral,
com recurso para governo. O pessoal das escolas a que se refere este paragrafo, a principio, é exclusivamente leigo. A
admissao de um professor, a quem falte este carater, numa escola subvencionada, sujeito a pena deste paragrafo numero
onze. A qualidade de funcionario na administragéo, direca@o, ou inspegao do ensino publico, priméario, secundario ou superior,
é incompativel com o carater eclesidstico, no clero secular, ou regular, de qualquer culto, igreja ou seita religiosa (R.
BARBOSA. Reforma do ensino secundério e superior. In: Obras Completas (Vol, IX - Tomo [), 1882, Rio de Janeiro: Ministério
da Educagdo e Saude, 1942.)".
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superando o carater marcadamente humanistico
de nossa tradicdo cultural. No entanto, essas
duas reformas ndo conseguem impor tal
tendéncia.

Assistimos, desde a primeira republica,
confronto entre a Igreja e o Estado. Na
Constituicao de 1891, o artigo 72, paragrafo 6,
traz a seguinte disposicdo: ‘[...] sera leigo o
ensino ministrado nos estabelecimentos
publicos”, causando grandes celeumas, tanto
que nos anos seguintes o Episcopado toma
posicao de defesa em relagdo ao ensino da
religido como corolario da liberdade religiosa, da
liberdade de consciéncia.

A Constituicdo de 1934, no artigo 153,
admite o Ensino Religioso, mas de carater
facultativo, ministrado de acordo com os principios
da confissao religiosa do aluno, sendo
manifestada pelos pais e/ou responsaveis,
constituindo matéria do curriculo nas escolas
publicas. Surgem grandes debates, retornando a
questdo da liberdade religiosa, a pressao da
Igreja e tantos outros interesses. E umafaseem
que se buscammodelos de educagao que exaltam
a nacionalidade, a valorizagdo do ensino
profissional, enfim, um modelo de educagéo de
cada patria, influéncia do fascismo, donazismo.
Tanto que a Constituicao de 1937, 1946 e de
1967 do Brasil mantém a questdo do Ensino
Religioso como matéria do curriculo, mas de
freqUiéncialivre para oaluno, sempre considerando
o credo da familia (CONFERENCIA..., 1987).

O Ensino Religioso é obrigatério para a
escola, concedendo ao aluno o direito de opgao
da matricula. O dispositivo constitucional
outorgado garante o Ensino Religiosono sistema
escolar. Na pratica, porém, continua a receber
um tratamento que o discrimina e da origem a
muitos desafios de natureza pedagdgica e
administrativa. Neste periodoinicia-se claramente
um processo de busca da identidade do Ensino
Religioso, pois ndao ha clareza quanto ao seu
papel especifico no ambiente escolar. H4 um
esforgo de renovacéo da praticapedagogicaem
relacdoaessecontetidonaescola (FIGUEIREDO,
1995). Porvolta de 1965, ja se vislumbrava uma
crise, da qual se tomava conhecimento aos
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poucos e que podia ser expressa assim: o
Ensino Religioso perdeu suafungao catequeética,
pois a escola descobre-se como instituicdo
auténoma que serege por seus proprios principios
e objetivos, na area da cultura, do saber e da
educacdo. Amanifestacéo do pluralismoreligioso
é explicitada de forma significativa; ndo & mais
compativel compreender um corpo no curriculo
que doutrine, que ndo conduza a uma visdo
ampla do ser humano.

Diante deste novo momento, o catecismo
deixa a escola, que busca uma nova identidade
parao Ensino Religioso, como elementointegrante
do processo educativo. A definicido desta nova
identidade exigiu também anos de prética e
estudo; contribuiram para isso os Encontros de
Ensino Religioso (ENER), desde 1974 (CNBB/
REGIONAL SUL I, 1996, p.38).

Esta busca de identidade e redefinicéo do
papel do Ensino Religioso na escola, conjugada
comadiscussao de suamanutengao emtermos
de legislagao, foi de significativaimportanciano
processo da revisdo constitucional nos anos
oitenta.

Quando da Constituinte que culminoucom
a promulgacao da Constituicdo de 1988, foi
organizado ummovimento nacional para garantir
o Ensino Religioso. A emenda constitucional
para o Ensino Religioso foi a segunda maior
emenda popular que deuentrada na Assembléia
Constitucional, pois obteve 78.000 assinaturas.

O passo posterior foi a elaboragao de uma
nova concepc¢éao do Ensino Religioso que fosse
diferente da perspectiva da catequese. Uma
busca desta proposta podemos encontrar em
elementos do substitutivo do Deputado Jorge
Hage, para emenda da LDB, que considera que
aeducacgdo hoje, caracterizada por umpluralismo
de idéias pedagdgicas, € fator essencial que
garante ao Estado democratico de direito a
construgao de uma sociedade justa, livre e
democratica. Ela revela e, ao mesmo tempo,
sustenta e propaga uma filosofia de vida, uma
concepgao de ser humano e da sociedade,
supondo que a educagao propde um processode
humanizacao, personalizacao e aquisicao de
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meios para a atuacado transformadora da
sociedade. Nas instituicoes sociais, mais
especificamente na escola, é que o educando
experimenta e vivencia valores que o orientarédo
paraavida, sistematiza o conhecimento cientifico
e se capacita paraaparticipagdo como cidadao,
no trabalho, na politica, na cultura, na religido e
no lazer. Cabendo ao Estado, por incumbéncia
da sociedade, preocupar-se comaeducacaode
todas as dimensdes do ser humano, garantindo
o respeito ao pluralismo de idéias e o dever de
garantiras condi¢oes para educagaodadimensao
religiosa dos cidadaos, tendo a escola como
lugar onde se cultiva na pessoa: as razdes
intimas etranscendentais, por serem estas fontes
de cultura e forga propulsora para o serhumano
assumir seu engajamento na historia, fortalecer
ocaraterdo cidadao; desenvolverseu espiritode
participacdo em todas as atividades sociais;
oferecer critérios na busca de um mundo mais
humano, justo e solidario, que se concretiza no
pleno exercicio da consciéncia e da cidadania e
participacao politica (FIGUEIREDO, 1995).

Tal estrutura nao inova; apenas cria
situacbes operacionais dificeis de serem
articuladas no cotidiano escolar. Em
conseqléncia desta nova situagdo, varias
confissbes religiosas se mobilizaram e
conseguiram que a Presidéncia autorizasse a
produgao de novas propostas. Foram
apresentadas trés proposi¢coes de mudangas. O
primeiro Projetode Leide n®2.757/97, de autoria
dodeputado Nelson Marchezan (PSDB-RS), nao
introduziu grandes alteragdes; propos
simplesmente a retirada da expressio “sem
onus paraos cofres plblicos”. A justificativa esta
baseada no principio de que o Ensino Religioso
é componente curricular da Educacéo Basica e
de importancia para a formagio do cidadao e
para seu pleno desenvolvimento como pessoa
humana. Por conseqliéncia, € parte do dever
constitucional do Estado emmatéria educacional.

O segundo projeto o de n? 2.997/97, de
autoria do deputado Mauricio Requidao (PMDB-
PR), propunha alteracbes significativas naredagao
do artigo 33 da LDB. Pretendia que o Ensino
Religioso fosse parte integrante da formagao
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béasica do cidadao, e vedava qualquer forma de
doutrinagdo ou proselitismo. Dizia que os
conteudos deveriam respeitar a diversidade
culturalbrasileira e deveriam serdefinidos segundo
parametros curriculares nacionais, de comum
acordocomasdiversas denominagoes religiosas
ou entidades que as representam.

Finalmente o Projetode Lein®3.043/97, de
autoria do Poder Executivo, entrou na Camara
dos Deputados em regime de urgéncia
constitucional, nos termos do art. 64, § 1°,
Constituicao Federal. Propde que seja mantida
intacta a LDB, que nao se aplique no artigo 33
quando o Ensino Religioso adotar modalidade de
caraterecuménico, de acessoa conhecimentos
que promovam a educacao do senso religioso,
respeitadas as diferentes culturas e vedadas
quaisquer formas de proselitismo. Remetia a
definicao de procedimentos e contetidos, bem
como as formas de treinamento, recrutamento e
remuneracao dos professores paraacompeténcia
de cada sistema de ensino, admitindo parceria
total ou parcial, para este fim, com entidade civil
constituida pelas diferentes denominagoes
religiosas.

Os trés projetos evidenciam importantes
convergéncias, adotam o principio de que o
Ensino Religioso é parte integrante essencial da
formacaodo serhumano, como pessoaecidadao,
estando o Estado obrigado a promové-lo, ndo s6
pela previsao de espaco e tempo na grade horéria
curricular da Educacdo Basica publica, mas
também pelo seu custeio, quando ndo se revestir
de carater doutrinario ou proselitista,
possibilitando aos educandos o acesso a
compreensdo do fendmeno religioso e ao
conhecimento de suas manifestagbes nas
diferentes denominagdes religiosas.

Defato, apolémicalevantadano periodo da
elaboragao danova Constituigao brasileira (1988)
e, sobretudo no processo de redagao da Lei de
Diretrizes e Bases, foi positivamente significativa
no intuito de organizar uma estrutura para esta
disciplina. Tantoque apesarde toda amobilizagao,
quando a Leide Diretrizes e Bases foiaprovada,

suaversao explicitava umtratamento diferenciado
em relacédo as demais disciplinas do curriculo,
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pois foi incluido “sem Onus para os cofres
publicos”, descartando qualquer possibilidade
de uma compreenséo pedagdégica, pois estava
sendo explicitada uma postura de catequizacao
endoumadisciplinaescolar. ALDBfoisancionada
em 20 de dezembro de 1996, Lei n° 9.394, que
dizia o seguinte:

Art.33-§3 O Ensino Religioso, dematricula
facultativa, constitui disciplina dos horarios
normais das escolas publicas de Educagao
Basica, sendo oferecido, sem 6nus para os
cofres publicos de acordo com as
preferéncias manifestadas pelos alunos ou
por seus responsaveis, em carater: | —
Confessional, de acordo com a opgéao
religiosa do aluno ou de seu responsavel,
ministrado por professores ou orientadores
religiosos preparados e credenciados pelas
respectivas igrejas ou entidades religiosas;
Il —interconfessional, resultado de acordo
entre as diversas entidades religiosas, que
se responsabilizarao pela elaboragéo do
respectivo programa (GOVERNO
BRASILEIRO, 1997).

O parecer que antecedeu a homologacao
da LDB incluia os dois paragrafos que seguem,
mas que nao foramincorporados na versaofinal:

§4° Os sistemas de ensino atuarao de
formaarticuladacomasentidadesreligiosas
para efeito da oferta do ensinoreligiosoe do
credenciamento dos professores ou
orientadores”.

§5’ Aos alunos que nao optarempelo ensino
religioso sera assegurada atividade
alternativa que desenvolva os valores éticos,
o sentimento de justica, a solidariedade
humana, orespeitoaleieoamoraliberdade
(CARON, 1998).

A expressdo “sem Onus para os cofres
publicos” suscitou e ampliou novos estudos sobre
a identidade do Ensino Religioso, reforgando a
necessidade de serem salvaguardados os
principios da liberdade religiosa e do direito do
cidadao que freqlienta a escola publica. O que
implicaemnenhum cidadao serdiscriminado por
motivo de crenga e em ter assegurada uma

S.R.A. JUNQUEIRA

educacaointegral, incluindo o desenvolvimento
de todas as dimensodes do seu ser, inclusive
religiosa, independente de concepcao religiosa
oufilosdfica de qualquer natureza.

A principal motivagcdo destas novas
discussoes foi a tradicional argumentacao
republicana da “separacao Estadoe Igreja”, nos
termos do decreton®. 119 A, de janeiro de 1890,
revistoeincluidoem 1988, nostermosdoart. 19
da Constituicao em vigor.

Art. 19—E vedado & Uni&o, aos Estados, ao
Distrito Federal e aos Municipios:

| — estabelecer cultos religiosos ou igreja,
subvenciona-los, embaracar-lhes o
funcionamento ou manter com eles ou seus
representantes relacées de dependéncia
ou alianca, ressalvada na forma da lei, a
colaboracao de interesse publico;

Il — recusar fé aos documentos publicos;

Il — criar distingbes entre brasieliros ou
preferéncias entre si; (GOVERNO
BRASILEIRO, 1988).

Coube ao Deputado Padre Roque
Zimmermann (PT-PR) (CARON, 1998), membro
da Comissaode Educagao—Culturae Desporto,
diante deste quadro, apresentar um substitutivo,
que procurava contemplarumasintese, nascida
de longos debates e reflexdes, aprovado no
Plenario da Camara dos Deputados, em sessao
realizadanodia17 dejunhode 1997,comquase
unanimidade. Damesmaforma, esse substitutivo
foi aprovado no Senado da Republica, sem
emendas, no dia 09 de julho e sancionado, pelo
Presidente da Republica, no dia 22 de julho do
mesmo ano. Faz a seguinte alteracao no artigo
referente ao Ensino Religioso:

Art. 33 — O Ensino Religioso, de matricula
facultativa, é parte integrante da formacgéao
basica docidadao e constitui disciplinados
horéarios normais das escolas publicas de
EducacgaoBasica, asseguradoorespeitoa
diversidade cultural religiosa do Brasil,
vedadas quaisquerformas de proselitismo.

§1°-Ossistemas de ensinoregulamentarao
os procedimentos para a definicdo dos
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conteudos do Ensino Religioso e
estabelecerdoas normas para ahabilitacao
e admisséao dos professores.

§2°-Ossistemasde ensino ouvirao entidade
civil, constituida pelas diferentes
denominagoes religiosas, para a definicao
dos conteldos do ensino religioso
(FORUM..., 1997).

Na realidade esta alteragao da legislagao
foi conseqliéncia de um significativo movimento
articulador promovido pelo Férum Nacional
Permanente do Ensino Religioso, instalado no
dia 26 de setembro de 1995, em Floriandpolis
(SC), porocasigo dacelebragao dosvinte ecinco
anos do CIER, como um espago pedagdgico
centrado no atendimento ao direito do educando
de ter garantido a educacgéo de sua busca do
Transcendente, eainda espagoaberto pararefletir
e proporencaminhamentos pertinentesao Ensino
Religioso, sem discriminagao de qualquer
natureza.

Narealidade a histdria do Ensino Religioso
na educacao brasileira foi sempre um processo
politico de disputa entre tradigbes religiosas e o
Estado. Entretanto, o questionamento ao longo
dos anos foi sempre o mesmo. Por que preparar
os fiéis dentro do espaco escolar? Porém, caso
este componente colocado no curriculo seja
justificado pedagogicamente, qual seriadefatoo
papel do Ensino Religioso na formagao integral
dasnovas geracoes?

Pressupostos doensinoreligioso brasileiro

O Ensino Religioso ¢ um elemento do
curriculo, por estar alicergado nos principios da
cidadania, do entendimento do outro enquanto
outro, da formagao integral do educando. Pois,
mesmo que muitas pessoas neguem ser
religiosas, € um dado historico que toda pessoa
foi preparada para ser religiosa, domesmo modo
gue foi preparada biologicamente para falar
determinada lingua, gostar disto ou daquilo,
comer, existir-se de uma forma, pois o ser
religioso & um dado antropolégico, cultural. No
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substrato de cada cultura sempre esta presente
o religioso.

Este componente do curriculo trata do
conhecimentoreligioso. Esse conhecimento, ndo
é uma merainformacao de contetdos religiosos,
um saber pelo saber. Nao significa, portanto,
ensinodeinformacdes sobre o fenémenoreligioso
como aparece em livros das outras disciplinas ou
como se fazia tradicionalmente nas «aulas de
religido. Necessita ser um conhecimento em
relacdo que, numayvisao pedagdgica progressista,
oportuniza o saber de si: 0 educando conhecera
ao longo do primeiro grau os elementos basicos
que compGem o fenémeno religioso, para que
possa entender melhor a sua busca do
transcendente.

Ele € parte sempre do convivio social dos
educandos para que se respeite a tradicdo
religiosa que ja trazem de suas familias e assim
sesalvaguarde aliberdade de expressaoreligiosa
de cada um. Pois, € no respeito mutuo que se
cultivaareverénciaao Transcendente que ¢ UM,
mas & MAIS pelas muitas formas de expressao,
conforme as culturas. Sé assim o educando se
desenvolvera no desarmamento pessoal e no
empenho peloentendimento mutuo, napazena
fraternidade. Desse modo, fica claro que o Ensino
Religiosondo querfazer prosélitas (seguidores)
de qualquertradigéo.

Atravésdosconteldos visa-sea proporcionar
0s conhecimentos basicos da composicao do
fendmeno religioso que serdo organizados em
uma sequéncia cognitiva e em respeito as
caracteristicas proprias do desenvolvimento
religioso do ser humano. Para tal, o Ensino
Religioso esta organizado nos seguintes eixos:
teologias, textos orais e escritos sagrados, ritos
e ethos, que serdo transversalizados pelas
culturas e tradigcOes religiosas expressas na
diversidade cultural-religiosa brasileira
(FONAPER, 2001, p.22-26).

O ensino religioso como area do conhecimento

A partir da reforma de 1996, da educacgao
nacional, compreende-se que as areas do
conhecimento sdo marcos estruturados de leitura
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e interpretacao da realidade, essenciais para
garantirapossibilidade de participacio do cidadao
nasociedade de forma auténoma, caracterizando
aorientacao do processo articuladorno dia-a-dia
da sala de aula, desafiando o (re) olhar sobre o
processo de ensino-aprendizagem.

Talconcepgao étraduzida operacionalmente
atraves dos principios geraisdeclarados a serem
realizados no cotidiano escolar, expressos pelo
curriculocomo um elo entre ateoria educacional
e apratica pedagoégica, entre o planejamentoe a
acao, que se torna a meta dos envolvidos nesta
situacao. Favorecendo que cada componente
curricular seja orientado para que os estudantes
dominem as diferenteslinguagens, compreendam
os fendmenos, sejam fisicos ou sociais,
construam argumentacbes para elaborar
propostas e enfrentem as diversas situagdes de
suasvidas.

Nesta perspectiva é que atual concepcao
de Ensino Religioso, ao orientar-se para a
definicao do cerne deste componente curricular,
ouseja, c“RELIGIO”, assumiuaviséo originaldo
mesmo — “RELEGERE” (reler), releitura do
fenémenoreligioso, a partirdo convivio social dos
alunos, que constitui objeto de estudo de
conhecimento, na diversidade cultural religiosa
do Brasil, sem erigir uma ou outra forma de
religiosidade. O conceito a partir do “religare”
pode desencadear para o proselitismo, visto que
se constitui no entendimento da vivéncia de
valores da ética religiosa na otica ocidental.
Considerar a relagado horizontal de fraternidade
como sendo o principio fundamentalmente e
justificadamente o fenémeno religioso é
inaceitavel a partir, por exemplo, de uma postura
rigorosamente teocéntrica. A solidariedade
humana é umepigono de conduta, periférico em
relacaoaoexperienciartranscendente/imanente
de uma consciéncia taoista, hinduista ou
islamica, por exemplo (FORUM..., 1998).

CICERO (De naturadeorum, I1,28) “[...]non
enim philosophisolum, verum etiam maiores
nostri superstitionem a religione
separaverunt, nam qui totos dies
precabantur etimmolabant, ut sibi suiliberi
superstites essent, superstitiosi sunt
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appellati quod nomen patuit postea latius;
qui autem omnia quae ad cultm deorum
pertinerent dilingenter retractarent et
tamquam relegerent, (i) sunt dicti religiosi
ex relegendo, (tamquam) elegantes ex
eligendo, (tamquam) (ex) diligendo
diligentes, ex intellegendo intellegentes;
his enim in vebis omnibus inest vis legendi
eademquaeinreligioso[...]”. Obs. Traducao
livre: “[...] Nao apenas os Filésofos, mas
também o0s nossos antepassados
distinguiram a superticdo da religido.
Aqueles que todos os dias rezavam aos
deuses e faziam sacrificios, porque os
seus filhos sobreviveram a eles mesmos,
foram chamadas de superticiosos, palavras
que em seguida assumiu um significado
mais amplo; invés aqueles que
reconsideravam com cuidado e, por dizer,
fazia atencdaoatudo que sereferiaao culto
dos deuses foi chamado de religiosos de
relegere, como elegante derivacaode eligere
(escolha), esmerar de diligere (ter cuidado),
inteligente de intelligere (compreender), em
todos estestermos o sentido € o mesmo de
legere que é oreligiosus|...]" (CICERONE,
1998, p.214).

Aconcepgiode Ciceroencontra-senolivro
—"“Denaturadeorum”, escritaemtornodoano 45
a.C., que representa um modelo complexo da
crencgatradicional ao culto oficial, onde expressa
com clareza uma critica sobre adoutrina estoica
e epicurea ao que se refere & natureza divina
(CICERONE, 1998, p.33-37).

.

Este filésofo propés que “RELIGIO” é o
culto aos deuses segundo os costumes dos
ancestrais e que a melhor religido ¢ a mais
antiga, porque esta mais proxima dos deuses, é
o conjunto de crengas e praticas tradicionais
préprias a uma sociedade humana particular,
queassimhonra seus deuses e merece o respeito
dasdemais comunidades. Umexemplofoiquando
0s romanos reconheceram aos judeus o direito
de praticar livrernente em todo o Império seu culto
monoteista a Javé, situacdo no qual lhes foi
concedido o estatuto juridico de “religio licita”.
Compreendeu-se muito bem que esse termo
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“RELIGIO” poderia significar realidades religiosas
bastante diferentes, mas qualificava sistemas
com coeréncia de crengas e praticas enraizadas
na cultura particular de um povo, e que esse
conceito nada tem de exclusivo. Neste sentido
que E. Durkhein ha de retomar, dezoito séculos
mais tarde, ao definir religiao, na qualidade de
sociologo, comoum sistema solidario de crengas
e praticasrelativas acoisas sagradas (MESLIN,
1992, 24-25).

Portanto, otermo “RELIGIO", que entre os
romanos tinha uma aceitacao diferente da atual,
designava a realizagdao escrupulosa da
observancia cultural, no respeito e na piedade
devidos aos poderes superiores. Tal observancia
se fundamenta numatradicao.

Muitas vezes é através da religiao que o
homem se define no mundo e para com seus
semelhantes. E a religido que empresta um
sentido e constitui para seus fiéis uma fonte real
de informacoes. Ela funciona como um modelo
para o mundo, pois para os crentes a religiao
orienta as acoes e apresenta explicagbes a
questoes vitais (De onde vim? Para onde vou?
Qual o sentido da existéncia?), ela fornece
respostas também as trés ameacas que pesam
sobre toda a vida humana: o sofrimento, a
ignorancia e a injustica.

A religido pode ser considerada como um
comportamento instintivo, caracteristico do
homem, cujas manifestacoes sao observadas
através dos tempos, em todas as diversas
culturas, apartirda buscada compreensao de si
mesmo e do mundo, daconsideragdoemrelacao
aos fatos inconsolaveis e desconhecidos
(JUNQUEIRA, 2002, p.86-89).

O serhumano, nos mais diversos cantos do
planeta, estruturou areligiao e conseqiientemente
indicou significados ao seu caminhare, parartal,
foram estabelecidas histérias, ritos e outras
formas para retomar o que estaria rompido
(SCHLESINGER; PORTO, 1995).

A referéncia das religibes ao sagrado
apresenta uma impressionante variedade de
concretizagOes e mediacoes. Nao existe nenhum
acontecimento natural ou vital que naotenhasido
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sacralizado por alguma cultura. A experiéncia, o
fato, ofendmeno ou o objeto podemserhirofanicos,
isto &, revelador dodivino, para os seres humanos
em sua busca de transcendéncia. Portanto, o
“mistério” ndo pode ser explicado, mas apenas
tangenciado, as religides e hierofanias o revelam
e ocultam a um so6 tempo. Desta forma, os
simbolos religiosos sao mediacoes que nunca
conduzem plenamente ao “TODQ”, apenas o
sinalizam. Podemos dizer que a maneira como
as religides olham para o sagrado e dela se
avizinham € atravessada, assim, por uma
ambiglidade intrinseca pela experiéncia religiosa.

As condi¢Ges necessarias a uma correta
compreensao dofendémeno religioso sao:

- uso de um instrumento metodolégico da
maiorisengao possivel;

- analise da constancia de determinados
valores ou credos ao longo do tempo;

- utilizacao de documentos primarios,
leituras interculturais dos documentos primarios,
evitando qualquertipo de classificagao histérica
ou socioldgica e nao incentivando a apropriagcéo
de causa — efeito na tentativa de explicar o
momento fundamental do fenémeno religioso.

Comparando-se o fendmeno religiosocom
ofenémeno social ousimilar, podemos dizer que
designamos a estrutura especial do homem
definida por sistema de relagdes com os outros
homens (OLIVEIRA, 1997, p.36-42). Poder-se-ia
descreverofendémeno religioso como ummundo
de estrutura estritamente relacional? Mas como
que ou com quem o homem relaciona-se na
religido? No fundo de toda a situagado
verdadeiramente religiosa, encontra-se a
referéncia aos fundamentos tltimos do homem:
quanto a origem, quanto ao fim e quanto a
profundidade. O problemareligioso tocaohomem
emsuaraiz ontolégica. Nao se trata de fenébmeno
superficial, mas implica a pessoa como um todo.
Pode caracterizar-se o religioso como zona do
sentido dapessoa. Emoutras palavras, areligiao
tem a ver com o sentido ultimo da pessoa, da
histéria e do mundo (ZILLES, 1991, p.6-7).

A preocupagdo dos especialistas em
estabelecer a compreensao etimologica dos

Revista de Educagio PUC-Campinas. Campinas, n. 21, p. 107-124, novembro 2006



118

termas utilizados naformatagao do atual modelo
foi o de favorecer a estruturagao curricular do
Ensino Religioso, sobretudo em um pais com
significativas diferengas culturais, que
objetivamente interferem na operacionalizagao
psicopedagdégica dadisciplina.

Conhecimentoreligioso

Entre as concepgbes de conhecimento
temos o teoldgico, que legitima suas respostas
narevelacéo, exigindo sempre aaceitacaodafé
para que possa se estabelecer. Sem acreditar
quearevelacio é palavra da autoridade maior ou
das maiores autoridades, nao ha como legitimar
um determinado conhecimento teolédgico, seja
ele patrimdnio histérico dessa ou daquela
confissdo religiosa. Como a autoridade ou as
autoridades sdo diversas, cada confissao constroi
suaprépriateologia, seuprépriodiscurso legitimo
sobre a divindade que a sustenta. Admitir,
portanto, autoridade do que revela é premissa
necessaria e suficiente para gue umdeterminado
conhecimento teolégico possa seradmitido como
legitimo. De qualquer modo, ele é também um
discursoracional sobre adivindade, omistérioou
nada, que deles representa para encontrar
legitimidade.

O conhecimento religioso se inscreve no
intersticio desses diversos campos ou tipos de
conhecimentos, muito mais préximo, é claro, do
conhecimento teolégico. Ele ndo é um
conhecimentoteoldgico estrito, pois ndo se funda
na autoridade reveladora desse oudaquele tipo,
mas no fenédmeno histérico-antropologico que
manifesta o seguimento de uma ou de outra
dessas autoridades. Dai que a legitimacéao esta
na sua capacidade de estabelecer o fenémeno
religioso como um problema passivel derespostas
diversas.

O conhecimento religioso ocupa-se das
diversas respostas dadas a esse problema
histérico-antropoldgico, sua legitimidade esta
por conseqiéncia condicionada ao tipo de
respostas dado aos problemas por ele suscitados.

O conhecimento religioso, assim como
todo conhecimento humano, é o conjunto das

S.R.A. JUNQUEIRA

respostas sistematizadas as questdes e
problemas fundamentais que fazem parteda vida
humana. Assim, conhecer é antes detudoformular
problemas queinquietem a inteligéncia e construir
respostas sistematizadas e legitimas.

O conhecimento religioso € compreendido
como o discurso sobre o religioso, o interesse
pelo mesmo estudo ndo se dé pela necessidade
da retransmiss&o em sala de aula, nem mesmo
ao mero fato de estar a disposicao como
informagao as indagagdes do educando.

Os simbolos sao parte fundante deste
processo que qualifica o serhumano e o diferencia
doanimal. Ahumanidade ndo se expressaapenas
na ordem racional, mas fundamentalmente se
humaniza porque é construtora de processos
simbdlicos. Conhecerarealidade através dessa
pratica do Ensino Religioso que, ao buscar as
ligagoes de significado que os seres humanos,
tiveram em toda a sua histdéria com a sociedade
e com a perspectiva da transcendéncia que se
expressou em multiplas formas, vai travar um
dialogo efetivo com contextos culturais,
diversificados, permitindo desenvolver,aomesmo
tempo, compreensao e respeito pelo outro.

O fenémeno religioso investigado como
conhecimento humano é tarefa muito recente.
Na Idade Médiando havia razbes para o estudo
sobre o objeto religioso, uma vez que revelagao
e religiao eram concebidas como um unico
fendmeno. A Igreja Medieval muitas vezes utilizava
o termo religiao para significar o ato de fé. Com
a busca da autonomia da razao (iluminismo e
positivismo) e a separagao entre fé e ciéncia, as
instituicbes religiosas (igrejas) e o fendmeno
religioso se impuseram a investigagao humana
com objetos de conhecimento diferenciados entre
si e distintos do conhecimento revelado. Em
razaodisso, os primeiros estudiosos dofenémeno
religioso e das instituicées religiosas tém suas
origens no iluminismo e no positivismo, prova
disso sdo as obras de Weber, Durkhein,
Feuerbach, Comte e de outros investigadores do
periodo dailustragao.

Nesta perspectiva o desejo de infinitude e
de transcendéncia conduz o ser humano a uma
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sensacdo de angustia por nao conseguir
transformar em “habitat” humano a utopia que o
rege, promovendo um sentimentodeinseguranca
que opera como o principio da contradigéo.

Dentro deste contexto que o componente
curricular tem uma contribuicao a oferecer, pois
ao compreender que o termo religido origina-se
do latim LIGARE, como atitude de relagao, e que
os seres humanos sempre foram fazedores de
religiao, isto significa que uma das formas de
superar a fragmentagao é a compreensao da
religiao como oportunidade de reflexao, cultivo,
totalidade, diversidade e memodria.

O ser humano, como um animal de
experiéncia, como um animal aberto, somente
pode vivereatuar, entender apartirdaexperiéncia.
A religiao é como um fenémeno fundante e
racional.

A compreensao do ser humano que nao
nasce programado, mas que a interagdo com o
seu espago constroi suas relagdes, assim como
a compreensao da cultura, com a qual esta
envolvido. A construgéo desta experiéncia passa
pelo mundo auténomo, o mundo cultural.

Para Comte, é areducéocientifica, ohomem
pensa conhecendo a realidade por meio dos
mitos religiosos, para terminar conhecendo nas
ciéncias. Ainda para este autor, o processo
passaria pela infancia como tempo religioso,
juventude como tempo filoséfico, amaturidade o
tempo cientifico, sdo os trés modos do
conhecimento. O serhumano é aomesmotempo
anima de praxis (ciéncia), racional (filosofia) e
mistério (religioso, arte, poesia). Enquanto Hegel
percebeareducéo afilosofia, processosracionais
do pensamento (GEVAERT, 1995, p.34).

A experiéncianao se pode reduzirarazao.
Aexperiéncia cientifica propde um conhecimento
verificavel, evocar o pessoal, hermenéutica,
sentido, significado. O ser humano é antes de
tudo um ser no mundo, um ser social.

Areligido expressa aberturado serhumano
em um nivel transcendental, da-lhe sentido. A
religiao € uma experiéncia criadora de sentido. A
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religido como uma relagao com o sagrado, com
odivino, areligido brotou alionde o serhumano,
superandosua base natural, construirummundo
proprio de estudo. Como um lugar de encontro e
ponte que unifica base natural e construgéo
cultural, cultura significa neste plano datotalidade
o que constroi os humanos, linguagem, valores,
instituicoes. A religiao pertence a busca cultural
do ser humano.

A religiao € um momento chave na auto-
realizacdo humana e individuo se encontra ao
nascer. A humanidade nasce precisamente no
momento em que rompe a trama anterior da
imposigao bioldgica, produzindo a cultura.

Areligido é experiéncia de enraizamentoou
fundamentacdo do ser humano construtor por
uma culturaque ampliacampos de inteligibilidade
cientifico-social. A religido é a experiéncia de
abertura e transcendéncia através de sua praxis
e saber,0ohumanodescobre o horizonte que atrai
edefine.

Compreendendo a RELIGIO comoligagdo
gue implica comunica¢dao com a liberdade, a
experiéncia césmica, relacdo com o mundo,
experiéncia de si mesme, experiéncia do
fundamento do divino. A experiéncia religiosa
estd medida pela transmissao e testemunho de
umacomunidade, areligiao nasce do testemunho
deumacomunidade orante que transmite sua fé,
tradicdo de uma histéria crente, que assim se
propaga.

Numinosode Otto, pois nume significa em
latim divindade, ser de grande forga, o sagrado
nasce do mistério. O mistério € energia, dogrego
enérgeiaque significa poténcia ou capacidade de
atuar, uma energia suprema.

Oconhecimento antecede a aprendizagem,
contudo, néo apenas porque aprender €, em
parte, apropriar-se de determinados contetdos,
mas também porque o conhecimento adquirido
modifica os processos de aprendizagem. A
questao é que aprender ndo é apenas — nem
principalmente —apropriar-se de contetdos, mas
modificar o comportamento. Dizemos que
determinadoindividuo aprendeu algo quandoseu
comportamento foi modificado (DUTRA, 2000).
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As religioes de espirito particular, o divino
se revela como realidade total ou parcial que
opode 0s humanos e impde fora sobre eles. Esta
é avisdo dastrés grandes culturas que definem
a histéria do Ocidente, entendendo a Deus como
sublimidade (judaismo), beleza (grega) e utilidade
(Romana).

Areligidao absoluta, o cristianismo, identifica
a Deus como sua revelagdo. A fenomenologia
nao julga ofendmenoreligioso, descreve-o. Nao
descreve sobre a origemdareligido, estuda suas
formatacoes atuais, segundo estas as religides
nao se medem pelo lugar que ocupam em um
hipotético processo evolutivo, sendo por sua
capacidade de evocar o mistério, oferecendoao
humano um ligar sobre o mundo. Procura tipificar
as experiéncias religiosas, destacando primeira
atitude dos crentes. Toma em consideragao
também como ponto de partida a forma em que
se manifesta o divino.

A experiénciatemavercom otermo grego
“EMPEIRIA”, significando o “conhecimento de”,
mas também como: habilidade, arte, destreza,
ciéncia pratica, com o campo semantico da raiz
verbal latina “PEIOR” (hoje desusado), situado
sempre entre dois pdlos: o da prova feita ou
sofrida, da prova a ser apresentada. Se o verbo
exterior significa experimentar (provar) e por a
prova, ele também designa, no procedimento
juridicoromano, a acéo de servir de provade seu
direito. Portanto, o “PERITUS” € o homem
entendido em alguma coisa, que tem o dominio
de uma pratica, e a pratica. Assim, o
experimentado é qualquerumque deu provas de
sua habilidade, é “EX-PERITUS” (expert). E,
portanto, o sujeito que é qualificado pelas provas
que ele fornece sobre simesmo (VALLE, 1998),
éoconhecimento queele adquiriu pela experiéncia
que nao e absolutamente semelhante a um
conhecimento do tipo especulativo, intelectual.

Aplicando essa distincdo ao campo
religioso, seria preciso distinguir o “expert”, cujo
conhecimento esta fundado numa “pratica
espiritual” ou ritual de Deus, de quem o
simplesmente tedlogo e ofilésofo teriam apenas
um conhecimento intelectual e conceptual
(OLIVEIRA,1997).

S.R.A. JUNQUEIRA

Ao propor que entre 0os componentes
curriculares exista um que favorega aos
estudantes nao apenas na Educacgao Basica,
mas que também chegue ao Ensino Superior de
forma sistematica, para estudarem, refletirem
sobre um dos aspectos significativos para cada
um e para todos que é a finitude do ser humano.
Aspecto responsavel pela organizagao de
conceitos que inclusive conduziu a propria histéria
humana, descaobrindo formas através da ciéncia
para prorrogar esta vida, seja na construgcéo de
obras mortudrias, sejanaciénciaparaaampliacio
dos anos de vida.

Ndo é um tema transversal, mas um
conhecimento significativo que necessita de
tempo e espago formal, com profissionais
capacitados para este componente. Assimcomo
o Ensino Religioso, nesta nova perspectiva de
ser um componente curricular comprometido
com a cidadania, contribuira para a busca de
novas estratégias que valorizemare-humanizacao
dapessoa. Todas asformas de aprendizagem, a
selecdo de conteudo e o processo de relacdo
entre educando e educador devemfavoreceruma
aprendizagem que caminhe — conforme a
proposta pedagdgica de Paulo Freire—emdirecao
do Ser-Mais, que nos convoca a assumirmos
nossa historicidade, numa postura de dialogo
permanente, a fim de superar, dentro de nossos
limites, as contradicbes que fazem parte da vida
humana (STRECK, 1994).

Isto ndo significa abdicar da
confessionalidade dos alunos e dos professores.
Aidentidade é construidaapartirdaclarezaeda
transparéncia da opcédo de cada um e da
disposicao de mutua cooperacao e profundo
respeito. Provocando o encontro entre o ato de
revelar-se e o de buscar, pretende-se despertar
de uma atitude religiosa acomodada, para o
fortalecimento de uma convicgao e o estimulo &
adesao de uma vida religiosa comunitaria
(WACHS, p.11-17).

Inclusive, ainstitucionalizagdo desta finitude
através das tradi¢des religiosas ¢ um aspecto
significativo que engloba todo o processo de
organizacao religiosa, de um quadro normativo
de credentes, usos, ritos e modelos de conduta.
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Narealidade, comparemos a instituicéoreligiosa
como uma organizagao funcional, um sistema
complexo de normas e relagdes social. O que
demanda um processo histérico para a
organizacao das instituicoes, pois a passagem
daexperiéncia para sua estruturagéo exige muitas
das vezes perdas do processo inicial para a
sobrevivénciado grupoenquantoinstituicao. Alem
do que, para garantirsua existéncia, percebe-se
o estabelecimento de normas que danificam a
propria experiénciareligiosa.

Oque progressivamente pode-se constatar
que a constituicao caracteriza-se por um certo
imobilismo e conservadorismo, como que abusca
de umahomogeneizag¢ao de todos que participam
destaoudaquelainstituicaoreligiosa. Aadaptacao
dainstituicao aotempo, muitas vezes, é dolorosa,
promovendo cismas e desilusbes, pois esta
tende a se complexificar na medida em que se
estrutura, em que caminha, em que cria uma
identidade.

CONSIDERACOES FINAIS

A organizar os estudos do fato religioso,
percebem-se dois acentos: umfuncionale outro
no substancial da religido. Na perspectiva
funcional, a religiao é algo fundamental que
estabelece asrelacoes, interfere na funcionalidade
do grupohumano, estrutura, define valores éticos
e morais. Outra perspectiva é a substancial,
onde a religiao € o relacionamento do mundo
invisivel com o visivel, relagao com sacro, o
transcendente, produzindo verdadeiros dois
metodos de estudos, um primeiro que estuda a
religiao como resposta funcional a necessidade
integrativa da religido, elabora a teoria que
geralmente parte do pressuposto de que a
experiéncia religiosa é substancialmente a
identificacao dos valores do homem,
individualmente ou coletivamente, atribui particular
importanciaamanutencao da propria identidade,
colocada sobre uma esfera altamente simbélica
que busca garantir o carater sacral.

A religiao progressivamente se torna
elemento de cultura, pois a medida que se
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institucionaliza, cria um sistema organizado,
como modelos de conduta, que interferem em
todas as dimensoes do homem.

Um dos elementos que garantem o
prosseguir da religiao como instituicdo é o
processo de formagao e transmissdo de seu
sistemade significados. A culturareligiosa torna-
se parte integrante da cultura global. Esta
transmissao se faz através de algumas agéncias,
como os grupos religiosos, pessoas individuais,
meios de comunicagao, a escola, familiaque de
certa foram garantem a perpetuacao das
informacoes e da postura de conduta.

Areligido € um fator de integracao social, o
comportamento religioso interfere no processo
de relaca@o das pessoas em um grupo. Alguns
sociologos apresentam como uma das
caracteristicas dareligido de fato a dimensao de
integracao que areligiao proporciona.

Entretanto, areligiao também pode promover
um forte processo de desintegracao social, a
medida que no interior da sociedade eclode um
pluralismoreligioso, percebe-se uma significativa
alteracdo na organizacéo social e no processo
de transmissao dos gruposreligiosos. A religiao
pode e promove nao apenas a manutencao do
stalus quo, mas produz alteracdes econdmicas
e politicas, conseqiientemente sociais.

Comodesenvolvimentoindustriale urbano,
percebe-se uma forte alteragdo no campo
religioso, tais como a crise na credibilidade da
instituicao religiosa vigente, com depositaria do
magistério doutrinal e disciplinar. Existe uma
quedanapratica dareligiosidade, uma defasagem
entreas orientacoes da hierarquia e a praticada
populagao, abuscada privatizagao dacrenga. A
instituicao religiosa progressivamente é
marginalizada. Termos como: dessacralizagio,
seculariza¢ao, paganizagao, desmitologizagzo,
desconfessionalidade passamafazer parte das
reflexdes dos responsaveis pelatransmissao da
culturareligiosa.

Existe uma crescente autonomia da
sociedade emrelagéo ainstituicao eclesial, fruto
de uma sériede variaveis. Como que umconfronto
entre o sacro e o profano, sacral e secular. A
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sociedade industrial tem se caracterizado por
estapolaridade, responsabilizada pelo significativo
processo de transformagao religiosa, pois esta
altera o processo de produgao sociocultural,
exige novo conhecimento, acelera a diferenca
social, questdes como poder e saberalteramde
dominio. Fenémenos como o0 anonimato,
autonomia, atoleranciamoral, interferem de fato
nocomportamento dos individuos.

A instituicao religiosa denomina esta
alteracao de secularizacao. Mas otermo secular
é usadoapartirde Max Webere Ernst Troeltsch,
comoinstrumento descritivo e analitico, carregado
de multiplos significados. As raizes da palavra
seculares provém do latim “saeculum”, que
significa época, tempo, geragao, nos escritos
cristaos refere-se ao mundo, a vida mortal. O
século é considerado como negativo, o que €
temporal ndotem valor. Os seculares, ouseja, 0s
homens que sdo do mundo, diferem dos monges.

A palavra secularizacéo, segundo Libbe,
teria sido usada pela primeira vez no quadro do
tratado de paz de Westfalia (1648), para indicar
a liquidagao dos dominios religiosos, para
indenizaros principes de Brandenburgo, ou seja,
apassagemde terras eclesidsticas para o poder
real. O termo posteriormente passou a vida
politica e ao direito candnico, para indicar o
retorno de um religioso ao “mundo”. Em 1930, o
termo secularizagdo recebeu um conceito
técnico, segundo Becker, a secularizagao
significa um fenébmeno geral de passagem de
uma sociedade sacra e fechada para uma
sociedade profana e aberta.

A questao do sacro e profano esta sempre
no interior das reflexdes, no que se refere a
discussao darelagao das instituicoes religiosas
e a sociedade que as acolhe ou rejeita.
Encontramos diversos modelos de secularizagao
ou dessacralizacao do “mundo”, percebe-se no
mundo ocidental que cada nagao ao passar por
este processo contou com variaveis algumas
vezes proximas, outras especificas.

Areflexao sobre atransformacao religiosa
na sociedade urbana e industrial € constada no
cotidiano, percebe-se uma alteragéo no senso
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de pertenca a uma instituicao religiosa. Os
socidlogos, ao estudarem a questao davitalidade
das instituicoes, percebem que um dos critérios
é sem duvida a quantificagao e qualificagao da
presencga e participagdo no culto. Le Bras, em
1931, propds a seguinte distingdo: o incido
(observam as praticas mais importantes como
os sacramentos e os momentos existenciais:
casamento e morte), separados (batizados, mas
gue nao participam mais), os observantes (boa
pratica dominical, pouca participagéo na vida
eclesial) e os devotos (empenho eclesial). Sem
duvida com alteragdo social, produziu uma
alteragdo no senso de pertenca eclesial, pois a
cultura geral é cada vez mais independente da
culturareligiosa, como foi referido anteriormente
o fendmeno da autonomia, do anonimato que
produzem significativas conseqliéncias na
presenca e pertenca eclesial.

Dentre as dimensoes que interferem na
pertenca, portanto é umavariavel natransformacao
da pratica religiosa, é o afetivo do individuo em
relagdo a instituicdo/ao gruporeligioso ao qual é
um iniciado, ou considerado com tal.

No interior desta questao, confrontamos
com a religiosidade popular, os valores e as
estruturas que a populagao emgeral, sobretudo
aeconomicamente excluida, organiza paraanimar
suaexperiénciareligiosa, sobretudo emrelacao
areligido oficial.

O povo estabelece, segundo sua
identificacdo, elementos que Ihe permitem
relacionar-se com o fato religioso, pois em geral
e incompreendido pelo grupo oficial da instituicao
religiosa. Existe uma releitura da experiéncia
religiosa, a partir de uma perspectiva cultural
propria de diversos grupos humanos, que nao
témacessoa vida politico-econdémica e, portanto,
social da hierarquia eclesial.

Diante de um quadro de profundas
alteragdes sociais, econdmicas e politicas, as
instituicbes religiosas também se encontramem
transformacao. Existe um fenémeno de
distanciamento da instituicao religiosa, de um
forte renascimento da pertencga a religides de
carater espiritualista, oriental. Assim como um
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renascimento vocacional nos quadros eclesiais.
Esta tendéncia de uma busca de pertenca a
grupos religiosos caracteriza umnovo momento
da sociedade. O fato é que nao pode ser
desconsiderada, umatendéncia dofortalecimento
das propostas caracterizada pela manutencao
de uma religido, ou melhor, das instituicoes
religiosas de caratertradicional, onde elementos
questionadores ndo sao mais tao percebidos.
Novos tempos? Um futuro, ou um retorno ao
passado? Desta forma na histéria da educagao
nacional esta sendo construidamais umapagina,
aousadia de propor o desenvolvimento de uma
dimensao do ser humano.
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A CONSTRUCAO DE PROJETOS
COMO POSSIBILIDADE EDUCATIVA

THE CONSTRUCTION OF PROJECTS
AS AN EDUCATIVE POSSIBILITY

Lea das Gracas Camargos ANASTASIOU!

RESUMO

Este texto aborda elementos sobre a construgdo de projetos direcionados ao processo de
ensinagem na esfera universitaria, retomando tépicos referentes & profissionalizagdo docente na
educacao superior. Contextualiza os processos de profissionalizagéo, pontuando alguns de seus
determinantes e explicita elementos referentes aos diferentes projetos propostos, visando uma
articulag@o da agao dos sujeitos que atuam que atuam universidade, na direcdo de algo que se
poderia qualificar como agdo colegiada. Pontua questdes que poderiam estar norteando os
projetos em suas diferentes especificidades: o projeto institucional, o do curso, o do docente e o
do discente, articulados num projeto integrador de gestao do conhecimento para uma universidade
comprometida com a fungéo social que lhe cabe.

Palavras-chaves: Projetos em Articulagao; Profissionalizacao Docente; Ag¢ao Colegiada.

ABSTRACT

This article deals with various elements related to the construction of teaching projects in higher
education by referring to aspects of the formal training of teachers for higher education. It provides
a context of these formal training processes, highlighting some of their determinants and calling
attention to elements related to the projects involved. The goal is to articulate action between the
subjects who function in the university in order to reach what we might call collegiate action. It
addresses issues that could be orienting projects in each of its specific areas: projects that involve
the institution, the courses, teachers and students. All these are interconnected within the construction
of knowledge for a university committed to the social role that is its due.

Key words: Articulation in Projects; Teacher Qualification; Collegiate Action.
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INTRODUCAO

Este texto aborda elementos acerca da
construgdo de projetos direcionados ao processo
de ensinagem na esfera universitaria, retomando
tépicos referentes a profissionalizagédo docente
na educagao superior.

Contextualiza os processos de
profissionalizacédo, pontuando alguns de seus
determinantes e explicita elementos referentes
aosdiferentes projetos propostos, visando uma
articulacao da acao dos sujeitos que atuam na
universidade, nadirecao de umaacéoque poderia
ser qualificada como acéo colegiada.

Pontuatambém questbes norteadoras para
os projetos em suas diferentes especificidades:
o projeto institucional, o do curso, o do docente
eododiscente, articulados numprojeto integrador
de gestdao do conhecimento, para uma
universidade comprometidacom a fungao social
que lhe cabe.

Situando um contexto

Em nossa caminhada como pesquisadora
e mediadora na formagdo de docentes
universitarios, temos constatado uma série de
desafios que envolvem a profissionalizacdoinicial
e continuadade profissionais de diferentes areas
que passam a atuar na universidade, como
docentes.

Um dado que impulsionou este processo
ocorreunadecadadenoventa, com os resultados
daavaliagaodos docentes pelos discentes, uma
das atividades de avaliacao do Programa de
Avaliagdodas Universidades Brasileiras (PAIUBY-.
Nestes resultados ficava documentado que, na
percepgdo dos estudantes universitarios, os
docentes, de uma maneira geral, possuiam
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excelente formagao na area de conhecimento
em que pesquisavam e/ou atuavamno mercado
detrabalho, mas guestionavam sistematicamente
aatuacao didatica docente paraoensinare fazer
apreender.

A partir destes dados, muitas instituicGes
iniciaram atividades de formacao pedagogica,
geralmente estruturadas em palestras, dias de
planejamento, cursos de curta duragao, entre
outras.

Qutro elemento que impulsionou os
processos de formagédo docente foram as
possibilidades abertas pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, Lei 9493, de
dezembrode 1996. Como decorréncia, a partirde
1988, as diretrizes curriculares apresentaram
espacos para avancos inestimaveis atraves de
atualizagbes dos curriculos universitarios,
incluindo a constituicdo de novos contetdos,
programas envolvendo a¢ctes mais atualizadas,
pontuando a importancia da relacdo teoria e
praticadesde oinicio das atividades curriculares.

Estas possibilidades curriculares,
entretanto, exigem da universidade novas agoes,
incluindo um comportamento de trabalho
realmente colegiado, com o corpo docente
trabalhando integrada e articuladamente, algo
desafiador para as praticas historicamente
instaladas entre nés.

Nas instituicbes onde, efetivamos pesquisas
e acdes pedagodgicas® tendo como foco a
profissionalizagao continuada, direcionada para
uma docéncia em atuacao colegiada e coletiva,
duas situacdes tém sido distintas: curriculos
com inovagao total da organizagao curricular,
como vem ocorrendo, por exemplo, com 0s
cursos de Medicina que se organizaram a partir
dasdiretrizes e orientagdes do Comissao Nacional
de Avaliagao do Ensino Médico (CINAEM) e que
temos chamado de mudanca por revolugéo e,

c Programa de Avaliagdo das Universidades Brasileiras (PAIUB). MEC, SESU,1994. Os dados a que nos referimos encontram-
se documentados nos relatorios de avaliagdo do processo da UFPR.

3

-Trabalhos sistematizados e com processos de continuidade mais longos, (6 meses ao mais) foram efetivados, entre 1999

a 2006, nas seguintes instituigdes: UNERJ, Centro Universitario de Jaragua do Sul, UNIVILLE, Universidade da Regido de
Joinville, UFSC, Universidade Federal de Santa Catarina, UNISUL, Universidade do Sul de Santa Catarina, UNIPLA,
Universidade do Planalto Catarinense, UNOCHAPECO, Universidade de Chapeco e UNOESC, Universidade do Oeste de Santa

Catarina.
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num segundo caso, curriculos com alteragdes
progressivas de integragao das antigas
disciplinas, superando o modelo jesuitico da
grade curricular por incorporacéo. Estas
mudancas seguem as diretrizes curriculares que,
conforme citado para os cursos de Medicina,
propdem-se a superar a atual organizacao da
praticamédica, centrada “emtecnologias duras,
definidas como um saberfazerbem estruturado,
bemorganizado, bem protocolado e normalizavel”
que, sendo definidos por procedimentos, exigem
treinamento de habilidades e atitudes,
desenvolvidas e sistematizadas na graduagao.
Visam também superar a postura passiva e
reprodutiva dos alunos durante o aprendizado,
pela criticidade e ampliacdo de processos
investigativos e detomada de decisdo, associando
arelacaoteoriae praticadesde oiniciodocurso.
Saonorteadas por ummodelotedrico, e,no caso
da area de saude, vém sendo discutidas nos
encontros anuais de Educagao Médica,
subsidiados pelos CINAEM.

Em ambas as situagdes, temos proposto
estudos e investiga¢ées, visando ampliaronivel
de autonomia docente para atuar
profissionalmente na efetivacdo da agao de
ensinar, mesmo queaorganizacaoadministrativa
ainda ndo facilite processos disciplinares
integrativos, mantendo o modelo de grade
curriculare de estruturadepartamental. Trata-se,
portanto, de um processo de profissionalizacao
gue envolve docentes buscando aadesao, tanto
na situagdao em que o curriculo ja se encontra
reorganizado numnovo desenho, com umamatriz
integrativa, atendendo as diretrizes curriculares
atuais®, como nos casos de avangos integrativos
por aproximagoes sucessivas.

Nos curriculos que atendem as diretrizes, o
desenho curricular reflete uma matrizintegrativa
ou globalizante, propondo-se os contetdos em
torno de eixos, buscando arupturada linearidade
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tradicional da proposta classica anterior, 0 que
exige dos professores uma revisao de sua agao
pessoal e profissional na docéncia, num processo
de mudangapor revolugdo.: embora as condi¢gbes
concretas, administrativas, fisicas e pessoais
sejam extremamente desafiantes, o curriculo
integrado seinstala. Nestes contextos, processos
de profissionalizacdo continuada se fazem
fundamentais como suporte as mudangas,
efetivadas por opg¢ao do colegiado ou
cartorialmente estabelecidas.

Trata-se de processo de profissionalizagdo,
porque busca-se possibilitar a sistematizacédo
dos saberes necessarios a profissédo docente,
sejam eles de carater conceitual, procedimental
ou atitudinal. Objetiva-se ampliar a autonomia
docente para solucionar situagtes além das
habituais, ou analisa-las com novos olhares,
construindo e avancando nos processos de
identidade pessoal e profissional, pela reviséo
dos elementos determinantes da profissao
docente, em seus nexos constituintes. Como
parte destes saberes, encontramos o desafiode
assumir-se coletivamente aconducéo do Projeto
Pedagdgicodo Curso.

Aexpressao continuada, é utilizada porque
os profissionais das diferentes areas, que
exercem a ocupacao de dar aulas, ja possuem
saberes sobre a docéncia, adquiridos na
experiéncia como docentes ou como alunos.
Estes saberes, tomados como fundantes nos
processos e como referéncia de analise,
constituem-se saberes da pratica e revelamuma
teoriasobreaqual o professorgeralmente ndo se
debrugou, paraconfirmar ou contradizer.

Pontuamos o principio do movimento nos
processos de profissionalizagao continuada: na
profissao docente trabalhamos com seres em
mudanc¢a e com o conhecimento em constante
alteracao. Trata-se de umaprofissao carregada
de imprevisibilidade, alteragées, singularidade,

“ Uma dessas experiéncias situou-se na area da saude, na re-estruturag@o de um Curso de Medicina da UFSC(2003/4), cuja
matriz curricular integrativa, estruturada por eixos, foi aprovada para implantacao antes que processos de integragédo
docente tivessem sido efetivados. Em outra situagdo, na criagdo do curso numa matriz integrativa, como ocorreu na
UNOCHAPECO(2005/6), no curso de Medicina, mas num contexto em que a profissionalizagdo dos docentes se deu
antecipadamente, envolvendo o colegiado que iria atuar na implantagéo do curso.
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incerteza, novidade, dilema, conflito e
instabilidade, exigindo flexibilidade mental como
exercicio cotidiano. Por isto, em situacées de
mudanca curricular, em que as condicGes de
adesdo e acaonemsempresaoadequadas, este
movimento citado se acirra.

Elementos dos processos de
profissionalizacdo dos docentes: breve
retomada

Nos processos de profissionalizacao
continuada vivenciados com docentes
universitarios de instituigdes publicas e privadas,
varios elementos tém se colocado como desafios
(ANASTASIOU, 2000;2001). Umelementocentral
tem sido tomar como ponto de partida e de
chegada os problemas explicitados pelos
docentes, no exercicio do ensinar.

A partir deste diagndstico, definimos os
topicos que constituirao o quadro tedrico pratico,
organizando-os num Programa de Aprendizagem
aserrevisto, redefinido e assumido coletivamente.
Chega-se,namaioriadas vezes, adeterminantes
dadocénciauniversitaria, incluindo aquestaoda
legislagao (L.D.B.E.N.no.9394/96, em especial
no que se refere a organizacao curricular), as
diretrizes curriculares e as novas possibilidade
de organizacdo dos curriculos, analise e
discussdo do Projeto Politico Pedagodgico
institucional e do curso. Como parte desta teia
relacional, pontuamos a importancia de situar a
visdo de Ciéncia adotada pelo curriculo, a
importancia do método cartesiano e teoria da
complexidade comoreferéncia paracompreensao
da organizacéo disciplinar, analisando os
curriculos e chegando aos conteudos
programaticos.

A organizagdo dos conteudos, visando a
acdo docente, individual e colegiada, tem sido
feita por varias atividades, entre as quais a
construcéo de Programas de Aprendizagens,
disciplinares ou ja integrativo. Ai, temos
encontrado uma pista interessante e viavel de
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reestruturagdo da organizagao do trabalho
docente, historicamente tendo os conteudos
como foco. Eles permanecem no foco, mas o
olhar e a organizagdo dos mesmos pode seguir
novos principios.

Nossa proposta atual inclui, a partir e
paralelamente a esta caminhada, efetivar com
professores universitarios, a sistematizagao de
trabalho colegiado tomando os projetos como
norteadores de acdo institucional, colegiada,
docente, discente em cada curso: o desafio que
se coloca é organizar tanto a acdo institucional
por projeto ( Projeto Politico Pedagdgico
Institucional, Projeto Politico Pedagogico do
Curso), como agao docente (Projeto de docéncia
para este semestre, individual ou em parceria) e
discente (Projeto do Universitario, nacaminhada
dagraduacao).

Estaé a proposta que gostariamos de aqui
registrar.

Inicialmente porque construir, efetivar e
avaliar projetos é pratica rotineira na atividade
docente universitaria, que temnapesquisa uma
de suas funcdes predominantes. Para este
“projetar” somos preparados nos programas de
pés-graduacdo: especializagdo, mestrado,
doutorado ou p6s doutorado, parte essencialda
nossa caminhada na academia.

Em segundo lugar, pela possibilidade de
associarmos estas agdes a uma questao legal
atual®, que propbe a construgao do Projeto
Institucional, do qual decorre o Projeto
Pedagdgico de cada curso que compbe a
instituicdo universitaria.

Como pano de fundo, temos também os
elementos da teoria da complexidade que nos
desafiam a superar, porincorporacao, o modelo
especialista e fragmentado de produgdo de
conhecimento, via pesquisa e disciplinar, na
organizacao curricular, as propostas de acoes
em equipes interdisciplinares. Isto se reflete
também na questéo pedagodgica, que busca na
construcao de curriculos integrativos uma nova
organizacao de matriz curricular, superando, na

* Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, LDBEN 9394/96.
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maioria das vezes, também porincorporagao, as
antigas grades.

Complementando, temos constatado
também que um grande desafio que a docéncia
universitaria vivencia hoje é o da superagao do
trabalhoindividual, individualizado e fragmentado,
nadirecaoda perspectiva e efetivacaodetrabalhos
integrados, cooperativos e colegiados. A acao
mediada por projetos nos possibilitaria tanto o
enfrentamento deste desafio quantoaavaliacao
de nossas possibilidade cognitivas,
procedimentais e atitudinais, nesta direcao.
Através desta avaiiacao, ou acompanhamento,
detectariamos os pontos frageis, os aspectos de
retomadas a serem estabelecidos conforme as
caracteristicas de cada colegiado que se propuser
a agir como tal.

Pontuamos entédo que, do ponto de vista
pedagogico, foco de nossas investigagoes, o
desafio de uma nova gestdo pedagogica se
colocaparaauniversidade, incluindo a gestaodo
conhecimento.

Naverdade, comoeducadores, deveriamos
compartilhar um projeto de pais, um projeto de
cidadania como um compromisso também da
universidade no enfrentamento das crises e
desafios que, emtodas as esferas, sdovivenciadas
pela nacéo e seus cidadaos (MORIN, 1996;
SOUZA, 1989; 1997). Pontuo isto como uma
utopia gue, guemsabe, a universidade, enquanto
instituicao social, comece a assumir.

Neste momento, todas as instituicdes de
educacao superiortém o desafio da construcao
do Projeto Politico Pedagdgico Institucional e o
de Cursos, como propoe hoje a Leide Diretrizes
e Bases da Educagao Nacional, LDBEN 9394/
96 e as diretrizes curriculares dela decorrentes.
Trabalharcom umconjunto de professores de um
departamento ou curso écompletamente diferente
de construir, juntos, o projeto institucional
desejado, numaagaocolegiada, da qual resultem
projetos emdiferentes niveis:

Um projeto institucional que corresponda
as funcoes e compromissos da universidade
como entidade social, centro de produgao de
conhecimento, em extensao, pesquisa e ensino,
focando no ensino a formagao e graduacgao de

profissionais de nivel universitario. Neste projeto
ficariam interligadas, numateia, os fios mestres
a serem especificados conforme as areas e
linhas, os programas de extensao, pesquisa e
ensino, com diferentes grupos em acoes
articuladas. Mesmo nos faltando um projeto
explicito de pais, do qual decorreriam acGes de
articulacaoregional e nacional, poderiamos neste
processofazergerminar um projetodanagao que
pretendemos possibilitar.

O projeto do curso: construido a partir da
definicao consensual de varios determinantes,
emtornodos quais todos os sujeitos atuantes na
instituicao e, especialmente, os professores,
colegiadamente, se comprometam. Sera
necessario abrir mao das vaidades individuais,
de espacos que ja parecem ser privados, paraa
construgéo e efetivacdo de um projeto, fruto de
acao colegiada, em parceria e colaboracao.

Oprojetopolitico-pedagdgicode cadacurso
precisaconsiderarvarios elementos. O foco esta
naformacaodo profissionalque se efetivanaquela
graduacao, e que atuara dentro de uma area
profissional, subsidiada por uma logica propria.

Inimeras questdes podem funcionarcomo
norteadoras do projeto: qual € a légica que vai
predominar no “saber fazer” e no “ser’ deste
profissional, quando estiverintegrado arealidade
de sua profissao? Quais sdo os principais
problemas que o colegiado do curso enfrenta?
Como lidar com as caracteristicas que tém sido
encontradas no estudante (empirico, histérico e
contextualizado) que ingressa no primeiro anode
curso? Qual o distanciamento existente entre o
estudante do comego do curso com o egresso,
que seformarae saird graduado emdeterminada
area, levando em seu diploma a assinatura de
todos os docentes que com ele trabalharam?
Diante de situa¢oes problematicas, como esse
estudante atua? Que atividade executara para
apreender? Que rol de contelidos sera essencial
na sua formagao? Qual a forma de trabalhar
esses conteudos factuais, cognitivos,
procedimentais e atitudinais? Como se dara o
acompanhamento do processo? Comosedarao

acompanhamento dos produtos produzidos na
caminhada?
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Essas e outras questdes norteadoras
auxiliam nas definicbes acerca do fazer
pedagogico e devem ser propostas emcadafase
docurso. Ofazerpedagogico, elemento essencial
do curso e, portanto, do projeto, engloba e
precisa considerar os conteldos essenciais, 0s
complementares, os que serdo introduzidos,
fundamentados e aprofundados, as agcbes mentais
gue o professor vai executar, as acoes mentais
que ele vaisolicitar que o estudante efetive e que
serdo objetode acompanhamento/avaliacaoeas
acoes de predominanciatedricaou praticae que
representam uma aplicacdo dos elementos
tedricos em vivéncias propostas ao estudante.

Durante a organizagdo eacompanhamento
do projeto politico pedagdgico o colegiado ira
definir superagoes para esses e outros desafios
que forem se colocando, o que vai exigir um
trabalhointegrado dos professores, um processo
de acdocoletiva do primeiro ao ultimoinstante do
curso.

Essaacéocoletivarepresentaumagrande
conquista porque exigira a superacao (por
incorporagao) do habito detrabalharindividual e
competitivo nainstituicao universitaria. O projeto
de gestaodoconhecimento articulado ao projeto
docente podera seruma saida para este desafio,
iniciando-se pelo projetoindividual e associando
gradativamente docentes que tenham
disponibilidade e amadurecimentoparaotrabalho
cooperativo, que exige participardetrocas, saber
ouvir, falar, parar para pensar, sabernao decidir
enquantonaotiverclareza. Constata-se, assim,
gue o nivel de complexidade é maior do que
trabalhar e decidir individualmente: esta é outra
novaaprendizagem afazer.

Quanto a organizagao curricular, é preciso
definir varias questdes: como situar, no quadro
tedrico-pratico global os conteldos (conceituais,
factuais, procedimentais e atitudinais) que
predominardo no comego, no meio, napartefinal
e no fechamento deste curso? Quais sdo as
areas de conhecimento que deverdao ser
dominadas com maior profundidade pelos
estudantes? Como serao organizadas estas
areas: emdisciplinas ou areasintegradas ouem
modulos integrativos? Mesmo trabalhando por
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maédulos, que areas témumalégicacomumpara
seremintegradasnesses modulos? Quais serdo
as formas de integragéo a serem discutidas e
assumidas coletivamente?.

Aconstrugao dos processos deensinoede
aprendizagem também é objeto de definicbes na
construcao do projeto politico-pedagdgico: definir
o conceito de ensinar e de apreender que esse
coletivo adota possibilita rumos claros para as
acoes dos docentes e dos discentes.

Um elemento a serdiscutido coletivamente
¢ o perfil profissiogréfico pretendido no final do
curso. Ele deve ser visto como de dominio
progressivo e colocado como um elemento
utdpico, no sentido de umadire¢c&o a seratingida
e a partir da qual, coletivamente, os grupos de
trabalho se organizem em cada etapa cronologica
do curso. Pontuamos serimportante que, para o
colegiado, deve estar claro quais sdo os
elementos do perfil que serdo sistematizados
nas areas de conhecimento ou maédulos, nos
diferentes momentos do curso, assim como as
formas adotadas em suasistematizagdoecomo
vaise dar essa progressao de complexidade, ao
longo do curso. Também construir uma
representacdo grafica que tem auxiliado na
definicdo do desenho empirico e mental do
curriculo pretendido. Outra sugestdo é, emcada
fase (semestre ou ano curricular) montar a
representacdo através de mapas conceituais,
contendo os elementos chaves de cada um
destes periodos. Estes mapas, inicialmente em
representacoes planas, poderédoserorganizados
numa visao tridimensional, como por exemplo
um cubo, feito de mapas planos, articulados
horizontal e verticalmente. Teriamos na base
desse cubo os conteudos (conceituais,
procedimentais e atitudinais) a serem apreendidos
no primeiro ano ou semestre de curso: eles
deverao estar sedimentando ou retomando, se
assimfornecessario, as aprendizagens efetivadas
pelos estudantes no estudos anteriores a
universidade.

A partir dessa base, introdutéria e de
fundamentos, € que se construiria o nivel de
aprofundamento, em complexidade crescente
de conceitos, até a parte superiordo cubo. Cada
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semestre ou anoteria seu conjunto de contetdos
(conceituais, procedimentais e atitudinais),
interligados aos precedentes e entre si, em redor
dos eixos estabelecidos.

Umdesenho que ajuda nacompreensaoda
articulacéao® é a espiral ascendente, onde sao
visiveis as voltas que indicam o movimento
ascendente em torno de um eixo. Cada vez que
omovimento espiral completa umcirculo elenao
fechaocirculotocandonaparte onde ocirculose
iniciou, mas num nivel mais elevado, indicando
que os conteldos (conceituais, procedimentais
e atitudinais) estao sendo retomados em niveis
de complexidade ascendente, sendo por isso
fundamental aacaocolegiada.

Isto exige que os docentes dos modulos,
ao organizar sua area, definam: quais sao os
conteudos essenciais da area de conhecimento
que vao estar presentes nesse momento do
curso? Quais sao os elementos basicos, ndao os
minimos, mas 0s essenciais que deverao
constituir o mapa conceitual? Quais sao as leis
e principios essenciais que serao sistematizados
nesse momento do modulo (ou area, ou da
conjuncao das antigas disciplinas) e que o
estudante so vai apreender agora porque no
proximo semestre a retomada ou continuidade
se efetivara num nivel de complexidade maior?
Este nivel definido para os momentos do curso
temque serde talformatrabalhado que passaa
fazer parte do pensar do estudante. Por isto,
definirformas e niveis deintegragéo é fundamental
pois elas norteardao as agbdes docentes e
discentes.

Pelarepresentacaotridimensional da matriz
curricularficavisivelaos professores e estudantes
que oconceitotrabalhado nummomento, vaiser
retomado na area “x” em diferentes momentos
curriculares.

Percebemos que essas novas formas de
organizagao e desenho curricular servem como
elementos que unificamaagaodocente e discente
e, ao mesmo tempo, tranqguilizam o professor:
nao é mais necessdario dar o conteudo
apressadamente, lutando contraotempo, naquele
momento, pois 0 contetido serd progressivamente
retomado.

(8}
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Isto exige, sobretudo, uma agéo de parceria
entre os sujeitos do processo. Que sujeitos sao
esses? Os gestores e os docentes, sujeitos de
seus projetos de gestao e/ou docéncia. Docentes
entre si, docentes de cada semestre entre si,
docentes de um semestre para o outro, docentes
de cada maédulo entre si, docentes de diferentes
modulos entre si e, nesse mesmo processo de
envolvimento, os discentes. Os estudantes
precisam ser envolvidos desde o inicio do
processo, desde a primeira semana de cada
semestre, com a apresentacdo bem clara e
objetiva doquadrotedrico-pratico que o desafiara
naquele momento do curso: seu projeto de
universitario sera construido neste contexto que
ele precisa entender, conhecer e ir dominando.

Como base deste movimento intencional,
situa-se um projeto de gestdo do conhecimento,
nestavisdo dinamica da constante possibilidade
de mudanga, no qual se instituam os projetos de
docénciauniversitaria, de responsabilidade dos
docentes nas equipes dos cursos ou até nos
departamentos. A visao de ciéncia dominante é
essencial na explicitacao deste projeto, pois a
articulagao proposta so tera sentido se de fato
couber em cada fase da construg¢ao curricular.

Oprojeto docentetem como foco a atuagao
efetivanoatode ensinar. Assim como propomos
e preparamos projetos para a pesquisa e
extensao, para a producao da agao docente,
estestémseulugar, iniciando-se pelas definicoes
acercados elementos essenciais que cabemem
cada etapa de aprendizagem a ser conquistada
pelo universitario.

Uma acgao docente cientifica, mediando a
ciéncia e o nivel de apreensao do universitario,
estruturando-a num quadrotedrico pratico como
saber escolar e ainda tomando o perfil como
meta aserconstruida, emprocesso de crescente
complexidade nao se faz de modo mégico. Por
isto propomos o projeto docente, individual, que
pode evoluirparaprojeto de equipe em parceria.

Nas vivéncias efetivadas com grupos de
docentes, constata-se como sao poucas as
oportunidades sistematicas, oficiais e
estruturadas, oferecidas ao corpo docente para
que ele atue de modo articulado. A prépria

Vide o Manual do Estudante do Curso de Medicina da UFSC, no site www.ufsc.br., e o desenho representativo do Curso
de Medicina da UNOCHAPECO, www.unochapeco.edu.br.

Revista de Educagdo PUC-Campinas, Campinas, n. 21, p. 125-132, novembro 2006



132

abordagem dos conteudos curriculares, feita
tradicionalmente pelas disciplinas, ao sofrer
momentos especificos de estudos, andlises e
tomada de decisao, comeca a ser alterada.

As dificuldades vividas na acdo de ensinar
e deixar apreender, relacionadas tanto as
caracteristicas do docente como pessoa e
profissional, quanto do conteudo abordado,
quando devidamente questionadas, passam a
sertornarverdadeiras questoes norteadoras de
novas acbes docentes e discentes na aula
universitaria.

Por isto, o projeto docente tem como foco
ocurso e aareaem que atua, pois o dominio do
conteldo é seumaior legado, desde omomento
em que chega a academia. A logicadaareaeo
quadro tedrico pratico global do curso precisam
estar constituidos e objetivada nas agGes que
utiliza, parafazeramediagcdo comos estudantes,
auxiliando o docente a organizar sua acao,
possibilitando as articulacbes com as agoes dos
demais docentes das diferentes fases do curso.

QOutro elemento fundamental refere-se as
contribuicoes efetivas que aquela area de
conhecimento dara, tanto nos aspectos
cognitivos, quanto factuais, procedimentais e
atitudinais, em cada momento do curso, visando
aefetivagcéo do proposto no perfil profissiografico.

O quadrotedrico praticodo curso,umavez
dominado pelo corpo docente, pode se constituir
“numa sintese de multiplas determinacoes”,
estabelecendo um desenho que € de todos,
pensado e efetivado portodos, de modo que cada
projeto docente venha colaborarpara atessitura
da matriz integrativa.

Desafiarmos o colegiado acerca de projetos
docentes individuais ou em parceria, a serem
assumidos no semestre, sera uma forma de
problematizar algo que vem sendo efetivado como
um cotidiano que nao exige uma reflexao
sistematica. Por isto, justifica-se a proposicao
do projeto docente, derivado e articulado ao de
curso e, portanto, ao da instituigao.

O projeto do universitdrio: ao construir seu
projeto precisara atuar como sujeito-aprendiz
construindo gradativamente sua formacao
profissional, na direcdo de uma meta proposta
institucionalmente pelo perfil profissiografico; o
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universitario passana graduacao preciosos anos
de suavida, muitas vezes sem ter-se percebido
como aquele que apreende e é responsavelpelas
formasque utiliza, paramelhor efetivar processos
de apreensao, nas diferentes dreas que compoem
seucurso universitario.

Propomos que o projeto do universitario
seja construido ao longo da caminhada na
graduagdo, comamediag¢ao de acbes curriculares
planejadas e deliberadas, de forma a possibilitar
efetivamente que um plano de agdes pessoais
seja proposto, vivido e modificado ao longo da
trajetdria universitaria.

Nele pode-sefocar: elementos de identidade
pessoal e do papel estudantil e universitario; a
pesquisa da propria aprendizagem, das formas
de assimilacéo, da consciéncia de como lida
com os acertos e erros, dos desafios inerentes
ao trabalho individual e grupal, das abordagens
das diferentes areas que compdem o quadro
tedrico- pratico global articulado do curso, das
formas de enfrentamento das diferentes fases e
das dificuldades que o curso ira apresentando,
pois na matriz integrativa a complexidade
curricular é constante, crescente e progressiva.
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UNIVERSITY EDUCATION FROM THE PERSPECTIVE OF
COMPLEXITY: A MORINIANA APPROACH
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RESUMO

A educacédo assume centralidade em qualquer projeto de sociedade, ao mesmo tempo em que
sofre duras criticas no universo institucional. Escolas, universidades e professores rediscutem
seus métodos e projetos pedagogicos buscando atender a demanda do século XXI. Este artigo
busca apresentar os efeitos do paradigma cientifico da modernidade na educacao e propor uma
reflexdo sobre o papel do ensino superior na perspectiva da teoria da complexidade.
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ABSTRACT

Education is at the center of any project in society; at the same time, it suffers hard criticism in the
institutional universe. Schools, universities and teachers frequently discuss their methods and
pedagogical projects, trying to correspond to the demands of the 215 Century. This article seeks to
present the effects of the scientific paradigm of modernity in education and fo propose a reflection
about the function of teaching in superior education from the perspective of the theory of complexity.

Key words: Education, Human Condition, Complexity.
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INTRODUGAO

O que nos faz repensar a educacao e o
ensino? Constantemente ouvimos duas grandes
afirmacoes sobre a educagéo, ade que ela é a
saida paratodos os problemas da humanidade e
aoutra é de que o ensino precisa ser reformado
sejanaesfera pedagogica, institucional ou politica.
Em sintese o que fica evidente é que educagéo
esta no centro de gualquer debate politico, ou
seja, em qualquer projeto de sociedade. Cabe a
nos, educadores universitarios tomarmos
consciéncia dessa complexa relacao entre
individuo, educacgao e sociedade parapensarmos
queuniversidade queremos.

Na sociedade atualnaohaduvidadequea
educagao assume um papel de centralidade no
processo de desenvolvimento econdmico e social.
E discurso unissono entre muitos politicos
nacionais e internacionais de que a saida para
muitos problemas encontra-se na educagao. “O
conceito de educacao ao longo de toda a vida
aparece pois, como uma das chaves de acesso
ao século XXI. (...) Vem darresposta ao desafio
de um mundo em rdapida transformacao”
(DELORS, 1999, p.19). Delors, apresenta a
educacdao como fonte de respostas a uma
sociedade em rapidatransformacao. Mais adiante
na sua obra, o mesmo afirma que “a educacéo
temum papelbem concreto adesempenhar(...):
ajudaracompreenderomundo e o outro, afimde
que cada um se compreenda melhor e a si
mesmo” (DELORS, 1999, p.50). Fica evidente
que é atribuido a educacao um papel central na
relacao do individuo com o mundo, mundo este
emrapidatransformacao.

Vamos compreendendomelhorapertinéncia
dessasreflexdes naesferadaeducag¢ao quando
nos debrugcamos mais especificamente na
realidade do ensino superior. Hoje, vivendo na
sociedade do conhecimento, ainda é consensoa
idéia de que um diploma superior é a chave de
acesso ao século XXI. As pessoas buscam
formacéo continuada, mas a grande maioria esta
convicta que o ponto de partida deve ser um
diploma de graduagado. Como consequéncia
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desse processo temos um aceleramento do
ensinomeédio que cada vez mais estd emfuncao
do vestibular, € um degrau, s¢ tem razao de
existirporque conduz ao ensino superior. Vejamos
pois que cabe ao ensino superior um grande
desafio: atender a essa grande expectativa de
quem busca uma universidade. O que acentuo
como relevante na reflexao sobre o papel do
ensino superior € que nao se pode pensar ou
planejaruma aula universitaria desvinculada de
toda essarealidade s6cio-cultural-afetivaemque
esta inserido o académico. Seus anseios, suas
buscas e desejos estao interligados com o
mercado de trabalho, com a sociedade, enfimha
um universo de complexidade (complexo
entendido enquanto aquilo que é tecido junto,
inseparavel) que nao podemos reduzir a uma
formula: professor + contetdo + aluno=nota. E
aolongodetrésouseis anos apenas contabiliza-
se: nota + nota + nota = diploma. O ensino
universitario como um fim em si mesmo precisa
ser rediscutido sob a 6tica da complexidade. O
pensar a universidade a partir de uma visao
complexa, exige antes de mais nada o
rompimento de paradigmas, o rompimento de
uma concepgao de conhecimento fechado,
fragmentado e especialista para umaconcepgao
pontilhada, holistica e dialogavel. Precisa-se
substituir a autosuficiéncia pela autonomia. Isso
ésimples? Nao, exige umamudanca das nossas
crencas e de nossos alicerces mentais arraigados
naracionalidade moderna.

Edgar Morin e a educacéo para a condi-
¢dao humana

Paranos ajudarnessareflexao buscaremos
a contribuicdo de Edgar Morin. Em 1999 a
UNESCO solicitou ao mesmo que sistematizasse
um conjunto de reflextes que servissem como
ponto de partida para repensar a educagao do
proximo milénio. O mesmo centrou sua discussao
no resgate da condicao humana.

ParaMorin, haum paradigma da disjungao
gue herdamos do Ocidente que dificulta a
compreensdo da nossa condicdo humana e
terrena; o individuo encontra dificuldades de
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compreender-se na suatotalidade antropoldgica
(animalidade + humanidade) e social (desafios
enfrentados por toda a humanidade (MORIN,
2000, p.26). Essa desintegracdo entre as
dimensdes antropologicas e sociais do seracabou
porfundamentar a produ¢ao do conhecimentoe
a elaboracao do préprio rumo do progresso
econdmico dahumanidade. A partirdo raciocinio
de Morin, percebemos que a especializacao do
conhecimento cientifico e o mito do progresso,
foram contribuindo para um processo de tentativa
denegar, simplificare superaracondicaohumana.

Com o avango das ciéncias, os grandes
desafios do planeta, sao compreendidos de
maneira interconectada. Dai a necessidade de
vivenciarmos o processo de reconhecimento
desses desafios como parte de nossa condigao
humana e terrena. Diante dessa necessidade,
Morin afirma que “a educagao do futuro devera
estar centrada na condicdo humana.” (MORIN,
2000,p.47). Aeducagaoparaacondicao humana
assume um papel fundamental no processo de
planejamento do destino humano, dado o
planejamento que até entdo se fez, pautado na
fragmentacao da ciéncia e nomito do progresso.
Aeducagao deve proporcionarumaaprendizagem
cidada capaz de reconstruir a dignidade do
individuo.

Otemadacondigdo humana, é comungado
por outros como Jackes Delors e sua equipe
quando dizem que “a educacao deve preparar
cadaindividuo parase compreender a simesmo
e aooutro, através de um melhor conhecimento
domundo.” (DELORS, 1999, p.47). Tanto Delors
quanto Morin apontam essa necessidade de que
a educacdo deve resgatar a integralidade da
condicdo humana fragmentada pela razéao
econdmica e cientifica gestada na modernidade.

Para Morin, o estudo da condigdo humana
depende das ciéncias naturais renovadas e
reunidas: cosmologia, ciéncias da Terra e
Ecologia. Estas, apresentam um tipo de
conhecimento que organiza um saber
anteriormente disperso e compartimentado
despertando questdes fundamentais: o que é o
mundo, o que & nossa Terra, de onde viemos?
“Elas nos permitem inserir e situar a condigao

humana no cosmo, na terra, na vida”(MORIN,
2001, p.45).

Estamostodosfazendo parte de umdestino
comum. Uma aventura comum conduz os seres
humanos onde quer que se encontrem. Para
Morin, “interrogar a nossa condigdo humana,
implica questionar primeiro nossa posi¢éo no
mundo.” (MORIN, 2000, p.47). Como avancodas
ciéncias e também da fragmentacdo do
conhecimento, o humano continua esquartejado
como pedacos de um quebra-cabecas
desconhecendo seu préprio papel no
desenvolvimento da humanidade.

A educacéao para condicao humana, tem
como principal objetivo situar o ser humano na
sua realidade, naquilo que lhe condiciona,
conferindo-lhe sua humanidade. Pensar uma
educacao par a condicao humana é pensa-la
enquantoumespago-instrumento, ondeoindividuo
se volte paraarealidade que o rodeia. Queao se
descobrir, descubra-se humano-terreno,
responsavel e aberto a lucidez de conviver com
os limites de sua realidade antropolégico-social.

Uma educacgao que se volte a questao da
condicéo humanadeve primeiramente levarem
conta que:

A condigdo humana esta marcada por
duas grandesincertezas: aincerteza cognitivae
a incerteza histérica :

Trés principios de incerteza no
conhecimento:

- O primeiro é cerebral: o conhecimento
nunca € um reflexo do real, mas sempre
traducao e construgéo, isto é, comporta
risco de erro,

- O segundo é fisico: o conhecimento dos
fatos é sempre tributario de interpretacao,

- O terceiro é epistemoldgico: decorre da
crise dos fundamentos da certeza em
filosofia e na ciéncia.

As incertezas historicas sdo aquelas
relativas a indefinicdo exata do curso da
histéria e aos préprios imprevistos (MORIN,
2001, p.59).
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Erro, interpretacao e crise de certezas
apontam para caracteristicas que tragam o perfil
dacondicaohumana, de apreender arealidade.
Como percebemos no pensamento de Morin,
naoéconcebivel umconhecimentoque ultrapasse
esses limites propriamente humanos. Morin, a
partirde seu pensarcomplexolanga durascriticas
a maneira como a modernidade produziu seu
conhecimento. Para ele, “o progresso dos
conhecimentos especializados que ndo podem
comunicar-se uns com os outros, provoca uma
regressao doconhecimentogeral, edaligacaoe
conexao entre os problemas” (MORIN, 2000,
p.40). Toda nossa educagdao nos ensinou a
separarea isolar promovendo um individualismo
fechado no conforto e seguranga de verdades
absolutas, disseminando o projeto de tentativa
denegacao e superagado dacondicdo humanado
auto-engano e ilusdo do proprio processo de
conhecimento. Morin ressalta que a educacao
deve mostrar que “ndo ha conhecimento gue néao
estejaemalgumgrauameacgado peloerroepela
ilusao” (MORIN, 2000, p.19). Aqui vamos
percebendoquao ardua deve seracaminhadada
mudangca de paradigmas no ensino superior que
formou sua identidade no século das luzes.

Torna-se necessariorepensaraeducacgao
nas areas especificasdauniversidade sem perder
a complexidade da condigdo humana. Esta
complexidade é o pano de fundo onde o autor
desenvolve a sua reflexao sobre o ensino da
condicdohumana. Determinadas caracteristicas
intrinsecas a produc@o doconhecimento humano
como a incerteza, o erro e a ilusao tecem juntas
acomplexidade da atividade racionalhumana. O
pensarcomplexo evita algar véos no pensamento
de maneira simplificadora e arrogante, revelando
nossa condigao humanado limite expressado na
duvida, na incerteza, no erro e na ilusdo. Limite
que ndoimpede o avango do conhecimento mas
sima sua tentativade se desconectardotodo de
onde partiu. O pensarcomplexo enfim, demonstra
a inviabilidade da tentativa de simplificar a
realidade.

A modernidade e o paradigma disjuntivo

Essa critica feita por Morin, com relagao a
fragmentacao e especializacao do conhecimento

E.R. GUINDANI

da-se pelo papel que o mesmo atribui a
modernidade na produgdo do conhecimento.
“Ancoradanumantropocentrismo, a modernidade
faz do homem, um ser quase sobrenatural, que
ocupa progressivamente o lugarvagode Deus.”
(MORIN, 1993, p.43). Essa tentativa de
sobrenaturalidade do homem modernointroduziu-
se na tentativa de tomar o mundo nas maos,
desvendar todos os seus mistérios e colocar
tudo sob uma classificagéo ordenada. A busca
da certeza através do conhecimento coloca o
individuo numaconstante tarefa de eliminaraquilo
gue possa indicar sua limitacdo ou sua
incapacidade. Arazao precisadar contade toda
a realidade, desvenda-la a servico de um
progressointeiramente dominadoe semmargens
de incerteza.

Morin vemnos falardo grande paradigmado
Ocidente formulado por Descartes e imposto
pelo desdobramento da histdria européia. Este
paradigma separao sujeito do objeto e dissemina
no mundo um dualismo presente em todos os
campos: Alma e corpo, espirito e matéria,
qualidade e quantidade, sentimento e razéo...
Um paradigma que traz presente adisjungaoea
classificagdo, abrindo espacgo para que ideologias
separem o bem do mal, o certo do errado,
impondo a forga imperativa do sagrado, a forca
normalizadora do dogma e a proibitiva do tabu
(MORIN, 2000, p.27). Tudo isso segundo Morin
vai criando espaco para a simplificagédo do
conhecimento e para o surgimento de verdades-
conceitos absolutos que permearao a cultura.

Umadas grandes herancas do pensamento
moderno segundo Morin, € o pensamento
disjuntivo, que abre caminho para aespecializacao
afunilando-se em perguntas isoladas e
particulares criando maior dificuldade para a
percepgao global dotodo, e consequentemente
com uma maior probabilidade de cometererros e
ilusbes. Isso esta ocorrendo no campo da
educacdo, cada vez mais acentuado com o
recorte das disciplinas.

“O recorte das disciplinas impossibilita
apreender o que esta tecido junto, ou seja,
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segundo o sentido original do termo: o
complexo.”(MORIN, 2000, p.41) Para Morin, o
conhecimento especializado é abstraidor, extrai
um objeto de seu contexto e de seu conjunto,
rejeita os lagos e asintercomunicagoes comseu
meio. Ele cita 0 exemplo da “economia que é a
ciéncia socialmatematicamente mais avancgada,
mas por outro lado é a ciéncia social e
humanamente mais atrasada” (MORIN, 2000,
p.42). Acaba-se criando uma cegueira para os
grandes problemas humanos e uma maior
atencao paraalguns problemas mais especificos,
como exemplonaeconomia, o problemacambial,
ainflagdo. Essaidéia possibilita o surgimento da
iluséo de que o objeto que se estuda e o centro
douniversoimpedindo de percebé-lo natotalidade
do cosmo, na complexidade da vida.

O individuo que n&o considera o erro, as
incertezas como fator fundamental no processo
de conhecimento se fecha no seu conjunto de
verdades, auto-impedindo-se de conectar com
outras idéias. O individuo acaba ignorando sua
condicdo humana do limite, (expresso na
possibilidade de errar e de se iludir) revelada na
complexidade do pensar e do agir. E é este
processo de espaco de negacao do limite, como
vimos anteriormente, que possibilita o apego a
doutrinas e dogmas — sejam eles politicos,
religiosos —que oferecem a ilusdo de plenitude,
de alcance do infinito absoluto, de certezas
prontas e acabadas. Isso percebemos claramente
nas grandes instituic6es de nosso tempo, como
aciéncia - principalmente no campo tecnologico/
economico, e nasreligidoes. Ambas disseminam
a idéia de certeza absoluta, de um unico e
irreversivel caminho, conduzindo o homem na
ilusao do alcance da infinita plenitude. Edgar
Morin alerta para o fato de que “teorias, doutrinas
e ideologias protegem os erros e ilusoes neles
inscritos.” (MORIN, 2000, p.22). Ou seja, na
criagadodapossibilidade de se encontrarcertezas
absolutas, cria-se umcaminho que créfirmemente
na suainfalibilidade.

Os desafios educacionais oriundos da
modernidade

Diante da tentativa moderna de construir
um conhecimento cientifico autosuficiente, torna-

se fundamental situar as futuras geragdes na
complexidade de suacondi¢cao humanaeterrena.
Essa preocupacdo € reforcada por Hugo
Assmann:

E preciso substituir a pedagogia das
certezas e dos saberes pré-fixados por
uma pedagogia da pergunta, do
melhoramento das perguntas e do
acessamento de informagdes. Em suma,
poruma pedagogia da complexidade, que
saiba trabalhar com conceitos
transversateis, abertos paraasurpresae o
imprevisto.” (ASSMAN, 1996, p.30).

A pedagogia das certezas, como chama
Assman, se rege por determinag¢des do saber
admissivel, que em ultima insténcia, pretende
espalhar um mundo concebido como regido por
determinismos. A pedagogia das certezas ndao
abre espago para o cultivo da perplexidade e do
encantamento, pelo aindanado desvelado etalvez
nunca desvelavel (ASSMAN, 1996, p.31). Diante
dodesconhecido, essa pedagogia com verdades
prontas e acabadas inibe o surgimentoda duvida
edacuriosidade, indispensaveis segundo o autor
para o processo de aprendizagem. Tenta assim
superar esses limites da razdo, numa tentativa
de formar seres humanos oniscientes, prontos e
acabados. Nesse sentido Edgar Morin aponta
para a necessidade de uma educacgao para a
verdadeiraracionalidade:

A verdadeira racionalidade conhece os
limites da l6gica, do determinismo e do
mecanicismo; ela sabe que o espirito
humano nao pode ser onisciente, que a
realidade implica mistério. (...) A plena
racionalidade, rompe com a razéao
providencialista e com a idéia
racionalizadora do progresso garantido,
leva-nos a considerar na sua
complexidade a identidade terrena”
(MORIN, 1993, p.136).

Oprojetode emancipac¢éo humanafundado
na ordem, na certeza e na infalibilidade criou
sérias dificuldades para o individuo do século XXI
abrir-se a complexidade do ser e do saber.
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Umagrande tarefa paraque acomplexidade
sejacontemplada no projetohumano éaeducacao
para o reconhecimento da condi¢do humana do
inacabamento, do erro e da ilusdo, da
compreensdo de nossas dimensdes demens,
mytologicus, poeticus.

Para compreender-se parte de um mesmo
tecido, de uma mesma realidade humana
coésmica e terrena, cada area do conhecimento
devereconhecer-seincapaz de -isoladamente -
criare sustentarum projeto universal, definitivoe
verdadeiro para o serhumano e para o Universo.
Cada area do conhecimento deve
cuidadosamente repensar os seus alicerces
presos a Razao lluminista:

“Paraosiluministas arazdoimperaereina.
Porém esse reino da razao converte-se,
poucoapouco, emditadura. Aracionalidade
se estende portodas as disciplinas. (...) A
razao comeca a eliminar as diferencas, os
Estados tornam-se totalitarios, opondo-se
as minorias e periferias da sociedade. A
Razao Universal impede as diferencas
particulares. (...) O Holocausto é o simbolo
do que significa nao aceitar a diferenca.”
(FRANGIOTTI,2001,p.72).

Para reconhecer a condigao humana a
partir da complexidade é necessario centrarmos
nossos projetos educativos num reconhecimento
de nossa condicao de inacabados (FREIRE,
1988), incompletos, abertos ao diferente...

Pensaroensino universitario na perspectiva
da complexidade é construir um projeto
pedagogico gue crie condicdes para o didlogo.
Aosepensaro processo de ensino-aprendizagem
a partir da complexidade, precisamos partir do
pressuposto que nenhuma forma de se debrugar
sobre um objeto de conhecimento possuigarantia
de conhecimento pleno sobre o mesmo. Por
exemplo, um profissional da saude para
compreender a realidade de um paciente ndo
basta apenas que domine os conhecimentos de
suaareaespecifica. O paciente estatecidojunto
com a sociedade, a patologia tem uma causa
imersa em um contexto complexo. A primeira
parte deste tecido € o portador da patologia que
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ja é um ser simbdlico, poético, prosaico, ludico,
afetivo... Toda estacomplexidade interagecoma
complexidade do meio, acultura, as instituicoes
sociais,amoral,aeconomia, areligido... Daique
atualmente o profissional da saude necessita de
interfaces com outras areas do conhecimento,
como politica, meio ambiente, economia, quimica,
fisica... Enfim, a Unica evidéncia que nos aponta
a complexidade na esfera do ensino-
aprendizagem é que qualquer projeto educativo
deve serpensado deforma coletiva eintegrada,
os circulos fechados devem passara ser circulos
pontilhados, as idéias tidas como verdadeiras
devemdeixarde sercertezas paratransformarem-
se em convicgdes temporarias e passiveis de
didlogo.

A aula universitaria na perspectiva da
complexidade - relato de umaexperiéncia docente

Uma das grandes acusagbes sobre as
teorizacbes no campo da educacdo € que a
teoria e pratica nédo se casam. Digo que isso
torna-se real quando as teorias e as reflexdes
pedagogicas nao sdo absorvidas pelo profissional
da educaga@o, quando as crengas nao sao
substituidas, quando os paradigmas cientificos
transformam-se em verdades fundamentalistas.

Pensar o ensino superior na o6tica da
complexidade é rediscutir as praticas
pedagdgicas que fazem do ensino um fim em si
mesmo, que fazem da sala de aula e do contetdo
dadisciplina umaredoma de vidro composta por
trés elementos (professor + contetdo + aluno)
que ao serem agitados porum semesire resultam
num terceiro: a nota.

Pensar o ensino superior na otica da
complexidade é transformar o ensino em
ensinagem, que é

...usado entado para indicar uma pratica
social complexa efetivada entre os sujeitos,
professorealuno, englobandotantoaacao
de ensinar quanto a de apreender, em um
processo contratual de parceria deliberada
e consciente para o enfrentamento na
construgédo do conhecimento escolar,
decorrente de agées efetivadas na salade
aula e fora dela.(...) Nesse processo, 0
envolvimento dos sujeitos , em sua
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totalidade, é fundamental (ANASTASIOU,
2003,p.15).

Compreenderoacadémico nasuatotalidade
é estar atento para o contexto complexo do
ensino aprendizagem. Para que isso ocorra
precisamos darum salto paradigmatico do modelo
tradicional de ensino que centrava-se no ensino
de um conteudo para o modelo dialético:

Na metodologia dialética, (...) o docente
deve propor acdes que desafiem ou
possibilitem o desenvolvimento das
operagoes mentais. Para isso organizam-
se osprocessos de apreensaodetalmaneira
que as operagoes de pensamento sejam
despertadas, exercitadas, construidas e
flexibilizadas pelas necessarias rupturas,
por meio da mobilizacéo, da construgao e
das sinteses, devendo estas ser vistas e
revistas, possibilitando aos estudantes
sensagbes ou estados de espirito
carregados de vivéncia pessoal e de
renovacao. (ANASTASIOU, 2003, p.69).

O exercicio de uma metodologia dialética
através de um processo de ensinagem busca
resgatar a multidimensionalidade (afetividade,
angustia, anseios) do individuo aprendente na
suarelagaocomomeio ondevive. Uma sociedade
hoje inseridanumaglobalizacaointerdependente
erepleta de desafios.

Como entaoconcretizaressaacgao docente
fundamentada nos principios dacomplexidade?

Para melhor ilustrar a acao docente na
perspectivadacomplexidade relatareiumabreve
esignificativa experiéncia docente. A experiéncia
aconteceu no curso de Pedagogia Empresarial.
Adisciplinaque ministravachamava-se Educacao
e Trabalho. No primeiro dia de aula me deparei
com uma realidade um tanto inesperada.
Encontrei um grupo de 50 alunos que se
encontravam em crise de identidade profissional
e um pouco ansiosos com o futuro. Sentio clima
da sala e me coloquei a ouvir as diversas
sensacdes de cada um. A grande angustia da
turma residia no fato de que o Pedagogo
Empresarial ndo possui identidade na regiao e
que na verdade muitos estavam querendo

abandonar o curso. Sistematizei com eles a
causa da angustia e chegamos a concluséo de
que essaidentidade precisava serconstruida por
eles proprios junto a comunidade. Em uma
metodologia tradicional tal realidade da sala
seriaignorada e o professor partiriaentdo para o
ensino do conteldo da disciplina. Tendo a
conviccao de que o processo de ensinagem
pressupde a compreensao do aluno como um
todo, numa perspectiva complexa - os alunos
sd0 ao mesmo tempo racionais, emocionais e
sonhadores - nao havia como ignorar essa
complexidade na sala de aula. Diante dessa
realidade desafiadoracabe ao docente -conforme
disse Anastasiou - construir um conhecimento
escolar dentro e fora da sala de aula.

Identifiquei entdo que a realidade da sala
contava com alguns elementos basicos: desejo
de buscar uma identidade profissional e
insatisfacdo com metodologias tradicionais. A
partir desse diagndstico propus aos académicos
uma proposta de trabalho na disciplina de
Educacado e Trabalho a partir de trés eixos
interligados: ensino, pesquisa e comunidade
regional. Construiriamos um projeto de pesquisa,
que seriadesenvolvido durante adisciplinae para
encerramentodo mesmo, fariamos a socializacao
para a comunidade regional. Os olhos de todos
os académicos brilharam e foi ai que vivenciei
uma das maisricas e significativas experiéncias
docentes no ensino superior.

Em parceria com outro professor do curso
elaboramos um projeto de pesquisa dentro da
tematica Educacao e Trabalho.Juntamentecom
0s académicos construimos passo a passo um
questionario para coleta de dados, paralelo a
fundamentacao tedrica do projeto. O contetido
dadisciplina passou aserarevisaode literatura
do projeto. Os académicos aplicaram os
questionarios amais de quinhentos colaboradores
de empresas da regido. Os dados foram
analisados e tabulados em sala. Para a
socializagdo da pesquisa organizamos um
Evento. Cada académico ficou encarregado de
convidar pessoas que representassemaindustria
ecomeércio daregiéo. Realizamos entdo oevento
onde os proprios académicos apresentaram a
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pesquisa para um publico de aproximadamente
duzentos empresarios e liderancas politicas da
regido. Como medir a importancia dessa
experiéncia? Nao é possivel. Concretamente o
curso ganhou visibilidade e deu os primeiros
passos na construgdo de sua identidade. Os
académicos fizeram contatos com a comunidade
empresarial para concretizarem seus estagios e
quemsabe seu projeto profissional. Acomunidade
empresarial e liderancas politicas perceberam
que a superacao dos desafios sociais e
econdmicos depende de uma reflexdo e
fundamentacéotedrico-cientifica.

CONSIDERAGCOES FINAIS

O Ensino Superior na perspectiva da
complexidade deve pois compreender o processo
de ensino-aprendizagem numa teia de relacoes
indissociaveis onde encontram-se o académico
(com seus desejos, suas angustias e ideais), o
conteldo cientifico e a sociedade (com seus
problemas e desafios). A concepc¢ao tedrica da
complexidade quando interiorizada pelo docente
dé condicdes para que o mesmo mude a
percepgao acerca do aluno. O aluno néo sera
visto como umatabularasa, ou como umcliente
dainstituicao, mas sim como um ser de multiplas
dimensdes, que aprende e significa o
conhecimento de diversas formas. Os individuos
que chegam a Universidade, na sua grande
maioria estdo com muito desejo de “ser”, de
construirumaidentidade de adulto, de profissional,
diferente da realidade do Ensino Médio. Sendo
assim, o Projeto Politico Pedagdgico da Instituicao
de Ensino Superior e do préprio curso é que
fornecerdo os referenciais de adulto profissional
a este individuo. O perfil profissiografico e a
missao do curso estdo as vezes muito bem
elaboradas, mas néo se traduzem em pratica
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docente. Se houver essa integracédo entre o
corpo docente em torno da missao da instituicao
edocurso,emtorno de concepgdes pedagogicas,
o académico tera umreferencial profissional que
emergedessaintegracao edidlogointerdisciplinar.

Uma Universidade que ndo se abre a essa
complexidade corre o sériorisco de ndo cumprir
seu papel na sociedade do conhecimento.
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O ENSINO DE HISTORIA E SEU
CURRICULO - TEORIA E METODO

Joao Batista da SILVEIRA'
Maria Eugénia L. M. CASTANHO?

HORN, Geraldo Balduino; GERMINARI, Geyco Dongley. O ensino
de historia e seu curriculo — teoria e método. Petrépolis, Rio de
Janeiro: Vozes, 20086.

O livro dos pesquisadores Geraldo Balduino Horn e Geyco
Dongley Germanarida area de Ensino de Historia da Universidade
Federal do Parana, parte de uma andlise das mudancas ocorridas
na politica educacional na década de 80, especificamente em
relacdo ao curriculo de Historia, para propor uma possibilidade de
renovacgio da concepgao de curriculo e metodologia do ensino da
disciplina. A tematica principal dos autores pauta-se no “trabalho
como principio organizador da teoria curricular de Historia”. O
estudoinspira-se em Gramsci, que real¢ca a necessidade de formar
“um novo intelectual moderno, diretamente produtivo, capaz de
atuar com eficiéncia préatica e politica” e entender as novas teorias
e praticas de uma pedagogia critica. Os autores dizem que o
trabalho deve ser a principal categoria do estudo de Historia,
partindo da concepgao marxista.

Aperspectiva tedrica adotadainsere-se no marxismo renovado,
nos moldes danova Esquerda Inglesa. Horn e Germanari propoem
entdao um cruzamento da concepgao geral de ‘trabalho’, navisédode
Marx, com os métodos de investigagédo e a interpretacao dos
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historiadores ingleses Thompson e Hobsbawn.
Trata-se aqui do marxismo pés-guerra, ou seja,
uma reinterpretacdo da teoria marxista que,
deixandodelado a ortodoxia, enfatiza aconstrugao
social do conhecimento. Os autores partilham
com Thompson a idéia de que os fatos histéricos
saoconstruidos pelo historiador, isto é, naotém
voz prépria.

O livro esta dividido em trés capitulos, que
porsuavez se subdividememitens, embora haja
certa confusao dos autores ao se referirem, em
varios momentos do texto, aos itens como
capitulos. O primeiro capitulo trata das teorias
criticas e da questao do curriculo na renovagao
do saber historico escolar no contexto da década
de 1980. O segundo capitulo discute algumas
metodologias do ensino de Histdria, taiscomo: a
construcao do tempo historico, pesquisa no
ensino e o uso escolar do documento histdrico.
O terceiro discute a possibilidade da utilizacao,
no ensino de Historia, de documentos em estado
de arquivo familiar e a histédria da comunidade
local.

Segundoos autores, pordesprezaremsua
complexidade, os estudos sobre o curriculo nao
avancaram; somente apos os anos 70, com a
dialética marxista, houve tentativas de
reconceituagaodocurriculo. Parase compreender
a sua totalidade, é necessaria uma
fundamentacé@o que resgate as contradi¢bes
atuais e promova perspectivas para o futuro. Os
aspectos historicos e socioculturais sao
determinantes desse processo.

O curriculo sempre foi pensado, objetivado,
como fundamento do conhecimentochamadode
cientifico. Estanomenclatura, ‘cientifico’, sequndo
os autores, é parcial, pois a producdo de
conhecimento depende do “processo histérico-
cultural” e espelha ahegemoniadasrelagdes de
poderde alguns grupos dentro desta sociedade.
Torna-se necessario, ento, repensaraeducagao,
redefinirsuas nogbes, umavez que o ensino esta
imbricado com o processo social, reflete e é
refletido por ele. Aceitar essa viséo é rejeitar o
conceito tradicional. Para Horn e Germanari, a
escola reproduz, divulga, a cultura da classe
dominante, e o curriculo acaba refletindo isso.

RESENHAS

Neste sentido é necessario “desmistificar os
conteudos curriculares”.

Analisar a historicidade da disciplina de
Historia € uma das propostas do livro. Para isso,
os autores apresentam, em linhas gerais, um
panorama da evolugao histérica da disciplina
desde o Renascimento. Isto para destacar que,
apesar de a histdria ter ganhado contornos de
luta entre conservadores e progressistas (liberais),
continuava a narrar os acontecimentos oficiais,
sem problematizar os fatos histéricos. Somente
no século XIX, com alaicizacéo da sociedade, a
Histdria surge como disciplina autdnoma, tendo
comogrande tematica o Estado-nacgao. NoBrasil,
nao foidiferente, herdamos o esquemafrancése
adisciplina de Historia surgiu a servigo dos ideais
positivistas, divulgados pelos republicanos.

Em seguida, os autores se propdem a
discutir o objeto da histéria enquanto poder,
culturaetrabalho. Nessa perspectivamarxista, o
poder na sociedade capitalista tem a funcéo de
naturalizar as relagdes de produgéo, mantendo a
dominacao de classes. Desse modo, 0 que
significaria entdo o poder enquanto categoria
organizadora de uma proposta curricular de
Histéria? N&o é contraditério analisar o poder
numcontexto das relagdes pessoais e aomesmo
tempo considerar que ele se institucionaliza na
macroestrutura. Atarefa dos historiadores deve
ser a de entender essas relagbes a partir das
acdes e praticas coletivas.

A cultura, abordada a partir da concepgao
domaterialismorenovado, nao deve serentendida
como outro lugar darealidade oucomoreflexo da
realidade, mas sim como “uma criagao humana
resultante de complexas operagoes crescentes
do homem em confronto com anatureza”. (p.36-
37). Desse modo, o trabalho é visto como
fundamento epistemoldgico da concepgédo de
cultura, que é o processo de acumulagdo de
experiéncias vividas e realizadas.

Na perspectiva do materialismo historico
de Marx, otrabalho é tidocomo principal elemento
para aexplicagao do processo de transformacao
dasociedade. Marxdiz que avisao burguesa do
trabalho & unilateral e omite a sua alienacao.
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Pelotrabalho é possivel explicarnao sé o mundo
e a sociedade, o passado e o presente, mas
também antecipar o futuro, buscara construcao
de umanova sociedade, comnovos principios e
valores. O trabalho, como fundamento
epistemoldgico, permite entender a histéria, sua
dindmica e suas contradicoes, porisso deve ser
tomado como ponto de partida na discussao
metodoldgica do ensino de Histdria.

Isso é feito no segundo capitulo, intitulado
“Abordagens Metodoldgicas do Ensino de
Historia”. Nele os autores dizem que otempo tem
sido utilizado como categoria fundamental em
propostas curriculares, no entanto, alertam para
a existéncia de varias conceituacoes de tempo
na sociedade como um todo. Se o tempo for
tomado como “fio condutor”, a histéria acaba
sendo articulada pela via cronologica. Nao é
errado entender a cronologia como categoria
fundamental, no entanto, € necessario observar
oseufundamento epistemologico e ndo concebé-
la como Unico viés de ensino.

Ocurriculo poder ser organizado de forma
tematica oundo, oumesmo porconteudos, isso
nao importa. A escola deve proporcionar as
condicoes para a “transmissao e assimilacao
dos conhecimentos”. Resolvida esta questao, os
autores dizem que o professor é responsavel,
enguanto intelectual, pelo processo de producao
de conhecimento através do método dialético.

Outraquestao abordadaporelesdizrespeito
ao entendimento desafiador de pensar a logica
formal e dialética do saber escolar. Os autores
dizemquenaoéocasodetrazeratonanovamente
alogicaformal, mas aproveita-la, incorporando a
ela um sentido dinamico e reflexivo, a fim de
superar a rigida separagao entre contetdo e
forma. Neste caso, o conhecimento nunca esta
pronto, ele é construido a partir do empirico
(textos, objetos etc.) passando pela
“sensibilizagao tedrica (interpretagao, contexto
e analise) do professor e do aluno”.

Qual arelagao do conhecimento histérico e
suatransmisséo através da disciplina de Historia
no ensino fundamental? Conhecer histéria é
entender as transformacoes sociais provocadas
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pelainterferéncia humanananatureza;issosé e
possivel com um procedimento metodolégico
gue entenda a Histéria a partir da construgao.

A maioria dos planos curriculares toma o
tempo como medida para entender as
transformacoes da sociedade. Essaperiodizacao
é caracteristicadacivilizacao européia, portanto,
é necessario que se estude a historia a partir da
periodizagdo e do trabalho como categorias
temporais, mas fundamentalmente que se aposte
nas relagées humanas como objeto da historia
para romper com a visao positivista. A linha do
tempo pode ser utilizada, desde que nao seja
como fim. O professor cumprira o papel de
esclarecer qual nogcdo de tempo sera utilizada
parasituarosalunos nas permanéncias e rupturas
dasociedade e de sua atuacao enquantoagente
histérico.

Para os autores, a pratica da pesquisa, no
processoensino-aprendizagem, significaum salto
qualitativo muito importante para a producao do
conhecimento. A pesquisa deve ser o principal
requisito do processo metodolédgico. Aintroducao
de documentos em sala de aula aponta nessa
direcao, no entanto, a pratica e os livros didaticos
continuam refor¢cando os mitos e esteredtipos
tipicos do positivismo da abordagem tradicional.

Em relacdo ao ensino de Histdria pela
divisdo tematica, o maior problema esta no
processo de resgate dos conteudos, pois a
realidade socialdo aluno deve sertomada como
ponto de partida do processo de ensino-
aprendizagem. Como organizar o contetdo sem
cairnatentacao positivista dalinearidade, ouna
ortodoxia marxista da mera sucessao de modos
de produgao? A solugao seria construir temas
que tenham relevancia para os sujeitos da
experiéncia, cabendo ao professor o papel de
mediadordarelagaodoalunocomo conhecimento
historico sistematico e as suas memorias e
vivéncias.

No capitulo 3, em consonancia com os
PCNs-Histéria, os autores apresentam uma
proposta metodolégica de reconstituicoes de
histérias locais (bairro, cidade, estado etc.),
principalmente através do resgate de acervos
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familiares. Com isso & possivel pensar nas
diferentes realidades a partir da historia dos
varios sujeitos sociais, histérias silenciadas que
nao tiveram acesso a chamada grande historia.

De acordo com Horn e Germinari, o usode
fontes documentais no ensino de Histéria ndao é
recente, mas tem priorizado o documento escrito
como Unica fonte possivel para conhecer o
passado. O rompimento com estavisao surgiua
partir da introdugao dos principios da Escola
Nova. O aluno foi colocado como centro do
processo ensino-aprendizagem e o professor
tornou-se orientador, com a tarefa de introduzir
osalunos no uso dos documentos para estimular
alembranca e suas observacoes. A opcao pelo
trabalho com documentos que podem ser
encontrados no ambito familiar, deve seguir
algumas orientagdes, pois estes podem ser
encontrados em arquivos ja oficializados.

Os autores ressaltam que os documentos
propostos naofazem parte do conjunto de fontes
de pessoas que tiveram algum destaque na
sociedade, as chamadas pessoas ilustres, mas
sim aqueles que estdo guardados nas diversas
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residéncias, amarelecidos pelo tempo,
“arquivados em gavetas, em caixas de papeléo,
esquecidos temporariamente em cima de
armarios”. Resgatar os documentos familiares
seria uma forma de reconstruir e organizar o
ensinode Histdria, valorizando a meméaria, bem
como aspectos especificos das organizacdes
familiares.

A valorizagdo das micro-histérias, do
cotidiano, deve urgentemente integraro curriculo
de Histéria, porque inclui aqueles que sempre
estiveram fora da chamada grande histéria, da
historiatradicional. Neste sentido estareflexao é
de grande valia, sobretudo num momento tao
dificil para a educacao brasileira.

Cabe ressaltar aqui, no sentido de ampliar
ainda mais esta discussao, que, se o objetivo
finaldestaanalise € propor oresgate das historias
locais e familiares como fonte de pesquisa, uma
analise mais profunda e reflexiva sobre a
metodologia da histéria oral se faz necessaria,
na medida em que é pela oralidade que se
constréi o significado das fontes documentais
familiares e as conexdes entre elas.
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SOARES, SUELI GALLI. EDUCACAO E COMUNICACAO

Silvana Bueno Teixeira RETT?
Roseli CASTRO!
Elizabeth Adorno ARAUJO?

Soares, Sueli Galli. Educagao e Comunicacéo: o ideal da incluséo pelas tecnologias de informagao:
otimismo exarcebado e lucidez pedagdégica. Sao Paulo: Cortez, 2006.

Soares propOe nesse livro analisar a
comunicacgao veiculada pelas tecnologias de
informacéo, o ciberespago como campo da
pesquisa educacional e asimplicagbes que esse
processo produz, por exemplo, quanto a
confiabilidade do campo virtual como fonte de
dados para pesquisa uma vez que as mais
diversas informactes estdo disponiveis sem
critério algum entre dados de pesquisa e dados
que nao tém a pretenséo de ser conhecimento.
Ela discute a democratizacao de saberes como
possibilidade de emancipacao social doindividuo
e vislumbra a EAD como um meio para
concretizagédo dessa pratica. Observa que o
acesso da populagao as novas tecnologias nao
acontece no mesmo ritmo da evolugcao
tecnologica, sendo condigao fundamental para
que ocorra a cidadania digital.

Relacionaaeducagaocomacomunicagéo
e ademocratizacio de saberes e levaemconta
as relacOes estabelecidas na experiéncia ensino-
aprendizagem, inserida num contexto social,
politico e econémico, que suscitam conflitos e
contradicoes.

Muitas instituicbes que caracterizam o
Terceiro Setor se valem da educagdo néo-formal,
originada nos movimentos populares, comoforma
de inclusao do individuo através do acesso as
tecnologias de informacao e sua leitura critica,
buscando reconhecimento e emancipacio
politica.

Soaresressalta, entre outros aspectos, 0
descompasso entre a evolugao tecnoldgicae a
educagao escolar formal, a volatibilidade das
informagdes, o rompimento de barreiras através
das redes de comunicacgao, a possibilidade de
conquista de autonomia do sujeito individual e
coletivo, a Educacédo naoformal que ganhaforga
fazendo os ambientes de educagdo formal
reverem suas praticas.

Considera apossibilidade de viabilizagao
de umaaprendizagem inclusiva e libertadora por
meio da modalidade a distancia, porserumadas
motivacoes para a EAD a busca por formacgéao
profissionalizante em regides distantes dos
centros para pessoas de baixa renda, vencendo
a precariedade da educagédo numa perspectiva

Mestrandas Programa de Pés-Graduagéo em Educagéo, Pontificia Universidade Catolica de Campinas. Campinas, SP. Brasil.
“ Docente, Programa de Pds-Graduagdo em Educacao, Pontificia Universidade Catdlica de Campinas. Campinas, SP. Brasil.
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democratica e contextualizada num Brasil
desigual.

A educacao nao formal busca atender
pessoas que necessitam de educagao formal,
mas que nado tém acesso a ela por diferentes
razbes e, portanto enuncia o problema sobre o
potencial de democratizagao e transformacao
socialque carregam essastecnologias, levando
em conta que a inclusdo social através da
educacao faz parte dos objetivos de grande parte
do universo de ONGS no Brasil (ainda que
algumas legislam em causa propria).

Defende que o ciberespago incentiva
formacdes abertas, propbée mudancas de
paradigmas naeducacgéo paraque estase adeque
as exigéncias dos novos paradigmas de
comunicagao. A EAD apresenta metodologias
proprias, necessita de ferramental de
interatividade que supra a distancia, portanto
destaca que estarequer maturidade doindividuo
para auto-aprendizagem, e para haver incluséao
social quem oferece EAD precisa conhecer o
publico alvo, o mercado de trabalho e o
reconhecimento que buscam os sujeitos que a
escolhem como forma de inclusao.

Nesta perspectiva a autora discute a
necessidade de uma educacdo realmente
libertadora ecidadanosdiasemquealnternetse
faz fortemente presente. Porém, o mito da
escolarizacao como elemento de integragéao na
sociedade pelo saber escolar distanciou as
possibilidades de reconhecimento de saberes
gue se desenvolvemfora dos bancos escolares,
além disso, reforca a exclusao das classes
populares porque sao considerados inaptos como
sujeitos politicos, reprimindo e desarticulando
assim as forgas populares.

O sistema educacional, a partir dos anos
1990, sobaLeide Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional, tenta acompanhar as transformagoes
da sociedade configurada pelo desenvolvimento
da industria eletrénica e dos meios de
comunicacdo, projetando um novo tipo de
exclusdo com as exigéncias de dominio dos
ferramentais tecnoldgicos.

Os Programas do Governo Federal e
Estadual para equipar as escolas publicas com
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laboratérios de Informatica e para capacitagao de
professores para utilizar computadores, segundo
aautora, mostram-se inadequados aos Projetos
Pedagdgicos escolares que, contraditoriamente,
nao incluem em suas atividades curriculares as
tecnologias como recurso didatico. Os jovens
das escolas publicas buscam cursos particulares
de informéatica basica para concorrer ao seu
primeiro emprego. Este contato com a Internet,
em cursos particulares, desenvolve a auto-
aprendizagem, introduzindo umanova formade
aquisicdo de saberes, evidenciando a
necessidade de evolugdo das préaticas escolares.

Com o crescimento das aplicagoes das
tecnologias em varios setores da sociedade
moderna apresenta-se um novo paradigma de
luta pela cidadania. O uso das tecnologias
contribui para uma reformulagédo de
comportamentos e valores alterando o modo de
apreender a cidadania. Desta forma, a autora
afirma que “aidéiade que a evolugao do homem
deve sercoletiva, e que se concretiza a partirdo
graude conhecimento e evolugao da consciéncia
decadaindividuoiscladamente”. E, citaaInternet
— rede catalisadora das informagbes e das
relagbes sociais - com papel crucial nesta
evolugao, ao permitir que o individuo desenvolva
a capacidade de pensar o global de forma
integrada, e principalmente, seja capaz de
interagir e reconhecer a existéncia de saberes
estratégicos para o exercicio da cidadania no
contexto social e democratico.

A autora vé com otimismo a possibilidade
de haver, através do livre acesso a informacao,
chances de inclusdo do individuo, seja para
compensar deficiénciafisica, suprircaréncia de
informacgao, oferecer educagdo em massa para
equacionar aproblematica de baixa ounenhuma
escolaridade, reduzindo indices de analfabetismo.
Se porum lado existe oreconhecimento desses
aspectos positivos, reconhece que estes
beneficios ainda ndo sdo extensivos atodas as
pessoas.

O Governo brasileiro, através do MEC,
tem incentivado a ampliacdo dos projetos de
EAD, regulamenta a Oferta de disciplinas néao-
presenciais no Ensino Superior e reconhece a
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tecnologia como elemento de qualificagao do
ensino. Astecnologias sdo usadas como solugao
na formacgao de professores para que estes se
adequem e deixem de lado a posturatradicional.
Soares destaca que isso acarreta tanto em
solugdo, se o acesso for democratico e de
qualidade, como em agravamento do problema,
se nao houverinteracao necessaria.

Se antes o professor precisava dominar
apenas os conhecimentos dos livros, agora
precisa dominar além deles, conteldos dos
ambientes da rede, o que pressupde estudo e
tempo disponivel. Salienta que o professor esta
situado na organizagao sécio-econdmica do
trabalho como um dos principais elementos da
economia das sociedades modernas aoladoda
salude, que implica aceitarque o ensino escolar,
através do professor, expande-se paratodos os
setores sociais.

Soares discute a complexidade do
processo educacional, contextualiza arealidade
da formacao, as condi¢coes de trabalho, as
politicas do MEC para formacao continuada e,
insere nesse contexto as tecnologias de
informacdo e comunicacdo para amenizar a
distancia da educacdao das exigéncias da
sociedade.

As politicas publicas recorrem aformacgéao
continuada através da EAD, bem comodiscorre
nos PCNs sobre anecessidade daimplementacao
das novastecnologias e propde areflexdode um
novo paradigma educacional para que a escola
nao permanegca em descompasso com as
exigéncias da sociedade moderna.

No ultimo capitulo, aautora discorre sobre
a qualidade da comunicagcao e das agoes do
Terceiro Setor na Internet e defende que esta
depende de duas avaliagdes: do contetdo voltado
ao projeto social; do site e sua gestao permanente.
Constata que as praticas do Terceiro Setor que
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visamainclusao social eabuscadadisseminacéo
do ensino em camadas marginalizadas ndo sdo
atendidas de forma esperada, pois os meios de
difusdo utilizados pelas instituicbes para divulgar
seus projetos na maioria das vezes € o proprio
site. Desse modo o grupo social considerado
excluido/iletrado pela falta de escolaridade nao
fica sabendo da existéncia dos cursos oferecidos
por estas instituicoes exatamente pornéo terem
acesso a Internet.

Verificou também que muitos sites sao
usados para apresentagdo e divulgacao de
organizagoes, oferecendo sugestdes de links,
convites para eventos, cursos, seminarios, etc.
Cursos a distancias quando oferecidos pelas
ONGs seguem padroes antigos com apostilas
enviadas pelocorreio e utilizama Internetapenas
paraenviode e-mails, perdendo-se as vantagens
dainteratividade que a EAD proporciona.

Nas conclusdes destaca que “o ndo
dominio dos saberes para utilizartecnologias em
beneficio pessoal e comunitario é a forma de
opressdao e de dominagdo da sociedade
informatizada”. Segundo Soares, a inclusédo
social, nos dias de hoje, implica a leitura critica
e o letramento digital dando novas perspectivas
aeducagéao para que esta sejadefatolibertadora.
E postula que as instituicdes que declaram
realizaracbes sociais precisam desenvolverum
plano de tal forma que seus projetos tenham
credibilidade e valor social.

Desta forma a obra reflete um tema
bastante polémico e atual. A tecnologia é
guestionadano que diz respeito a confiabilidade
de informagoes, a acessibilidade das pessoas e
a utilizagdo na modalidade da EAD como
emancipacéao social. O trajeto percorrido pela
autoranoslevaarefletirsobre aeducagcaonessa
transicdo de paradigmas, porque apesar de
existirem anseios, a pratica ainda se mostra
fragilizada e contraditdria.
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CULTURAS ESCOLARES: ESTUDO SOBRE AS PRATICAS DE
LEITURA E ESCRITA NA ESCOLA PRIMARIA (BRASIL E
FRANCA, FINAL DO SECULO XIX)

Cynthia Agrade Brito NEVES'
Maria EugéniaL.M.CASTANHO?

VIDAL, Diana Gongalves. Culturas escolares: estudo sobre as praticas de leiturae escritanaescola
primaria (Brasil e Franca, final do século XIX). Campinas, SP: Autores Associados, 2005.

Otrabalho de livre-docéncia defendidoem
2004 foi transformado em livro em setembro de
2005: Culturas escolares: estudo sobre as
praticas de leiturae escritanaescolaprimaria
(Brasil e Franga, final do século XIX). Vidal
vasculha acervos, periodicos, revistas e diversas
documentacoes, a fim de analisar as culturas
escolares a partir de praticas de leitura e escrita
no Brasil e na Franca no final do século XIX. A
comparagao entre os dois paises € ousada e
mais ainda a autora, ao apontar semelhancas e
diferencas pedagogicas entre o Velho e o Novo
Mundo no final dos oitocentos.

Comrelagaoasnormas e praticas escolares,
Vidal valoriza o fato destas convidarem os
historiadores da educacgao a refletirem sobre as
préaticas cotidianas e o funcionamento internoda
instituicao de ensino, bem como a sua proposta

de um estudo historico das disciplinas escolares,
recusando os estudos demasiado externalistas,
como a histéria das idéias pedagodgicas ou as
analises macropoliticas que se costumafazerda
educacao.

Vidal traz a tona ao longo de todo seu
primeiro capitulo, uma discussao aprofundada a
respeito do significado de culturaescolar. Para
esse dialogo em forma de debate intertextual,
contribuemtedricos como Dominique Julia, André
Chervel, Agustin Escolano e Vifiao Frago. Para
concluir, Vidal afirma que os conceitos de cultura
escolar, culturas da escola, culturas escolares,
formaescolare gramatica da escola apresentam
especificidades.

Em seguida, o estudo se direciona para a
historiografia da educacao brasileira, oumelhor,
ainstituicao escolar e sua organizagcao temporal,

) Mestranda, Programa de Pés-Graduagéo em Educacéo, Pontificia Universidade Catdlica de Campinas.
Campinas, SP. Brasil. E-mail: <cynthiaagra@ig.com.br>.
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espacial e pedagogica, pois segundo Vidal, antes
de tratar de praticas escolares é interessante
saber como os estudos na histéria da educagao
no Brasil vém problematizando forma escolar e
cultura escolar. Nessa discussao participam
autores como Guy Vicent, que estudou o modelo
de escola primaria da Franca no fim do século
XVII, bem como José Mario Azanha, Marta
Carvalho e Rosa Fatima de Souza, que
pesquisaram sobre a histéria das escolas
brasileiras, trazendo leituras de autoresfranceses,
como Anne-Marie Chartier e Michel de Certeau
para compreensdo de praticas escolares
(opressoras) comuns aqui no Brasil.

Vidal suspende o desfile de tedricos com
os quais dialogou ao longo de todo este primeiro
capitulo de suatese-livro e, finalmente, retomao
seu objeto de pesquisa, admitindo o desafio a
gue se propods: tomar porestudo a escola publica
primaria e como objeto de analise, as praticas
culturais nela realizada. Além disso, mapear os
poderes nela instituidos, atentar para as agées
dos individuos nas relagbes que estabelecem
com os objetos culturais que circulamno interior
das escolas, esmiucar astucias, estratégias,
atentando para a formalidade das préticas.

Tarefa esta dificil, que requer cuidados,
como porexemplo, ter clareza de que os sujeitos
encarnam representagoes do fazerordinarioda
escola e que esta é palco de permanéncias e
mudancgas, por isso estd em conflito e
(re)construcdo constantes. Outra armadilha
levantada por Vidal € que a escola tem sido
freqlentada por um numero cada vez maior de
pessoas, 0 que a torna vulneravel a diversas
interpretagdes e incongruéncias em relacédo a
saberestécnicos ouasleis e reformas educativas.

Consciente de sua responsabilidade e
tamanho desafio, Vidal parte para um segundo
capitulo, um pouco mais lidico — embora ndo
menos tedrico—pois é nele que ela descreve, de
fato, o corpus de sua pesquisa.

Vidalfez o que se convencionouchamarde
histériacomparada, sé que dessavez, areflexao
foi intercontinental, entre Brasil e Francga, e
atravessou “mares nunca dantes navegados”
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pelos educadores, que costumam transitar
apenas pelomundo europeu ounorte-americano.
Vidal assumiu o papel de “passador” entre
sociedades e culturas tao diferentes como a
brasileira e a européia. Ao estudarolivro escolar
Contos Infantis, de Julia Lopes de Almeida e
Adelina Lopes Vieira e as relacoes que este
estabeleceu com o cenario social e educativo
brasileiro nofinaldo século XIX, relacionou-o com
La Comédie Enfantine, de Louis Ratisbonne,
cuja tradugao veiculada no Brasil foi feita pelas
duas autoras irmas.

QO lado pedagdgico do livro infantil de
Ratisbonne é que este se prestava ao exercicio
da leitura expressiva, o que ao longo de todo
século XIX teve valor universal. Leremvoz alta,
articular bem os sons, a dicgao, a interpretagao
gestual e fisionébmica do texto lido, tudo era
considerado uma arte a ser aprendida pelos
alunos daescola primaria francesa. La Comédie
Enfantineensinava exatamente isso ao propor
poemas curtos, com rimas simples, ritmo proprio,
de féacil oralizagdo, o que possibilitava a
memorizagdo rapida por parte das criangas,
gracas aotrabalho assiduo e metddico de repetir
para decorar os poemas.

Houve uma ruptura com o modelo religioso
de leitura cantada, contudo, os temas tratados
pelos poemas e contos de Ratisbonne traziam
ainda herancas religiosas, seja nos titulos, seja
nos assuntos abordados, sempre com fins
moralizantes, que naodesrespeitavamacensura,
porisso eram facilmente distribuidos pelas mais
diversas bibliotecas — nao apenas escolares,
como também publicas — da Franca.

Emgeral, as histdrias de Contos Infantis,
assim como as de La Comédie Enfantine,
abordavamtemas referentes aimportanciada
virtude, da solidariedade, da caridade, do amor
filial e materno, da humildade, do cuidado com
pobres e desvalidos, da modéstia, do labor, da
alma; e condenavam a vaidade, os maus
habitos, a ganéncia, o interesse pessoal, a
ambic&o. Tinham como personagens: afamilia
(pais, maes, criancas, avos), 0s animais, 0s
entes do mundo magico (fadas), mas nunca
mostravam empregadas ou escravas, 0 que
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indicava a condicdo social burguesa das duas
autorasirmas.

Contudo, Contos Infantiseram publicados
no Brasil em 1886, para uma sociedade
majoritariamente analfabeta, emumpaisonde a
distribuicao da escola eraparcaeacirculagaode
livros fora da zona urbanaerarara, bemcomo as
bibliotecas escolares eram quase inexistentes.
A oralidade era, portanto, ainda o principal meio
decomunicagaodapopulagao brasileira. Universo
este muito diferente do francés, uma vez que o
livro de Ratisbonne, La Comédie Enfantine,
circulava numa Franga com altos indices de
alfabetizagdo, onde aempreitada maior era abrir
bibliotecas escolares, comunais e paroquiais
para consumo do livro — tido como um bem
universal—pela populacédo urbanaerural.

Vé-se, pois, que Contos Infantis e La
Comédie Enfantinetém aspectos semelhantes,
no entanto, apresentam muito mais pontos
dessemelhantes. E ¢ justamente este o foco a
ser abordado por Vidal no seu terceiro e tltimo
capitulo, noqual aautora se dispbe aanalisaras
praticas escolares de escrita na Franca no final
do século XIX, comparando com aquelas
realizadas noBrasil. Maisumarduo einteressante
trabalho de pesquisa de Vidal, que sempre nos
surpreende pela perspectiva histérica com que
conduz suas analises.

Apoiando-se em Roger Chartier, a autora
constatougue o oitocentos trouxe como inovacoes
para a escola primaria: a mesa de areia, a
arddsia, olapisde pedra, a penametalica, o Iapis
de grafite, o papel e ocaderno. A escrita era dificil
devido ao talhe da pena, que exigia precisao de
movimento no uso docanivete, trabalho este que
eraensinado pelo professor. O papeltambémera
caro, artigo de luxo, por isso seria cuidadoso
evitar o desperdicio. As criangas, por sua vez,
aprendiam a ler e a escrever simultaneamente,
utilizando-se das superficies apagaveis da areia
eardosiaparaerroecorregao. Quando o papelse
tornou mais acessivel, ainda no século XIX,
passaram a usar cadernos, até hoje utensilios
comuns do universo escolar.

Desde entéo, as primeiras dificuldades no
ensino-aprendizagem da escrita comegaram a

surgir: o trago da letra, que envolvia caligrafia,
ortografia, alfabetizagao e gramatica; a ordenagao
l6gica do discurso (coesao e coeréncia) e até
mesmo a diferenga de ritmos nesse tipo de
aquisicaoentre osalunos. Estas passaramaser
—e até hoje sdo — preocupagoes da psicologia e
dapedagogia.

Surgiu na Franca, entre 1891 e 1894, uma
proposta pedagdgica de ensino de estenografia
na escola primaria, como resolugdo para os
conflitos emtorno daescrita. O projeto mobilizou
educadores, inspetores e diretores, que
publicaram artigos e livros a respeito do assunto
e criaramuma Societé Frangaise d Enseignement
parala Sténographie, mas talinovacao foilevada
ao fracasso.

Vidal fez um balango desta experiéncia
francesa em propor a estenografia como solucao
para o ensino da escrita na escola priméria,
apontando os pontos positivos e negativos que
envolvem a proposta pedagdgica. Os principais
defensores desta técnica — devido a escrita
rapida e a escrita fonética —eram F. Fauconnier
e F. David, que ensinavam os professores,
convencendo-os da novidade, através de artigos
e periédicos publicados emrevistas pedagdgicas.

A tarefa nao era facil, por isso o novo
método levantou inimeras criticas de diversos
profissionais do magistério. Fauconnier defendia-
seressaltando que a vantagem da estenografia
estava justamente em aproximar o som de sua
representagdo grafica, o que facilitava a
aprendizagem de uma forma de registro escrito.
Aidéia eratratar a escrita como tradugao perfeita
dapalavraoral, harmonizando simbolo graficoe
som articulado.

Os simbolos estenograficos — e Vidal
apresenta-nos no livro 29 destes — eram
constituidos por elementos geométricos de curva
e reta e poderiam ser ensinados a criangas a
partirdos 6 ou 7 anos de idade, mesmo antes da
escrita. De acordo com Fauconnier, os alunos
aprendiam a grafar as palavras com preciséo
gracas a pratica do “ditado mudo”, no qual o
professorescrevia no quadro-negro os simbolos
estenograficos do ditado e os alunos, comauxilio
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do dicionario e da gramatica, traduziam para o
seu caderno. Como tradugéo, tanto a copia
quanto o ditado assumiam o papel de exercicio
inteligente.

De acordocomos defensores, asvantagens
erammuitas, pois o uso datécnica estenografica
facilitaria e organizaria o trabalho docente e
discente, otimizando o tempo de ambos na sala
de aula. Os alunos néo ficariam mais presos a
forma, a ortografia, agramatica e a escritatornar-
se-ia mais rapida, digna de uma sociedade
moderna, nesse sentido, tratava-se de uma
técnicapedagogica revolucionaria.

Por que entdo nao deu certo? — eis a
guestao. Poralguns motivos também elencados
por Vidal neste final de capitulo. De modo geral,
consideraram-na inimiga da ortografia e da
caligrafia, umaespécie de cacografia queimpedia
o aprendizado ortografico. Entretanto, o
aprendizado na escola tendeu a enrijecer a
ortografia, adotando-lhe um padraoformalculto e
a considera-la estatuto simbdlico de distincédo
social. Quem nédo dominasse a ortografia era
considerado ignorante e inculto, j& que desde o
ensino primario francés a escrita era vista como
signo de prestigio.

Alémdisso, outros fatores como: o beneficio
do aprendizado da técnica estenografica nao
compensava o custo, tratava-se de uma escrita
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particular, de dificil decifragao e considera-la
uma transcrigcdo perfeita do som em signo era
falacioso, pois negligenciava numerosos
problemas fonéticos.

No Brasil do final dos oitocentos ndao houve
espaco para a inclusdo da estenografia como
pratica de ensino de escrita, nem mesmo o
debate pedagogico a respeito dessa técnica foi
aqui veiculado. Do lado de ca do Atlantico, as
preocupacdes com a Educacéo eram de outra
ordem: asinumeras burocracias, a falta de material
adequado, sejaele ocadernoouolivro, afaltade
instrucdo generalizada da populagéo pobre,
descendente de escravos, que mal sabia ler e
escrever, ou eram analfabetos, a quase
inexisténcia de bibliotecas, o que proporcionava
raro acesso aos livros, enfim, um contexto social
e politico que tornava qualquer discussao a
respeito de estenografia no Brasil algo
impertinente.

Diferencas intercontinentais a parte, o fato
é que este estudo de Vidal acerca das Culturas
Escolares que circularam o interior das escolas
brasileiras e francesas do final dos oitocentos
desperta-nos uminteresse impar, principalmente
para aqueles apaixonados pela Histéria da
Educacao. Areflexao histérica trazida pela tese-
livro de Vidal sacia a curiosidade do leitor,
pesquisador e, em especial, o professor que
trabalha com leitura e escrita em sala de aula.
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especialistas da area. Havendo divergéncias de avaliagao, um
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pareceres de aprovagao, amatériasera encaminhadaao Conselho
Editorial para referendum e comunicacgao ao autor. Se o trabalho
for recusado (por ndo se coadunar com alinha editorial e tematica
da Revista, apresentar muitas ressalvas oundo atender eventuais
solicitagbes de corregao), sera devolvido ao autor acrescido de
comunicagao relativa aos pareceres emitidos. Se a matéria for
aceita, a Revista permite-se fazer alteragcdes formais no texto
visando a editoracaofinal. O colaboradorcom aceite receberatrés
exemplares da edicao em que seu artigo for publicado.

O original deve ser apresentado em duas vias, digitadas em
software compativel com o ambiente Windows (Word 97 em
diante), e acompanhado de disquete contendo: o texto completo
em folha tamanho A4; impresso de um so6 lado; entre linhas 1,5;
numeracgéao da pagina no canto superior direito; margens superior
e esquerda — 3 cm; margens inferior e direita — 2 cm, sem
hifenizacao. A fonte usada para o texto deve ser Arial corpo 12.
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originais, incluindo as referéncias bibliograficas: artigos, entrevistas
e relatos de experiéncia — 25 paginas; comunicagodes (ponto de
vista) e resenhas — 05 paginas; resumos de dissertacao — 01
pagina.

Todamatéria, a excecaode entrevistas, resenhas e resumos
de dissertacao, obrigatoriamente, deve constar de titulo, resumo
(abstract) e trés palavras-chave (key words), em portugués e em
inglés. O resumo deve conter, no maximo, 15 linhas ou 1200
caracteres comespaco; e as palavras-chave devem serdescritores
do conteudo do texto que permitam a indexag¢ao do mesmo.

Em folha a parte, informar o nome completo do autor (ou
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R

Normas
para os
Colaboradores

Revista de Educagio PUC-Campinas, Campinas, n. 21, p. 153-154, novembro 2006



154

As citacOes literais curtas, até trés linhas,
sdo integradas ao texto, entre aspas, seguidas
de parénteses com sobrenome do autoreanode
publicagdo. Citagbes de mais de trés linhas
devem serdestacadas com maior espagamento
lateral a esquerda (4 cm), sem aspas, seguidas
de parénteses comindicagao da pagina de onde
foramretiradas.

As remissOes bibliograficas sem citacao
literaltambém devem vir referenciadas no proprio
texto, entre parénteses, endoemnotade rodapé.
Exemplo: Segundo Balzan (2001, p. 45-46). Ao
final dotexto, incluir alistacompleta de referéncias
bibliograficas, porordem alfabética de sobrenome
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do autor, seguido, pelo menos, do primeironome
completo para facilitar a identificac&o da fonte.
Demais casos denotas e referéncias bibliograficas
devem observar as normas da ABNT vigente
(NBR 6023 de 2002).

A Revista de Educacdao PUC-Campinas
reserva-se odireito autoraldo trabalho publicado,
ndo podendo o mesmo ser reproduzido sem a
autorizacdo do Conselho Editorial.

Os editores esperam que os colaboradores
tenham especial empenho na divulgagdo da
Revista para que a publicacao possa manter-se
e crescer em qualidade e quantidade.
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