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EDITORIAL

Questdes relacionadas aos fins e a fisionomia da pesquisa na universidade, bem como aos
respectivos procedimentos metodoldgicos, continuam a desafiar os pesquisadores da area educacional.
Este nimero da Revista de Educagdo PUC-Campinas revisita o temaem varios artigos e traz contribuigdes
paraoenfrentamento dessas questdes, naperspectiva donovo papel historico que se cobra da instituigéo

universitaria na escala social.

A “entrevista” deste numero, apresentada na forma inovadora de resenha de uma conferéncia
proferida pelo professor da Unicamp Dr. Pedro Goergen aos docentes da PUC-Campinas, inicia a
discussao sobre as fragilidades da pesquisa universitariaenquanto fonte geradora de conhecimento para
um ensino com direcionamento social. A mestranda do programa Eliethe Xavier de Albuquerque
gravou e transcreveu a conferéncia “Competéncias e responsabilidades: contra a ideologia da
performatividade e da deficiéncia da docéncia e da pesquisa académica” e, na transcrigao, interpds
questdes inspiradas em outro texto do mesmo professor “Ensino superior e formagéo cidada: elementos
para uma avaliag&o critica”, sobre a mesma tematica da exposigéo. Formatada, a matéria recebeu
pareceres favoraveis, do autor e desta editoria, para publicagao. Vale a pena conferir o resultado.

Abrindo a segé&o de artigos, o texto “Anélise de Contetdo, Analise de Discurso: questées
tedrico-metodologicas”, de Elisabete Matallo Marchesini de Padua (Unisal - SP), caracteriza, como
o titulo sugere, as diferencas conceituais e metodologicas entre as técnicas empregadas em pesquisas
qualitativas. O artigo € relevante enquanto enfoca as “possiveis origens dos equivocos nautilizagao dessas
expressdes como sindnimos e ou equivalentes”, contribuindo dessa forma para uma revisdo critica dos
autores especializados no assunto.

Em seguida, Rejane de Souza Fontes, da Universidade Federal Fluminense, no artigo “A
construgdo do sujeito através da linguagem: umdiélogo entre as teorias de Habermas, Bakhtin, Vygotsky
e Foucault’, traz também sua contribuigdo para o campo da pesquisa qualitativa com a analise dos
diferentes papéis polifénicos dos sujeitos envolvidos no ato dialégico, quer seja uma entrevista ou uma
aula. Dos aportes tedricos é possivel inferir, considerando uma situagao de entrevista, que o entrevistado
ndo € um alter isolado, autdbnomo, objeto de percepgdo ou fonte espontdnea de intimidades. A
emancipagéao do entrevistado, enquanto sujeito, existe relativamente ao modo como este ator interpreta
e reproduz seus papeéis sociais, ou seja, o “eu” do entrevistado sé pode se realizar no discurso apoian-
do-se na contingéncia do “nés” (entrevistador-entrevistado), uma relagédo que sempre envolve poder.
Tomando como exemplo o exercicio do magistério, a autora recorda que encontramos no espacgo
pedagoégico inumeros professores, mas cada qual interpreta seu papel profissional de educador de modo
diferente.

Em“Aimportancia daleitura para o desempenho escolardos alunos do ensino fundamental’, José
Ferreira Simoes e Beatrice Laura Carnielli, ambos da Universidade Catélica de Brasilia, condensam
resultados de uma pesquisa sobre o habito de leitura de alunos do ensino fundamental. Mais do que as
analises das correlagoes entre os indices de leitura e desempenho escolar, que certamente interessam
aos alfabetizadores, os autores enveredam pelo campo da sociologia da leitura e passam em revista a
técnica de Anélise de Discurso empregada na pesquisa.




Numa abordagem tedrica que denuncia a tendéncia de aproximag&o do mundo escolar ao mundo
fabril, e que leva-nos a confundir subrepticiamente educagao e trabalho, Maria de Fatima Piconi,
mestranda em Educag&o da Unisal, propde transformar a escola num espago de desocultagéo da
ideologia neoliberal dominante. O artigo “A préxis no cotidiano escolar: realidade e possibilidade de agdo”
trazaluz, numa perspectiva historica, as formas com que a instituigdo escolar vem sendo instrumentalizada
a servigo do capital, procurando disciplinar os sujeitos ao mundo do trabalho. Na discusséo das
possibilidades de superagao dessa tendéncia, a autora apoia-se em Gramsci e Freire ao sugerir uma
praxis revolucionaria no espago escolar contraria a hegemonia do sistema capitalista, sendo o papel do
professorode elaborar, junto com seus alunos, um conhecimento que reafirme o poder revolucionario de
refazerasociedade.

Depois de expor motivos para que todo professor sejaum atento observador e relator de sua prépria
pratica pedagogica, Dirce Encarnacion Tavares, no artigo “Re-significando o trabalho do educa-
dor-pesquisador”, destringa de maneira sistematica os procedimentos metodol6gicos de um projeto de
pesquisa aser desenvolvido porum professor que tenha a proposta de romper comamesmice do cotidiano
escolar e construir uma nova identidade profissional.

A doutoranda Valderice Cecilia Limberger Rippel (FE Unicamp) e sua orientadora Mara
ReginaLemes De Sordi (Unicamp/PUC-Campinas)relatam pesquisarealizadacom 17 professores de
Matematica, em Toledo (Parana), na aplicagdo do Projeto de Corregéo de Fluxo aos alunos do ensino
médio. O artigo “Projetos inovadores: contextualizando o caso do Parana”analisa, do ponto de vista da
preparagao dos docentes para aplica-lo e da formainovadora de avaliagdo experimentada no processo,
as possibilidades reais de incluséo social dos alunos participantes — um dos objetivos da experiéncia.

Na segcdo Comunicagdo, José Luiz Marques e Silvana de Sousa Lourinho, mestrandos de
Educagao da PUC-Campinas orientados por Dulce Maria Pompéo de Camargo, relatam o trabalho de
pesquisa “Sobre ademocracia no cotidiano da escola privada: uma analise de categorias”, desenvolvida
nadisciplina Seminario sobre a Universidade e a Formag&o de Professores para o Ensino Fundamental
e Médio. Como exercicio de analise de categorias, os autores procuram tragar um perfil, ainda que restrito,
do espago escolar privado e um perfil do professor que atua nesse espago.

Por fim, além de oportunizar momentos de reflexao, a docentes e pesquisadores experientes, a
respeito das praticas de pesquisa na universidade, esta edigdo busca também despertar, nos alunos de
graduacao e pos-graduagao, ointeresse pelainiciagao a pesquisa. Pesquisa e ensino, como entendemos,
nao sao atos isolados, mas gestos sociais, intertextuais, que se completam na agao do docen-
te-pesquisador.

Boa leitura.

Jodo Baptista de Almeida Junior
Coordenador Editorial




DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR:
COMPETENCIAS E
RESPONSABILIDADES PARA COM A
SOCIEDADE, O ALUNO E A INSTITUICAO

TEACHING WORK IN HIGHER EDUCATION:
COMPETENCES AND RESPONSABILITIES
CONCERNED TO THE SOCIETY, THE STUDENT

AND THE INSTITUTION

Dr.Pedro GOERGEN!
Transcritora: Eliethe Xavier de ALBUQUERQUE?

Esta € uma transcrigdo comentada do texto do Dr. Pedro
Goergen—professortitularda Faculdade de Educagaoda UNICAMP,
Campinas, Séo Paulo — associada a andlise da palestra por ele
proferida®, com a mesma tematica, sobre o significado da docéncia
no ensino superior — competéncias, responsabilidades, papéis e
influéncias. Com este trabalho, objetiva-se levaroleitor, especialmente
o professor de ensino superior, a uma reflexao sobre a pratica da
docéncia nauniversidade, suas possibilidades, responsabilidades e
influéncias. Espera-se que, a partirdos conteidos abordados nesta
entrevista meio resenha, cada leitor possa repensar seu papel de
educador e de pesquisador na universidade, identificando espacos
para novas formas de participagao social.

Oautorinicia seus argumentos, afirmando que a docéncianas
universidades é algo mais que a transmissao de conhecimento e
habilidades técnicas aos alunos. Tal afirmativa conduz as seguintes
questdes: Qual é, entdo, a competéncia da docéncia universitaria?
Que papel, espera-se, deve desempenhar o professor universitario?
Quais responsabilidades estdo sendo atribuidas ao docente de
ensino superior? Quais sao os parametros que definem estas
responsabilidades e competéncias?

 GOERGEN, Pedro. Ensino superior e formacao cidada: elementos para
uma avaliag¢ao critica. Campinas, 2001. [no prelo].

@ Mestranda em Educagéo Superior na PUC-Campinas, Docente de Metodologia
da Pesquisa Cientifica no Centro Universitario Adventista de Sao Paulo. E-mail:
eliethea@iae-sp.br.

® GOERGEN, Pedro. Competéncias e responsabilidades: contra a ideologia
da performatividade e da deficiéncia da docéncia e da pesquisa
académica. Campinas, 9 de outubro de 2001. Palestra proferida para professores,
na PUC-Campinas.

Entrevista
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A busca destas respostas pressupée um
claro entendimento dos conceitos que
representam. Destaforma, antes de prosseguir
sua exposicao, o professor Goergen discute o
conceitode Responsabilidade, sob a perspectiva
do tema em questao.

NapalavraRESPONSABILIDADE ressoam
encontros, esperangas, vontades, autodominio.
E considerado, portanto, um termo altamente
relevante. “Responsabilidade ndo é algo imposto
de fora, por forga de alguma lei ou de alguma
norma, mas umaatitude assumida em decorrén-
ciadaconsciénciade certos valores e principios..”.
Valores estes, desprovidos de qualquer conotagéo
moralizante; entendidos, sim, como compro-
missos historico-criticos.

Sob esta 6tica é que, considera, “educar e
ensinar devem ser gestos responsaveis”. Os
principios que regem estaresponsabilidade sdo
pautados nas respostas a outros questiona-
mentos: quem é odocente equal papel ele ocupa
nauniversidade? O qué eaquemelerepresenta?
Essas sdo questdes instigantes para a reflexéo
do docente, enquanto docente-pesquisador
universitario, e a busca de respostas para as
mesmas ja implica uma postura responsavel.
Responsabilidade, pois, subentende compro-
misso, envolvimento, participagdo critico-reflexiva
e compreens&o ampladas politicas universitarias
e suas implicagdes —lembrando que docénciae
pesquisa constituem o cerne do trabalho
universitario.

Apartir destas reflexdes iniciais, € possivel
admitir que o papel do docente universitario, hoje,
vai além da construgdo e transmisséo de
conhecimentos. O professor Goergen afirma:
“cabe ao professor universitario a intransferivel
tarefa de contribuir para a formagéo e
conscientizagdo dos seus alunos”. Ou seja, é
possivel dizer que o papel do docente de ensino
superior vai muito além da oferta de condigdes
que habilitem o aluno ao exercicio de atividades
técnicas ou cientificas; esse papelimplicaformar
cidad&os em condigdes de assumiruma postura
critico-reflexiva diante dos problemas da
sociedade na qual esté inserido e capazes de
interagir e contribuir paraatransformacé&o desta
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sociedade—emoutras palavras, formar rcidos
capazes de pensar e atuar cientificamente.

Na sequiéncia de seus argumentos, o
professor Goergen apresenta o segundo elemento
sob o foco de suas reflexdes: as perspectivas
paraa Universidade. “OfuturodaUniversidade é
visto como uma novatarefa”. O cenario mundial
atual é de transformagao. Transformagao rapida
e avassaladora, que provoca rupturas na
sociedade e nas Instituicdes — entre elas, a
Universidade. Sdo mudancgas tao bruscas que
provocam, entre outras turbuléncias, uma—quase
palpavel — crise de identidade.

Sobre a crise da universidade brasileira,
vale citar Dilvo Ristoff (1999): “umartriplice crise:
de hegemonia, de identidade e institu-cional”.
Goergen sinaliza que essa identidade perdida
ou, pelo menos, empanada, “s6 pode ser
reconquistada através de um processo de
construgdo dentro do contexto contemporaneo”.
Isto €, somente tomando em considerag&o a
realidade social de hoje é que a identidade da
universidade contemporanea pode — e por que
nao dizer, deve, precisa — ser reconstruida. E
aqui esta a pertinéncia de se discutir qual é a
responsabilidade do docente universitario na
atualidade; a partir do conceito assumido, se
dara ou ndo — por parte deste docente - a
percepgdo da abrangéncia e influéncia da
identidade estabelecida e assumida pela
universidade e, por conseguinte, do seu papel
como docente nestareconstrugdo. A afirmativa
de Goergen é: “...construir a universidade
adaptada as condigdes de nossa época. E isto
gque se entende quando se fala de
responsabilidade”. E continua, “docéncia e
pesquisa sdo as pegas centrais desta politica”.

Estafaltadeidentidade, contudo, pode ser
considerada, sob uma perspectiva menos
negativa: um desafio — e desafios existem para
serem enfrentados e, possivelmente, vencidos.
“As incertezas que atingem a Universidade nao
sao apenas institucionais. Os proprios docentes
universitarios encontram-se envolvidos nestacrise
deidentidade”. Paraasinterrogagdes sobre quem
sdo, 0 qué e como devem ensinar, quais temas
devem ser privilegiados nas disciplinas, a servigo
de quem estdo ou devem estar, o que os alunos
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esperam de seus professores, 0 que asociedade
espera dos docentes universitarios e da
instituicao, buscam — os docentes — respostas,
as quais auxiliardo na construgdo de sua
identidade.

O que se questiona a partir destas
colocagdes —e Goergen ratifica este questiona-
mento —é quanto a possibilidade de se chegar a
um consenso quanto a identidade docente;
identidade que reflita sua perspectiva quanto a
responsabilidade que lhe cabe enquanto
docente-pesquisador universitario.

“Uma alternativa possivel de resposta a
estas interrogagdes seriauma volta ao passado
(...) em que a responsabilidade do profes-
sor-pesquisador era dimensionada como a
relagédo competente com a tradi¢do filosoéfica,
etica, epistemologica e politica, uma axiomatica
que perpassavaa propriainstituigdo universitaria
e que representava o paradigma da agéo do-
cente”. Sob esta premissa, o docente apenas
ajusta —fazendo o minimo de mudangas possi-
veis — a sua forma de atuar, ao que se pode
considerar adaptagdo mediocre, uma vez que
essa tentativa simplista de adaptar-se nao
proporciona condigdes de acompanhar as
complexas transformagdes histoéricas que o
cercam. “N&o apenas conhecimentos, metodo-
logias, ritmos, sentidos, atores, mas conceitos
centrais como Raz&o e Estado, sobre os quais
se assenta o modelo da universidade moderna,
estdo envolvidos num amplo processo de
transformac&o..”. Tudo se encontraem processo
e, nesta perspectiva, é que a universidade e a
identidade do docente que nela atua precisam
serpensadas.

Citando Elizabeth Balbachevsky (2000, p.
153), cujotexto vale apenaserlido naintegrapor
discutir as condi¢oes e perspectivas da profissdo
académica no Brasil, deixa ainda mais clara a
efervescéncia que permeia a universidade
contemporéanea: “...ndohaduvida que o cenario
que seapresentaparao Ensino Superior brasileiro
na virada do milénio € muito mais dinamico que
aquele que se colocava para os seus profissionais
noinicio dadécada[décadade 90]. O movimento

esta presente em todos os setores e mesmo as
grandes universidades nao dormem tranquiilas
sobre as herangas de seu passado glorioso (...)
Os horizontes que se abriram hoje para o ensino
superior e para os seus profissionais estdo
cheios de promessas e ameagas. Sé o tempo
dira qual cenério prevalecera”.

A proposta de Goergen, a partir destas
consideragdes, aponta para uma reelaboragao
dos conceitos de identidade docente e do papel
dauniversidade sob umanovaperspectiva. Pois,
considera, sob esse novoolhar, que as questdes
que envolvem tais conceitos se tornam ainda
mais pertinentes — “... mais vivas e legitimas do
quenunca”.

Mais do que nunca, afirma, é pertinente,
portanto, a énfase que se da a condigdo de
docente-pesquisador universitario numa
sociedade cada vez mais regida pelo conhe-
cimento. Paradoxal, diz Goergen —apoiado em
Derrida (1999, p. 98), é que justamente neste
momento de crise, quando os conceitos de
universidade até ha pouco defendidos cairamna
obsolescéncia, sua idéia prepondera por toda
parte, mais intensamente do que nunca. Uma
pergunta emerge, quase que imediatamente,
desta afirmativa: Porque? Goergen responde
categoricamente: “O futuro dos individuos e da
propria sociedade dependem diretamente do
dominio dos conhecimentos que s&o produzidos
eintermediados pelo docente universitario(...) A
Universidade continuara exercendo um papel
importante na formag&o do profissional, bem
cemonaprodugdo de conhecimentos, pelomenos
nas proximas décadas”.

Em contrapartida, é possivel prever que “a
docéncia e a pesquisa sofrerdo profundas
transformagdes no futuro”. E, esta percepgéo
pode ser constatada pelo observador atento,
este futuro ja foi alcangado pelo presente; as
mudangasjase encontramem processo. Todavia,
essas mudangas estdo sendo estruturadas a
partir de politicas governamentais que visam a

adaptagao da universidade as premissas de um
governoneoliberalhegemonico. Estaperspectiva
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é vistacompessimismo por Goergen, justamente
porque este processo conduz a “desconstrugao
domodelode universidade publica e acrescente
mercantilizagdo dadocéncia edapesquisa”. Ou
seja, adeteriorizagao de instituicdes que abrigam
em seu quadro docente a grande massa critica
produtora de conhecimento do pais, em detri-
mento de instituigdes privadas, quase totalmente
descompromissadas com as transformagoes
que, de fato, conduziriam a constru¢ao da nova
identidade do docente e da universidade.

A proposta governamental é que a
universidade cuide de suaproépriasobrevivéncia,
explorando as possibilidades que o mercado
oferece. Emoutras palavras, submetendo-se as
leis do mercado, a universidade deve reestru-
turar-se e aos seus curriculos; rever, sob a 6tica
domercado, aformagao aqual se propde oferecer.
Assiste-se, assim, a domesticagdo do saber
pelo mercado.

“E claroque ndo pretendo defenderaquium
modelo de universidade distante da realidade
sociale nemmesmo das expectativas domerca-
do”. Comestaafirmativa, Goergen esclarece que
ndo defende uma educagao desvinculada da
realidade social e das expectativas do mercado.
O questionavel é a forma como esta relagéo se
estabelece. Atendéncia éade simples adaptagao,
no sentidomais submissodapalavra; odesejavel,
entende-se, seriaumarelagdo emnada passiva;
ao contréario, dialética, critica, imbuida de
intengdes, assumidas e conscientes.

Umauniversidade independente, consciente
de seus papéis einfluéncias nasociedade; cujos
docentes também estdo cbdnscios de suas
identidades e responsabilidades —nainstituigéo
enasociedade; uma universidade que, come por
seus docentes, esta positivamente comprometida
com a realidade social e consciente das
expectativas do mercado no qual atuarao seus
egressos. Este seria o perfil desejavel da
instituicdo de ensino superior hoje.

A pergunta que surge a partir desta
afirmacgao, e que se repete na faladaqueles que
discutem o tema em seus textos mais recentes
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é: “Sera que nasceu uma nova universidade
democratica, mais que nunca democratica?”

Sim. Existe uma nova universidade em
construgdo. Mas, o que se defende e se
busca—razao porque textos como os que estao
sendo analisados neste trabalho s&o escritos — &
estanova perspectivadirecionadaemum sentido
muito diferente daquele difundido pelo
neoliberalismo.

“N&osetratade enquadrara Universidade,
transformando-a numa institui¢éo cujos progra-
mas de ensino e pesquisa obedegam aos
imperativos do mercado”. “Ha um binémio que
me parece fundamental para a Universidade, do
qual nés ndo podemos abrir mao: CONHECI-
MENTO e SABER. E preciso a todo custo evitar
a armadilha do rompimento desses dois
movimentos essenciais a Academia”. Com esta
afirmativa o professor Goergen alude ao fato
deas politicas governamentais excluirem o
Saber—acompreensao daquilo que se aprende,
em todas as suas dimensbes — de seus
parametros curriculares e avaliativos, construidos
sob os paradigmas neoliberais, apoiados nos
critérios de performatividade defendidos pelos
programas de “qualidade total”.

Nesta perspectiva € que esta o grande
equivoco. Performance na universidade nao
tem — nao deveria ter — qualquer relagéo com a
performatividade empresarial exigida pelo
mercado, a qual se fundamenta na maxima
obtengaode lucroaomenor custo—e oferta—pos-
sivel. “Ora, tenho que convir que tal critério ndao
se aplica a universidade, uma vez que ensino e
pesquisasaode naturezadistintadas atividades
empresariais”.

Aperformatividade dentroda universidade
diz respeito a performatividade de cada univer-
sidade em particular, pois ndo ha UMA perfor-
matividade académica; exige, portanto, a
elaboragdo de uma filosofia, de um projeto, de
uma politica de ensino e pesquisa “que n&o deve
perder de vista o humano, individual e coletivo
(...) Istofazadiferengade um projeto académico”.
Este conceito de performatividade, permeando o
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projeto académico, seria, portanto, condicional a
identidade da instituicdo e deveria ressoar em
todas as falas dacomunidade académica, atraves
de cada uma de suas agoes —escritas, interpre-
tadas ou faladas.

Neste contexto, a docéncia bem como a
pesquisa e aextensao universitarianéo sao atos
isolados dos demais momentos da instituicéo.
Estao intimamente relacionados ao sentido de
responsabilidade assumido por elae, individual-
mente, pelos seus docentes. A fungdo da
universidade nao se esgota na contribuigao que
ela pode dar a sociedade e ndo se limita ao
incremento da ideologia do progresso. Desta
forma, ndo passaria de uma instituigdo a-critica,
incapaz de pensar e produzir o novo. Entéo,
quais sao as fungdes atitudinais, no sentido de
negagaoapassividade, dauniversidade, enquanto
instituicdo, e de seus docentes, enquanto
individuos e coletividade institucional? Que papel
mais abrangente poderia ser esperado—deseja-
do — da instituigdo universitaria na sociedade
pela qual é composta e sobre a qual exerce
influéncia?

E possivel afirmar que tudo comegaria com
o desenvolvimento da capacidade de
desocultamento das contradigdes inerentes a
ideologia do progresso, comegando com o
desvendamento das contradigdes existentes na
propria instituicdo, no ensino e na pesquisa. E
esta questao, altamente relevante, é dificilde ser
enfrentada — afirma Goergen — uma vez que
implica rever interesses corporativistas que, em
algumas circunstancias, visam apenas mascarar
mediocridades alimentadas na instituigéo.

“Daideveravangar paraatematizagado das
contradi¢gdes da nossa cultura, dos valores que
tdoingenuamente estamos dispostos aaceitare
declarar superiores aos de quaisquer outras
culturas. O crucial momento de confronto de
valores, noqual vivemos nos dias atuais, confere
excepcional oportunidade para uma reflexao
aprofundada acercada supostasuperioridade da
cultura ocidental e dos rumos que esta tomando
pelaglorificagao unilateral darazéo instrumental.
Cabe a nés, professores-pesquisadores,
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esclarecer nossos alunos e, numa dimensao
mais ampla, a sociedade, de quanto é delicada
a questdo dos parametros que seguimos.
Devemos ensinaraanalisar e discutir os principios
sobre as quais assentamos nossas formas de
viver, julgar e agir’. Com esta afirmativa, Goergen
ressalta que aresposta para a indagagéo sobre
afungao da universidade hoje vai muito além de
agregar procedimentos. Muito ao contrario,
implica desconstruir velhos paradigmas e
conceber novos conceitos fundamentados na
realidade social mais atual — uma redundancia
aparente, quevisa, naverdade, traduziraurgéncia
de se enxergar o presente no qual a instituigao
age intencionalmente ou ndo. E vaialém disto. E
preciso que esta fungao atitudinal seja introjetada
pela instituigdo — como coletividade — e pelos
seus docentes — individualmente — a fim de que
umanova universidade, coerente comarealidade
na qual se fundamenta, venha a existir. Uma
realidade onde a abertura ao outro, ao diferente
seja o primeiro passo para se estabelecer um
debate sobre os principios éticos minimos
capazes de julgar relagbes com tolerancia,
respeito e paz; principios estes tao necessarios
em um mundo marcado pela diferenga. “Se
aceitamos esta tarefa como prépria da univer-
sidade, facilmente percebemos quéo distantes
estamos do mundo empresarial ao qual estdo
submetidos nossos destinos”. Comisto, Goergen
sinaliza que faz parte da fungdo da docéncia
universitaria o desenvolvimento de “uma
consciéncia civica” ou, citando Morin (1982), de
umaatitude de “fazer ‘ciéncia com consciéncia”.

“O professor-pesquisador precisa ter
consciéncia muito clara de que ndo ha lugar
neutro no destino final da pesquisa e que sua
atividade € sempre uma atividade também politica
e moral. O ensino e a pesquisa nao sao atos
isolados, mas gestos sociais que tém sua
tessitura composta na confluéncia de muitos
gestos. Sao gestos, diria, intertextuais por
natureza, cujo sentido ultrapassa em muito o
significado apenas utilitarista e pragmatico daquilo
que sepesquisaeseensina”’. Comisto, Goergen
resume oque consideradesafios aseremvencidos
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por docentes cujas experiéncias estdo sendo
vivenciadas emuma sociedade emtransformacgé&o.
Talvez, entre todos, seja possivel destacar o
desafio de formar cidaddos que pensem e atuem
cientificamente, considerando-se o sentido ja
exposto, em paragrafo anterior, paraestas agoes.

Este tipo de formagao implica em ampliar
fronteiras, certamente; o que remete a outros
questionamentos: onde se localizam estas novas
fronteiras? paraonde foram deslocadas? quais
os limites que pressupdem? Ou, quem sabe seja
mais apropriado indagar: existem limites? E
possivel que os antigos conceitos de LIMITES
tenham cedidolugaraum conceitomais apropriado
para a nova perspectiva — uma realidade em
constante transformagéo — como, por exemplo,
ABRANGENCIA? Neste caso, a pergunta seria
reformulada: qual aabrangénciadanovafronteira
até onde se estende a fungdo da universidade e
do docente de ensino superior?

“Tradicionalmente, a universidade ba-
seia-se notripé ensino-pesquisa-extensao”. Vale
ressaltar que o professor Goergen considera que
aforga deste tripé esta centralizada no ensino e
napesquisa, umavez que, sob sua perspectiva,
o sentido social da universidade ndo se da pela
prestagdo de servigos a comunidade — esta é
uma fungdo inerente a pesquisa e ao ensino.
Assim, admitindo a existéncia de controvérsias
sobre esta questdo, de acordo com Goergen,
ensino e pesquisa sao as fungdes fundamentais
e prioritarias da universidade; a extensdo delas
se origina.

Nesta linha, afirma que: “Ha uma relagao
intrinseca e inexpugnavel entre docéncia e
pesquisa”. Essaquestaotambémabrange varias
nuangas, entre elas, a ja discutida série de
transformagdes que se vivencia, atualmente, em
tempo real. Logo depois de aparecerem, as
novidades caem em obsolescéncia. O que
significa que o docente precisa estar atento ao
que esta acontecendo no mundo do conheci-
mento, afimde quenao corraoriscode apresentar
aos seus alunos ‘novidades’ ultrapassadas...
“Qualqueracomodagéointelectual € sinbnimo de
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atraso”. “E desatualizagdo do professor é grave
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desrespeito aos direitos dos alunos que depositam
nauniversidade e seus professores a confianga
de que estes os formem para a vida”. Uma
formacgao, entendida, integral da pessoa.

E possivel considerar, portanto, que a
abrangénciadas novas fronteiras, abertas paraa
universidade e seus docentes, vaimuitoalémda
transmissdo de conhecimentos cientificos e
técnicos atualizados. Esta ilimitada fronteira
alcanga a capacitagdo para a reflexdo. “Os
estudantes tém direito de esperar (...) serem
familiarizados com o que de mais atual existe no
mundo do conhecimento, da ciéncia e da
tecnologia, mas também de serem introduzidos
as contradicdes sociais e ambivaléncias de
sentidos ali presentes (...) N&o falo de outra
coisa sendo do incremento da capacidade de
ultrapassar o limiar da pura informagéo (...) e
alcangar o dominio mais elevado do saber”.
Neste sentido, torna-se recorrente a expressao
Pensar e Agir Cientificamente; ou seja, o direito
do aluno abrange cidadania, polivaléncia,
dialogicidade, condi¢éo participativanas camadas
decisérias da sociedade.

Diante destes novos deveres — ou, seria
mais apropriado dizer, possibilidades — o
professor precisa fazer escolhas e “...definir
prioridades arespeito doque pesquisare ensinar.
Em outros termos, trata-se de estabelecer uma
politica do conhecimento”. O exercicio dessas
possibilidades, porém, exige do docente, dominio
dos contelidos da area em que atua, suficiente,
pelo menos, paradar-lhe condigdes de avaliar “o
que é relevante em um determinado campo do
conhecimento e (...) [0] que promete ser bom
para o futuro profissional dos alunos (o que ndo
émenos importante) na perspectiva do exercicio
da cidadania. Isto requer, desde logo, que os
alunos se tornem participes de seu proéprio
processo formativo, sem que o professor deixe
de assumirsuatarefa de pessoamais experiente,
conduzindodialogicamente, o processo de ensino
e aprendizagem”. Configura-se, desta forma, o
perfil de um professor capaz de perceber a
relevancia social do conhecimento.
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Mais uma questao pode ser levantada a
partir desta afirmacao: é possivel considerar tal
premissa coexistindo com a de um docente
comprometido com a verdade cientifica e a
técnica, que oportuniza o alcance e apropriagéo
do conhecimento cientifico? Até que pontoesta
sensibilidade humana requerida do professor
comprometeria a, até entdo, inegociavel neutra-
lidade cientifica? Ouainda, cabe, no atual contexto
de efervescénciasocial, adefendidaneutralidade
ao se fazer ciéncia?

Goergenresponde: “Antes de mais nada, &
preciso abandonar definitivamente a idéia da
neutralidade do conhecimento cientifico, levando
em contaque o conhecimento é produto histérico,
resultado e efeitodoempenho e esforgo humanos,
circunscritos por condicionantes histéricos. O
conhecimentorelaciona-se hoje diretamente com
o exercicio do poder”. “O trabalho docente esta
ancorado numa perspectiva sécio-politicaque é
parte integrante da estrutura de poder que esta
manifesta na organizagdo e estrutura da

sociedade”.

Nestalinha dereflex&do é possivel introduzir
outros questionamentos: “A servigo de quem
esta o conhecimento? A servico de quem ele
deve ser colocado?” E mais: quem administra o
conhecimento ja adquirido e quem ou o que
determina os direcionamentos de esforgos na
busca de novos conhecimentos? Em palavras
mais diretas: quem controlaoensino e apesquisa
naatualidade?

As respostas para estas interrogagtes
talvez estejam inferidas nas afirmativas a seguir:
“N&o representanada de novo afirmara conexé&o
entre conhecimento e poder (...) O que ainda
resulta dificil € entender o que representa isso
para a docéncia e a pesquisa”. Ou seja: a pers-
pectivade umensino superior livre de interesses
materiais, imbuido de um espirito de neutralidade,
nao tem lugar na visao historicista do conheci-
mento. O atode ensinarperdeu, por assimdizer,
a conotagao de Missao, para assumir sua real
condigao historica: condugéo dos processos de
transformagdo da sociedade a servigo da
sociedade. E estaacao, que envolve constantes
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escolhas por parte do docente, pode sim — e
certamenteisto ocorre—sofrer pressoes politicas,
econdmicas, corporativas, o que determinara a
servico de quem esta o conhecimento.

Neste caso, € fundamental a consciéncia
de que: “De fato, o professor escolhe, prestigia,
analisa, interpreta certos recortes da realidade
cientifica, cultural, histérica e social no seu
trabalho de docénciae de pesquisa. Se ocultamos
essa realidade, incorremos numa atitude
ideologica que busca esconder sob o manto da
neutralidade aquilo que, na verdade, recebe forte
ingrediente cultural e mesmo subjetivo. Todo o
processo de construgdo e de difusdo do
conhecimentodeve serentendido como parteda
praxis humana. Isto, na verdade, requer uma
reorientagao de todo o processo de ensino,
porque implica numa nova atitude de critica
epistémica, tanto por parte do professor quanto
doaluno. Ambos, professor e aluno, sabem-
se participes do processo de produgao e
reproducao do conhecimento como um
processo humano e historico (...) O trabalho
docente [é colocado] num novo patamar, o de
participe de um processode construgdo individual
e social” [todos os grifos sdo nossos]. Assim, é
possivel entender o que a relagdo entre
conhecimento e poder pode representar para o
ensino e a pesquisa. O que passa a requerer
respostadizrespeito aresponsabilidade implicita
neste processo de construgao.

“Deumlado, ha o conhecimento acumulado
de grandes homens da ciéncia que precisa ser
transmitido aos alunos; ndo ha como evadir-se
disto. Aprendizagem implica encurtar caminhos,
aprender de forma rapida o que a humanidade
construiu e acumulou aolongo de muitos séculos.
Deoutrolado, existe a perspectivada construgéo
do conhecimento”. Neste contexto, Goergen
sinaliza que o papel do docente implica
conscientizar aos alunos quanto a sua condigdo
de sujeitos responsaveis no processo de
construg&o do conhecimento individual e social.
“Compete ao professorestabelecerrelagées
entre o conhecimento estabelecido e a
pratica social na qual acontece o ato
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educativo, impulsionando a participagao
construtiva de todos os envolvidos no
processo pedagdgico na assimilagao
consciente, seletiva e responsavel dos
conhecimentos disponiveis, incluindo sua
percepgao critica, suas faces ideoldgicas e
contraditérias, bem como estimulando a
construgcao de saberes socialmente
pertinentes e democraticamente relevantes.”

Deste professor espera-se, pois, competén-
cia técnica e compromisso ético-politico;
compromisso no sentido de “conduzir os
estudantes aassumiremo protagonismode seu
préprio saber”. Ou seja, do professor espera-se
o compromisso de conduzir seus alunos a
assumirem a postura de cidad&os auténomos e
responsaveis, isto é, capazes de pensar
cientificamente com responsabilidade social.

Isto permite visualizar o delineamento de
outra nuance do novo perfil docente: “Nao ha
mais lugar para a figura de um professor (...)
depositariodaverdade, (...)que se colocadiante
dos alunos para transmitir, de forma dogmatica,
tudo o que sabe e que talvez tenha aprendido ha
muitos anos (...) Podemos imaginar que, no
futuro, essa funcdo seja progressivamente
assumida pormaquinas (...) O que as maquinas
ndo podem fazer é assumir a capacidade
interpretativa e interativa que nao dispensa
a sensibilidade e a capacidade humanas de
analisar e fazer opgdes (a politica do
conhecimento), ante diferentes possibilidades.
A percepcao do sentido histérico, humano e
social do conhecimentondo poderaserrealizada
por nenhuma maquina”. Seria, portanto, um
docente-pesquisador, que agea partirdarealidade
enelainterage.

Neste sentido, é possivel afirmarque “ensino
€ a pesquisa, embora representem nocdes e
atividades de natureza distinta, parecem
aproximar-se hoje na medida em que a
aprendizagem envolve a atitude de pesqui-
sador. Considerando-se que umaatitude implica
uma postura mental que antecede a agao, é
possivel admitir que a atitude de pesquisador
implica uma postura — anterior — de pensar
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cientificamente; donde se pode concluir que
pensar cientificamente é “ interrogar, (...)
perguntar, (...) a busca de caminhos novos, de
solugdes diferentes”. E esta atitude, portanto,
pode ser considerada “mais uma virtude que se
evidenciacomo central navidadas pessoas, seja
no ambito cotidiano, profissional ou intelectual”.

Goergen afirma que essa atitude “ndo é
mais tarefa paraumindividuoisolado. Impde-se
otrabalhoem equipe,emgruposdetrabalhoede
pesquisa. A tendéncia que se registra nas
universidades, precisamente é esta. A substi-
tuicdo dos antigos Departamentos por areas
tematicas que sao exploradas por grupos de
pesquisa que trabalham conjuntamente
determinado assunto”.

Estaéuma propostainteressantissima, do
pontode vista que objetivaaformacaointegral de
cidadaos competentes e responsaveis — com
visdo abrangente do contexto social no qual esta
inserido. Todavia ndo é uma tarefa simples.
Trabalhar sob estaperspectivarequer o especial
cuidado de néo tropecar nas idéias de
performatividade e, “... em consequéncia, da
disciplinaridade, (...) e da fragmentagdo”. O
desejado, ao contrario, € que, nesta linha, a
aproximacao entre ensino e pesquisaresulte em
integracao, interdisciplinaridade, compartilha-
mento e comparagdo de pontos de vista
intelectuais diferentes e divergentes. Ou segja,
que esta vivéncia estimule os graduandos a
serem, ndo apenas participes de projetos de
iniciacdo cientifica, mas futuros candidatos a
pbs-graduagao, com as minimas habilidades e
posturacritico-reflexivarequeridas, ja desenvol-
vidas.

Neste sentido, € oportuno retomar o conceito
de corpodocente, sugere Goergen. “Umolharde
conjuntosobre apraticadocente(...) [constatard]
que ela favorece muito a individualidade. Cada
um incorpora os conhecimentos e habilidades
quelheparece conveniente, formaasuabiblioteca,
desenvolve a suamaneirade ensinar,assumea
sua disciplina e se coloca como individuo
diante dos alunos. Nao se trata de negar a
necessidade e o direito de cada docente
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empenhar-se nodesenvolvimento de suacarreira
(...)Esteaspectoindividual, porém, carece muitas
vezes da contraface coletiva”.

E este anverso, aoqual serefere Goergen,
pressup6e uma proposta curricular articulada a
partirde umtrabalho conjunto por parte de todos
os docentes, um planejamento participativo, fruto
de reflexdes e criticas quanto as condi¢des de
ensino. Corpodocente, portanto, ndodeveriaser
entendido como um grupo de professores que
repartem entre si tarefas a serem realizadas e
conhecimentos aseremtransmitidos; ao contrario,
implica redimensionamento de fronteiras e
intimidade com areas e disciplinas diversas
daquelas onde se atua diretamente; implica
visdo, néo apenas de conjunto, mas de — é
preciso ser redundante — um todo unico.

Isto ndo significa negar que “a divisdo do
saber em disciplinas tem um sentido pratico” e
pode, mesmo, ser considerada necessaria,
especialmente “nas condigdes atuais de enorme
acumulode conhecimento e informagdes(...) No
entanto, ndo podemos esquecer também que
esta segmentacédo do saber & formal e ndo
corresponde arealidade concreta que é organica,
integrada eindivisa”.

Na tentativa de recuperar essa indivisi-
bilidade, contudo, essa organicidade tem sido
trabalhada de forma equivocada. Essa é uma
critica que se faz hoje com relagao aos temas
transversais. Em termos de Etica, por exemplo,
pensa-se que acrescentando umadisciplina que
fale especificamente de Etica, todo o problema
da abordagem ética, qualquer que seja ela, na
universidade, estaria garantido. Mas, n&o é desta
forma que se resolvera o problema. Ainda
utilizando o mesmo exemplo, a Etica perpassa
tudo. Gestos, comportamentos, todaadisciplina,
edeveapareceremtodoo Curriculo; transparecer
em toda a Instituigdo. Esta necessidade ndo se
resolve apenas acrescentando-se umadisciplina
a mais ao Curriculo. Cada uma das disciplinas
deve ser apresentada a partir da questao ética,
em toda a sua amplitude. “O pensar numa
perspectivaintegrada deve nascer nointerior de
cada disciplina através de uma abordagem que
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cologue a especialidade no horizonte de seu
desenvolvimento histérico como parte de um
todomaior. Trata-se de umanovaleituradisciplinar
que faz énfase numa perspectiva historico/cons-
trutivado conhecimento.”

Neste ponto, Goergen suscita um outro
tema-problemaimportante: “Essa segmentagao
doconhecimento emdisciplinas, especialidades,
evocaumadas maisimportantes e graves rupturas
de nosso tempo. Trata-se do surgimento e
implantag&o da racionalidade técnica, baseada
na produtividade e na competicéo. O critério
adotado para a selegao de conhecimentos e
habilidades que devem ser aprendidos pelos
alunos passa a ser o da utilidade”.

Nesta perspectiva, o Mercado passa a
determinar a relevancia dos contetidos e objetos
de pesquisa, bem como dos assuntos e temas
tratados em sala de aula. A influéncia exercida
nos diferentes espagos publicos, pela midia,
sobre afamilia, conduz os alunos adesejareme
manifestarem interesse de aprender apenas o
que tem valor de mercado. A pergunta mais
recorrente hoje nafalado aluno é: “Mas, paraque
serve isto? Onde posso aplicar? Qual ¢ a
utilidade?”

Por tras destas perguntas, esta o conceito
de utilidade, de lucro. E bom aquilo que é Util.
“Esta torna-se a ténica da pesquisa e do ensino
e, consequentemente, da educagao dos alunos
deummodo geral como facilmente se depreende
das énfases valorativas atribuidas as disciplinas
eaaquisicadodehabilidades curriculares. Nao se
trata de colocar a culpa nos alunos, pois, suas
atitudes apenasrefletem os tragos predominantes
danossa cultura, na qual a performatividade e
eficiéncia sao os critérios segundo os quais
se avaliam os gestos e atitudes, ndao so6 no
ensino e na pesquisa, mas em quase todos
os momentos da praxis humana”.

Essa é a cultura transmitida a socieda-
de — da qual fazem parte professores, alunos,
pais...; esta é a cultura que as Instituigdes em
geralrepassamaos jovens estudantes. E, como
componentes e formadores dos cidaddos que

Revista de Educagao PUC-Campinas, Campinas, n. 13, p. 7-20, novembro 2002



16

comporao esta sociedade, os docentes, aoinvés
de reclamar quandb se deparam com esta
realidade, deveriam se questionar até onde estéo
contribuindo para a permanéncia ou
transformagéo deste quadro. Também este
aspecto implica a responsabilidade docente,
uma vez que os jovens de hoje s6 repetem
aquilo que aprendem... — se é que se pode
chamar aisto de aprendizagem.

Ainda dentro deste contexto utilitarista, no
sentido de associar utilidade mercadolégica ao
conhecimento adquirido, a busca de superagao
dos proéprios limites e otimizagédo de performance
tem sido uma ténica constante na histériado ser
humano. Os mais variados recursos tecnolégicos
séo criados a fim de potencializar este desen-

volvimento, inclusive noque se refere apesquisa

e ao ensino. Esta busca tdo exacerbada se
distingue pela “introdugéo da eficiéncia como
roteiro e critério avaliativo em substituicdo ao
verdadeiro, ao belo e ao bom. A teoria é boa
quando eficiente”. E arazdo instrumental. Isto
significa que o aspecto ético passa, na melhor
das hipoteses, para ultimo plano; o que importa
é o custo da eficiéncia; o importante é que
funcione e se obtenha ganho. A manipulagéo
deixade serinstrumento e passaa sero produto
principal.

Goergen adverte que: “essatendénciavem
acompanhada de conseqliéncias gravissimas,
das quais o docente necessita ter plena
consciéncia, tendéncias que devem ser debatidas
com os alunos para que a manipulabilidade ndo
Ihes paregaalgo detodonatural”’. De outraforma,
de dominador o homem passa a ser dominado
pela manipulagéo e ela passara a “determinar,
nao so6 as suas relagbes com a natureza, mas
também com os seus semelhantes (...) [e] a
manipulagao davida, &, certamente, ainda mais
grave e cheiaderiscos. Jatemos condigcées de
avaliar os estragos e sacrificios que a manipulagéo
irresponsavel da natureza (...) traz e ainda trara
paraas futuras geracdes (...) O que significara a
manipulagdo nao responsavel da vida [uma
referéncia a clonagem humana], ainda
permanece uma incognita ...” Mas, € possivel
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afirmar ser este o novo epicentro do pensamento
daqueles que se preocupafn com o futuro da
humanidade. Esta é, pois, ajustificativa para a
especial atengao que vem sendo dispensada ao
tema da ética no mundo inteiro. “Se de um lado
a ciéncia & tecnologia trouxeram avangos
fantasticos(...),deoutro, elasvémacompanhadas
deenormesriscos que, se nao forem prevenidos
a tempo, podem trazer conseqiiéncias que
ninguém deseja ...”, completa Goergen.

“Todo este cenario agrava-se pelo poder
manipuladordos novos recursos disponibilizados
pelamidia”. Amidiatemassumidoum papel que
pertence a educagao—de formamais especifica,
auniversidade—qual seja, aformagdo das novas
geragdes de cidadaos. Citando Ivana Bentes
(1998, p.106), Goergen levanta o questionamento:
“...comoaescolaeauniversidade serelacionam
comeste novocenario?” E ele mesmoresponde:
“Estes temas precisam ser discutidos em todos
os ambitos curriculares (...) por todos os
professores. Os alunos precisam ser confron-
tados com os problemas e temas (...) que
preocupam o homem e a sociedade hoje”.

Enfim, estar consciente dos riscos e danos
que se impdem para além dos limites da
racionalidade técnico-cientifica &, também, uma
das posturas esperadas daqueles que pensam
cientificamente e contribuirparaaformagéo desta
consciénciaéresponsabilidade docente. Talvez,
entdo, a partir dai, sera possivel discutir, de
maneira ampla e profunda, a ultima questédo
colocada pelo professor Goergen em seu texto:
“A performatividade como unico critério de
exceléncia”.

“Embora a midia seja uma manifestagéo
recente da cultura contemporanea, continua
sendo aperformatividade que confere legitimagao
ao discurso (midiatico) sobre a realidade (...)
corremos o risco de reforgar, pela educagéo,
essa circularidade que ja ndo transcende a
realidade, mas alegitimano prazerda eficiéncia.
Temas como verdade e justigca, respeito,
solidariedade, s&o desqualificados como tedricos,
inocentes, inuteis. A educacéo, estatuida nesta
base, forma seres humanos capazes de viverem
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felizes e em paz, ao acalanto do sucesso perfor-
mativo, em meio ao mundo politico/econdmico
no qual se gestam e concretizam as maiores
tragédias humanas, individuais e coletivas (...)
Até mesmo as significativas parcelas da
populagao excluidas do convivio humano digno
nao se apercebem mais disto, se acomodam a
falta de perspectiva (...) As graves contradigdes
se tornam palataveis através da enorme
capacidade de espetacularizagéo e estetizagao
da miséria através da midia”.

Esta afirmativa, especialmente a ultima
parte, carregadade intensidade mas sem qualquer
exagero, desperta, neste momento de reflex&o,
indignagao e interrogagdes: como quebrar o cir-
culo vicioso? Para onde apontar como caminho,
outra opgao diferente? Uma resposta — possi-
velmente a mais apropriada — apontada por
Goergen, expressa a dimens&o da responsa-
bilidade e competénciadocentes: “A educagao
esta ai para manter vivas e estimular estas
perspectivas e elaborar instrumentos de
emancipagao”.

Todavia, ndo € assimque vemocorrendo. A
performatividade tem sido considerada critério
legitimador da educagé&o e o desempenho passou
aser medido pela eficiéncia. Nesta perspectiva,
“o ensino seratanto melhor quanto mais eficiente
for (...)". Isto significa que, sob a perspectiva
performatica, o conhecimento passa a ser
considerado apenas um instrumento de acesso
aomercadode trabalho e seu valor, diretamente
proporcional—e temporal —a utilidade que venha
ater paraos objetivos econédmicos do momento.
Neste contexto, “arealidade aparece como ponto
fixo e segue suas proprias leis de desenvol-
vimento. A proépria ciéncia e as tecnologias que
Ihe sao correlatas tornaram-se um novo mito,
uma nova metafisica que aparentemente nao
pode serquestionada. Por suaaurade promotoras
do conhecimento seguro e util, a ciéncia e a
tecnologia autolegitimam-se, ndo permitindo que
as regras de seu discurso possam ser
tematizadas”. E quais as conseqiéncias disto?
“Com isto, a ciéncia, e com ela a docéncia e
apesquisaperdem seu sentido autoreflexivo”.

Quando o docente anui aidéiade que uma
boa educagao é “aquelaque tdo somente prepara
osalunos paraarealidade pratica”, esta abdicando
de todas as perspectivas emancipatorias que
nela podem estar contidas; além do que, esta
“incorrendo numa paradoxal contradigao,
porquanto, ndo cansamos [os docentes] de
criticar os desvios sociais e, ao mesmo tempo,
instruimos nossos alunos paraque aceiteme se
adaptem a ela [a sub-educagao]”. Em admitir a
perspectiva educacional adaptativa, dizGoergen,
“reside um dos mais graves riscos e erros da
educacgao, pelo menos se acreditamos que a
educagaopode ainda, de algumaforma, contribuir
para transformar os homens, a sociedade e o
mundo”.

Este € um quadroreal, quase umespelho,
que reflete de forma precisa a contradigéo que
envolve adocéncianasociedade contemporanea.
Entre a ades&o ao sistema — que implica em
negacgao de suas responsabilidades e competén-
cias — e 0 questionamento deste — que significa
caminhar, aparentemente, na contramao da
histéria— o docente vive um conflito; de atuagéo
e de identidade. Conflito este, muitas vezes
mascarado pela auséncia da autoreflexao, ja
mencionada por Goergen ou, talvez, — e,
certamente, muito pior —conflito completamente
ignorado por haver se esquecido, ele, o docente,
quem €, para onde vai e a onde quer chegar.

Ainda referindo-se a estes conflitos — ou
opgdes, conforme a perspectiva do docente,
Goergen continua: “Neste contexto o professor
se vé diante da alternativa ou de perspectivar a
suaatuacgdo no sentido da eficiéncia e performa-
tividade de suadisciplina e de seus alunos, oude
ir além, ultrapassando os limites meramente
técnico/cientificos, pela associagdo dos con-
teudos disciplinares a temas critico/reflexivos,
relacionados com o ser humano, com a socieda-
de, com o sistema politico, com o futuro, com a
vida”. Estaéumaopg&o clara que transcende o
conflito, indo além da fronteira imposta pelo
sistema; mais uma vez a competéncia docente
€ requerida: ultrapassar os limites meramente
técnico-cientificos... Ou seja, “o que importa
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aqui é recuperar a funcgao reflexiva da
docéncia”. Atitudereflexiva. Isto € competéncia

docente. E mais, “é requisito fundamental do
professor, sobretudo do professor universitario”.

No exerciciodesta atitude de reflexao—que
também caracteriza o pensar cientificamente—o
professor estara despertando seus alunos para
uma postura semelhante: o indagar critico sobre
as questdes sociais que o envolvem, como “a
verdade, a ética, o sentido social, a estéticae a
subjetividade”, questdes estas que estdo sendo
sacrificadas “no altar do deus do mercado”.

Contudo, oportunamente adverte Goergen,
“... esta & uma questao de vital importancia para
a universidade, pelo menos se a assumirmos
como uma instituigdo social, a qual, aléem de
produzir ciéncia/tecnologia e formagao de
recursos humanos para o mercado, compete
elaboraruma politica social do conhecimento
edaformacgao”. Porém, se estatarefanaopode
ser simplificada pela mera adesao ao mercado,
“temos que ter consciéncia, também, de que ela
nédo se realiza por um passe de magica
institucional. Pode acontecer sim na sala de
aula, no contextodas disciplinas, nodiscurso
e nas atitudes do professor”, sentencia
Goergen.

E interessante notar que, nesta afirmativa,
o professor Goergen deixa claro que a concreti-
zagao das politicas sociais do conhecimento e
da formag&o discente se realiza — ou n&o — na
sala de aula, no contexto das disciplinas, nas
atitudes do professor. Em outras palavras, a
efetivagdo das competéncias e responsabilidades
docentes na formagdo do cidadao que pensa
cientificamente se configura teoricamente nas
politicas elaboradas e se constituem de fato, na
pratica, no exercicio da docéncia. Vale lembrar
que, afungao docente, jaenfatizadaneste mesmo
texto, implica ensino e pesquisa. Isto quer dizer
que, parafraseando Goergen, no exercicio do
ensino e dapesquisa o professor podera—talvez
seja proprio afirmar, devera — ultrapassar os
limites meramente técnico-cientificos, pela
associagdo dos conteudos disciplinares atemas
critico-reflexivos, relacionados ao serhumano, a
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sociedade, ao sistema politico, ao futuro, a vida.

“Aeducacaondodeveriaserumaformade
as pessoas se perderem enquanto sujeitos, mas
de se encontrarem enquanto tais. O estudo
precisa inserir-se no restante da existéncia, nas
demais dimensdes do ser pessoa, no mundo
com os outros € com a natureza”. Esta é a
dimenséoda educagdo que odocente responsavel
transmite aos seus alunos. Significacomprome-
timento social, ecolégico, moral e estético. “O
estudo ndo precisa s6 juntar conhecimentos e
ensinar habilidades, mas ajudar a pensar
claramente, a sentir mais profundamente e agir
mais humanamente”. Esta perspectiva requer
umavisao de globalidade do mundo edo humano.
E auniversidade —auniversidade somos noés, os
docentes —deve se questionar arespeito do tipo
de visdo humana e social que esta na base do
seu trabalho educacional. Precisa perguntar-se
como se inserem na vida individual, social e
ecolégica, os conhecimentos (tidos como
verdades). O estudo na universidade ndo pode
ser concebido apenas como uma ferramenta
paraalcancar objetivos ligados ao que é lucrativo.
NZo se pode negar, € claro, que esta € uma
questdoimportante, mas o estudo também deve
ter um sentido em si, na medida em que é
constituido da pessoa humana e dela participa.
“O estudo pode e deve ajudar os estudantes a
descobrirestas dimensdes, antes de mais nada
pelo desenvolvimento da capacidade de
pensar, de estabelecer relagées, de avaliar
relevancias e sentidos”.

E verdade que as Empresas, na pseudo-
tentativa de assumirem a fungdo educativa da
universidade, atribuiram como sindnimo a essa
tarefa, o saberatender melhor e mais rapidamente
as necessidades do processo produtivo. Mas,
citando Boaventura de Souza Santos (1997, p.
198), “torna-se cada vez mais importante fornecer
aos estudantes uma formagao cultural, sélidae
ampla, quadros tedricos e analiticos gerais, uma
visdo global do mundo e suas transformagdes, de
modo a desenvolver neles o espirito critico, a
criatividade, adisponibilidade paraainovagao, a
ambig&o pessoal, a atitude positivaante o trabalho
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4rduoeemequipe, eacapacidade denegociagao
que os preparem para enfrentar com éxito as
exigéncias cada vez mais sofisticadas do
processo produtivo”. Sobretudo esta dimensao
de espirito critico. Este deveria ser um dos
pontos essenciais do trabalho docente na
universidade, tendo em vista que, em grande
parte, certas tarefas que eram antes quase que
exclusivas dauniversidade, vdo sendoassumidas
por outros mecanismos sociais.

E importante lembrar que, grande parte das
empresas hoje ndo perguntam se o egresso da
academia é extremamente especializado naquele
ramo especifico no qual aempresa trabalha; ela
quer saber, precisamente, qual é a capacidade
desse egresso de adaptar-se, qual o seu potencial
criativo, qual é a visao politica que ele tem das
coisas que acontecem na empresa. E os
docentes, na Universidade, ndo estdo propor-
cionando aos seus alunos condigdes de ter esta
visdo. Acham ainda que, no mundo de hoje,
podem formar pessoas que estardo absoluta-
mente prontas, com todos os conhecimentos
necessarios parafazeremum trabalhopeloresto
davida.

A pertinéncia deste questionamento se
confirma na continuidade das reflexdes do
professor Goergen:

“Claro que nao estou propondo uma
Universidade como entidade de moralismo
abstrato. Ndo compete a ela ensinar ou impor
visbes morais e muito menos comportamentos
eticos. Vivemos num mundo pluralistaemque se
confrontam imperativos contraditérios. Este
imperativos precisam ser explicitados e debatidos
apartirdos direitos basicos do serhumano como
odireito avida, aotrabalho, ademocracia, etc. A
universidade e o docente ndo sdo guardides de
moralidade ou reserva moral da sociedade. O
que Ihe compete, e é seu dever, é propiciar aos
que por ela passam uma visdo mais ampla,
globalizante e critica da realidade para que,
entédo, possam cidadaos auténomos, refletir e
formular suas préprias hipéteses e principios
orientadores de sua pratica profissional e social
(...)Auniversidade deve ensinar a desconfiar da

ciéncia que se diz isenta de qualquer respon-
sabilidade ética e moral”.

Em outras palavras, auniversidade e seus
docentes cabe o compromisso, a responsabilidade
de formar para a emancipagao humana. Os
estudos devem propiciar uma oportunidade para
a “reflexdo critica sobre o mundo, a vida, e a
insergao dos contetidos do aprendizado”. Isto,
entretanto, n&o significa dicotomizar conheci-
mentos e habilidades versus uma formagao
voltada para o social. Trata-se, na verdade, de
“duas faces damesmamoeda: ciénciae profisséo
devem estar imbuidas de um sentido social-
emancipatorio”.

Ainda no contexto das necessidades de
posturas conscientes por parte da instituigéo e
do docente, o professor Goergen faz uma
importante referéncia aos curriculos — os quais
expressam, ou deveriam expressar, a filosofia
institucional e as intengdes docentes: “Os
curriculos precisam conectar-se avida, superando
oladodanoso do profissionalismo contemporaneo
cujo conceito de sucesso esta ligado apenas a
performatividade profissional e, por este lado, a
competi¢do, onde o sucesso esta fortemente
ligado a eliminagdo de outros. A sociedade
contemporanea vive este exponencial paradoxo:
suavida sustenta-se na morte. Para que alguns
possam viver outros precisam morrer”.

Nesta linha de pensamento, “O curriculo,
(...) precisa conectar, e ndo desconectar, o
aluno, ao fato de estar no mundo, e comprome-
té-locomaresponsabilidade queistorepresenta.
O estudo ndo deve render o aluno ao estabe-
lecido, apenas instrumentalizando-o para
ter sucesso em meio a miséria, mas ajuda-lo
a abrir os olhos para que veja estas contra-
digoes e se sinta também responsabilizado
pela sua superagao”.

Retornando as competéncias e responsabi-
lidades que a sociedade requer e espera do
docente de ensino superior, Goergen se
encaminha para o encerramento de suas
reflexdes com afirmativas que em si ndo sao
novas, mas que, nem por isto, perderam a sua
pertinéncia e propriedade:
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“...oprofessor universitario deve contribuir
para formar seres humanos, capazes de refletir
criticamente tanto sobre a ciéncia e as técnicas
que sdoincorporadas pela universidade, quanto
sobre sua relagéo e sentido na sociedade, no
mundo, naperspectivade processo emancipatorio
que favorega o ser humano e preserve o meio
ambiente”. Istoporque, continua, “O autoconhe-
cimento e o conhecimento do mundo social
sao dimensdes importantes da formagao
para que o académico seja capaz de tomar
decisdoes conscientes como profissional e
como cidadao”.

Retornando entdo a questéo da neutralida-
de—jaadmitindo que elaesta ausente das agées
do docente-pesquisador — Goergen apresenta
um olhar a partirda perspectivada Teoria Critica:
“... ndo ha destino sem valor. A aparéncia de
objetividade e neutralidade que nossas carreiras
académicas buscam assumir sdo falsidades
ideologicas que disfargam o verdadeiro curriculo
oculto, que se manifesta precisamente na
auséncia total de sinalizagbes criticas, ante as
evidéncias morais e as injusticas que regem o
sistema no qual vivemos”. E continua: “Toda
educagao envolve ensino de um ponto de
vista moral e politico. O siléncio neste
sentido é também um assumir posigao. O
objetivismo e aneutralidade, que representamo
gueauniversidade valoriza naexisténciahumana,
sinalizam umaforma de posicionamento perante
o mundo e a sociedade (...) Esta racionalidade
(...) perpassa as disciplinas, os curriculos, as
interpretagdes da realidade e das relagoes
humanas de modo geral”.

Texto e palestra sdo concluidos sob a
formade provocagao aos presentes, deconvitea
reflexao pessoal e a andlise daproépria pratica; e
mais, uma reflexdo que requer, que exige de
cada docente, transformacao, re-significagéo de
conceitos, desconstrugao e recriagéo do perfil de
professor no ensino superior. Tudo isto, sem
isentar a responsabilidade da instituic&o, a qual
cabe aprincipal fung&o deapoiar e instrumentalizar
otrabalhodocente, sejacominfra-estruturafisica,
aparato técnico e informacional, formagao e
habilitagdo continuadas para o docente, eainda,
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_atraves das politicas que adota e das filosofias

que assume.

“Se nos professores desejamos preparar
nossos alunos para o futuro, para que possam
assumir responsabilidades, tomar decisbées
morais, politicas, econémicas, fundadas narazao
antes enunciada e na consonancia com o0s
interesses da cidadania, temos muito ainovar e
a mudar relativamente aos nossos atuais
procedimentos. Parapreparar cidadaos ativos e
criticos, solidarios e democraticos, sendo
capazes de contribuir paraa construgdo deuma
novasociedade, é mister que prestemos atengao
aos contelidos culturais que transmitimos ou
deixamos de transmitir ou que transmitimos por
omissdo. A educagao universitaria deve servista
no contexto das articulagées dos fendmenos
sociais entre os quais se enquadram aciéncia e
apesquisa. Ser professor universitario é ser
um agente social condutor. Cabe-nos refletir
sobreisso”.
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RESUMO

Neste artigo apresento uma caracterizagao das expressoes

andlise de conteudo e analise de discurso, buscando

apontar as possiveis origens dos equivocos na utilizagdo o

destas expressdes como sindnimas ou equivalentes, no Art

sentido de contribuir para uma revisao critica da literatura de lgos
pesquisa no campo educacional.

Palavras-chave: Pesquisa Educacional, Metodologia,
Andlise de Conteudo, Analise de Discurso.

ABSTRACT

In this article | discuss the meaning of the expressions
content analysis and discourse analysis, trying to show the
possible origins of the misunderstanding on the usage of
both expressions as synonymous and to contribute for a
critical review of the literature on research applied to the
educational area.

Key words: Educational Research, Methodology, Content
Analysis, Discourse Analysis.
Introducao

Ha sempre um pressuposto da filosofia da linguagem que
muitas vezes desconhecemos, mas que é determinante: na

™ Filésofa, pesquisadora e professora da Universidade Salesiana — UNISAL.
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gramatica transformacional, temos o
racionalismo (Descartes); atras de
Saussure, Kant e Aristételes; atras da
analise de discurso, ou o materialismo
histérico ou Foucault e, mais
recentemente, a filosofia da diferenga
(Deleuze)

Eni P. Orlandi

As imprecisdes que encontramos hoje no
uso das expressdes analise de discurso e
analise de contetdotém origemnas diferentes
definigdes atribuidas pelos linglistas ao termo
“discurso”, que, por suavez, advémde diferentes
concepgdes da linguagem e da quase auséncia
de umadefinigdo metodolégica, quando serefere
a sua aplicagao pratica no ambito da pesquisa
qualitativa.

Buscando fundamentar teoricamente a
metodologia da pesquisaa serdesenvolvidaem
minhatese de doutorado, deparei-me com muitos
textos sobre atematica, cujo estudo se constituiu
um desafio a ser enfrentado, em fungdo das
diferentes matrizes epistemoldgicas que os
orientam e marcam suas diferengas e/ou
aproximagoes.

Neste artigo, apresento uma analise de
parte do material que coletei sobre o assuntoem
questdo, aquela parte que considerei mais
significativa para os objetivos daminha pesquisa,
sem pretender esgotar este tema tdo complexo,
mas sim apontar possiveis origens dos equivocos
na utilizagdo das expressdes analise de
conteudo e analise de discursocomo sinbnimos
e/ou equivalentes, visando contribuir para uma
revisdo criticadaliteraturade pesquisano campo
educacional.

Analise de Conteudo

Nos textos pesquisados, duas concepgbes
de discursochamamaatencgao, pelapossibilidade

E.M.M. PADUA

de aproxima-las com as concepgdes da analise
de conteudo.

A primeira entende o discurso como
sinénimo de fala: esta € uma concepg¢ao muito
proxima de Saussure, em sua dicotomia
langue/parole, onde a lingua é considerada um
sistema abstrato passivel de ser estudado,
analisado, sistematizado e a“parole” étidacomo
impossivelde serestudada, dada sua variabilidade
e assistematicidade. A lingua é, portanto,
considerada como “objeto de descrigado”,
“coisa”, em sua unicidade, sem vinculocoma
historia.

A segunda decorre da compreenséo de
discurso como um conjunto de textos escritos e
produgdes orais numa determinada area do
conhecimento cientifico e no &mbito das comuni-
cagoes: estaabordagem se baseia no contetdo
da mensagem, o que reduz o discurso a uma
situacdo de comunicagdo, com o objetivo de
classifica-lo: discurso de divulgagao cientifica,
semi-divulgagao, oficial, pedagogico, literario,
etc.?

Estas duas concepgdes de discurso
fundamentam o que se tem conhecido como
analise de contetdo, marcada pelaénfase nas
técnicas que possam viabilizar a analise do
discurso em diferentes areas do conhecimento.
Na perspectiva da metodologia da pesquisa, é
também a vertente mais presente.

Um autor que parece figurar como
referénciaprimeiraentre os textos de metodologia
pesquisados é B. Berelson (1952), citado como
fonte no classicode Goode e Hatt (1972), Métodos
em Pesquisa Social. Esse texto de Goode e Hatt
foi a grande referéncia para as técnicas de
pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais nas
décadas 60 e 70, que acabou por influenciar
outros autores da area de metodologia da
pesquisa, até recentemente.

Goode e Hatt abordam a anaélise de
conteuido no contexto da analise qualitativa dos

@ CORACINI, Maria José R. F. Andlise de Discurso: em busca de uma metodologia. DELTA, vol. 7, n. 1, 1991, 333-335.
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dados da pesquisa, ou seja “quando se aplica o
codigo qualitativo ao contetido dos varios meios
de comunicagdo como revistas, jornais,
programas de radio ou materiais semelhantes,
ele é denominado anélise de conteudo” (p.
400).

Pode-se observar que estes autores néo
se preocupam com O campo substantivo de
andlise da comunicagao, mas dao énfase a
uma técnica capaz de “explorar” os dados
coletados:

E claro que existem varias unidades de
comunicagao de contetdo que podem ser
usadas para amostragem e analise desde
unidades pequenas, como as palavras ou
simbolos, até debates diarios ou volumes.
Existem também varios meios de organizar
o material: contando simbolos, analisando
itens, analisando o tema, em termos da
estrutura das idéias e fatos apresentados
oumesmo (emmaterial de propaganda)em
termos da campanha (p. 420).

Fica clara a intengdo de se trabalhar com
categorias bemdefinidas, num primeiro momento
visando uma classificagdo, quantificagdo, ou
codificagao padronizada, para posterior andlise
qualitativa.

A partir desta base langada por Goode e
Hatt e Berelson, Antonio Carlos Gil (1990) define
a analise de contetdo como: “uma técnica de
pesquisa para a descrigdo objetiva, sistematica
e qualitativa do contetido manifesto das
comunicagbes” (p. 163).

Gilprop6e umametodologia paraa analise
de conteudo, a ser desenvolvida em trés fases:
12 fase:
Pré-analise

- Fase de organizagao do material, o primeiro
contato com os documentos;

- Escolha dos documentos;

-Formulagao da(s) hipotese(s).

22 fase:

Exploragao do Material
- Envolve tarefas de codificagao:
escolha — das unidades de analise e da
enumeragdo das categorias

3?fase:
Tratamento dos Dados Interpretagao
-Envolve os procedimentos estatisticos;

-Generalizagdo ou ndo dos dados (resulta-
dos)

Ja Romeu Gomes (1994), com base em
Bardin (L’ Analise de Contenu, 1977), apresenta
praticamente a mesma metodologia proposta
por Gil, porém coloca que:

atualmente podemos destacar duas
fungdes na aplicagdo da técnica. Uma se
refere a verificagdo de hipoteses ou
questdes... a outra fungao diz respeito a
descoberta do que estad por tras dos
conteudos manifestos, indo além das
aparéncias doque esta sendo comunicado.
As duas fungdes podem, na pratica se
completar e podemser aplicadas a partirde
principios da pesquisa quantitativa ou da
qualitativa. (p. 74)

Neste caso, Gomes (1994) ampliao campo
da analise de conteldo, incluindo aspectos
ideologicos, o que pode ser verificado quando
cita exemplos para a utilizag&o da técnica:

Analisar obras de um romancista para
identificar seu estilo e/ou paradescrevera
sua personalidade: analisar depoimentos
de telespectadores que assistem a uma
determinadaemissoraoudeleitores de um
determinadojomal paradeterminar os efeitos
dos meios e comunicagdo de massa;
analisar textos de livros didaticos para o
desmascaramento deideologia subjacente;
analisar depoimentos de representantes
deum grupo social no sentido de levantaro
universo vocabular desse grupo (p. 75).

Nota-se aqui que Gomes ja introduz a
analise visando ao “desmascaramento da
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ideologia subjacente”, que seria uma caracte-
ristica da anadlise de discurso, porém nao faz
diferenga com a anélise de contetdo.

Apartirdas fungdes na aplicagéo datécnica,
Gomes prop6e uma analise mais complexa do
material de pesquisa, através das unidades de
registro e das unidades de contexto.

1) Unidades de Registro—sereferemaos
elementos obtidos através da decomposi¢éo do
conjuntodamensagem; estadecomposi¢do pode
ser por palavra, frase, tema, personagem, ou
seja, destacam-se os indicadores a serem
usados nacodificagéo e se elaboramas categorias
de analise.

2) Unidades de Contexto — sdo as
referéncias mais amplas das quais fazem parte
amensagem.

Mesmo considerando as unidades de
registro e de contexto, Gomes (1994)teceuma
critica a técnica quando diz que: “entende essa
analise como técnica de interpretagdo de textos,
com pouca articulagdo com os contextos das
mensagens veiculadas” (p. 76).

Ainda com base em Berelson, Marina A.
Marconie EvaM. Lakatos (1990)falamda anélise
de conteudo no “ramo da comunicagado”, no
sentido de:

testar hipéteses sobre o conteudo das
publicagdes, sobre o tratamento de grupos
minoritarios, sobre técnicas de propaganda,
mudancas de atitudes, alteragdes culturais,
apelos de lideres politicos aos seus
simpatizantes etc (p. 115).

Nesta perspectiva, Marconie Lakatos (1990)
ampliam o campo daanalise, incluindo o contetido
de textos, discursos, diarios, peliculas
cinematogréficas, propaganda de radioe TV e
outros.

E.M.M. PADUA

Enquantotécnica, as autoras propdemtrés
fases principais de sua aplicagao:

12fase: Estabelecimentodaunidadede
analise® padronizada, como
elementobasicodainvestigagao,
que pode ser:

- Andlise igual de todos os termos
ou vocabulos e/ou analise de
palavras-chave, frases, paragra-
fos, artigos, temas, tipos, etc.

- andlise do tema, ou seja, de
uma proposicao afirmativa ou
sentenca sobre determinado
assunto.

22fase: Determinar as categorias de
analise:naohauma ‘regrageral”
para o estabelecimento das
categorias, vai depender das
caracteristicas de cadapesquisa.

32fase: Selecionar,quando conveniente
e/ou necessario, uma amostra
do material de analise (amostra
de fontes, amostra de dados,
amostra de unidades, etc).

Outroautor pesquisado nestelevantamento
bibliografico foi Augusto N. S. Trivifios, em
Introdugao a Pesquisa em Ciéncias Sociais: a
pesquisa qualitativa em Educacgdo (1987).
Segundo Trivinds: “A analise de conteudo é um
método (grifo nosso) que pode ser aplicado
tanto na pesquisa quantitativa como na
investigagado qualitativa”... (p.158)

Tomando como referéncia L. Bardin,
mesmo autor citado por Gomes (1994), Trivinds

(1987, p. 161) propde as seguintes “etapas no
processo de uso da analise de contetdo”:

® Por sua vez, a expressao Unidade de analise pode gerar outra interpretagdo, quando tomada fora do contexto da andlise
de contetdo. Alves-Mazzotti se refere a unidade andlise como a “forma pela qual organizamos os dados para efeito de analise.
Para definira unidade de analise é preciso decidir se o que interessa primordialmente € uma organizagdo, um grupo, diferentes
sub-grupos em uma comunidade de determinados individuos”. Aqui, a compreensdo de unidade de andlise se aproxima mais
da metodologia de estudo de caso. Ver A. J. Alves-Mazzotti in O Método nas Ciéncias Naturais e Sociais, capitulo 7.
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1%etapa | -a pré analise

- definigdo do material (questionario, entrevista, observacao,
etc.)

2% etapa | - a descrigdo analitica - estudo aprofundado do material, orientado pelas hip6teses
e referencial tedrico — codificagdo, classificagdo e catego-
rizagdo do material

3?2 etapa

- a interpretagao referencial | - fase onde, além do contetido

manifesto dos documentos, deve-se aprofundar a analise
do contetdo latente.

Sobre esta Ultima etapa, que se refere a
analise do conteudo manifesto edo contetido
latente, diz Trivifos:

O primeiro pode orientar para conclusées
apoiadas em dados quantitativos, numa
visdo estatica e ao nivel, no melhor dos
casos, de simples denuncia de realidades
negativas paraoindividuo easociedade; o
segundo abre perspectivas, sem excluir a
informacgao estatistica, muitas vezes, para
descobrirideologias, tendéncias, etc., das
caracteristicas dos fendmenos sociais que
se analisam e, ao contrario da analise
apenas do contelido manifesto, € dindmico,
estrutural e histérico.

Entendemos que nesta perspectiva, o
autor, introduzindo os conceitos de contetdo
manifesto e contetido latente, quer ultrapassar a
compreensdo da andlise de conteldo apenas
comoregistro ou constatagao de dadarealidade,
o que possibilitariadesvelar acomplexarede de
relagbes que envolve arealidade histérico-social .4
No entanto, continua usando a terminologia
caracteristica da vertente classica, mesmo
quando afirma que: “0 método da analise de
conteudo, em alguns casos, pode servir de
auxiliar para instrumento de pesquisa de maior
profundidade e complexidade como o €&, por
exemplo, o método dialético”.

Chama a aten¢do aqui a terminologia
empregada por Trivifios, quandoserefereaanalise

de conteudo como um método, enquanto os
outros autores citados a consideramuma técnica,
ou seja, umrecurso paraanalise e interpretagdo
dos dados coletados no processo de pesquisa.
Este € mais um ponto polémico no estudo desta
questéo. '

O exemplo a seguir, do classico de Goode
eHatt (1972, p.419) pode ilustrar como a analise
de conteudo pode ser aplicada:

Comentando o exemplo, os autores regis-
tram que: “A regra existente parece serade que
opersonagem recebe melhortratamento quanto
mais proximo esta da norma de norte-americano,
isto é, branco, protestante que fala inglés,
anglo-saxao”.

Os autores ainda destacam que:

desenvolvendo um plano de amostra
adequado e um grupo claro de codigos, é
possivel demonstrar uma série de fatores
sobre aficgdo popularque nao dependem
da personalidade do pesquisador ou
por qualquer cientista social treinado
(p.417) (grifos nossos).

Isso ilustra a preocupag&o com a
“neutralidade” do pesquisador e aneutralizagao
daideologia pelo “treinamento”.

Noexemplo, acategoria“Os outros (judeus,
italianos, negros, etc)”, que suscitariaumnumero
grande de questdes se o contexto mais amplo
fosse analisado, fica registrada como um dado,
e so.

® Nota-se nos exemplos dados por Trivifios (p.166) a preocupacgao de classificar o contetdo do material, mas também a de
referencia-lo as abordagens tedrico-filosoficas que poderiam estar latentes, objetivando desvelar sua presenga no material

coletado.
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Analise de Contetido de Grupos Etnicos na Corrente Literatura Norte-Americana

Os norte-americanos, | Os anglo-saxdnicos e | Os outros*,
por cento nérdicos, por cento por cento
Principais personagens 52 38 52
Personagens aceitos 80 78 80
Niveis socio-econdmicos mais altos 39 24 39
Melhores ocupagdes 59 29 59
Objetivos “sentimentais” (isto é: idealista, 69 61 69
amor, familia, poder, etc)

) . -
Os outros (judeus, italianos, negros, etc)

O que se pode notar € que em todos estes
autores, ha uma preocupagao com a técnica a
ser aplicada, como se a aplicagéo correta da
técnica, emsi, garantisse aqualidade dapesquisa.
As técnicas podem, aqui, identificar as marcas,
os tragos do discurso, na busca de regula-
ridades que expliquem o todo ou possam
fornecer elementos parauma comparagao texto
a texto.

Embora tenha sido mencionada a
importancia do contexto mais amplo e daideologia
(Gomes, 1994), o que transparece é a preocu-
pagédo com a suposta isengdo do pesquisador
garantida pelo uso correto da técnica e de sua,
também suposta, neutralidade intrinseca.

Quanto aos conceitos de conteudo
manifesto (citado por Gil e Trivifios) e conteudo
latente (citado somente por Trivifios), aperspectiva
de andlise se mostra diferenciada da escola
francesa de analise de discurso, que sera
abordadaaseguir.

Cabe registrar, ainda, que, entre as
unidades de anélise de contelido—textos, diarios,
propagandas, fiimes, etc — esta o discurso e
esta parece ser a origem do emprego
indiferenciado das expressbes analise de

contetdo e andlise de discurso como se fossem
equivalentes, o que ndo sdo, como se podera
verificar a partir do item seguinte.

Analise de Discurso

Oficialmente a expressdo analise de
discurso éatransposicéo emfrancés dos termos
“discourse-analysis”, método elaborado pelo
norte-americano Z. Harris.

No entanto, o precursor da anélise de
discurso, na perspectiva que abordaremos, é
Mikhail Bakhtin, linguista russo, que publica, em
1929, Marxismo e Filosofia da Linguagem (1990),
onde trata, de forma pioneira, as relagdes entre
linguagem, sociedade e ideologia.

NaFranga, aanalise dediscursoaparece
comoa materializagao de uma certa configuragdo
do saber, que temseudesenvolvimentonadécada
de 60, em trés grandes centros de pesquisa:®

1. O Departamento de Linglistica da
Universidadede Paris X-Nanterre, dirigido
porJean Dubois;

2. O Centro de Lexicometria Politica da
Escola Normal Superior de Saint Cloud;

5 MAINGUENEAU, D. Andlise de discurso: a questdo dos fundamentos. Cad. Est. Linguagem. Campinas, (19): jul/set. 1990,

64-74.
© CORACINI, Maria José R. F., idem op.cit.
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3. O Laboratério de Psicologia Social de
Paris VII, associado ao CNRS,
especialmente com Michel Pécheux,
que publica “Anéalise Automatica de
Discurso’”.

De modo geral, a analise de discurso
aparece como uma tentativa de superar limites
dalinguisticatradicional, que interpreta um texto
apartirdoesclarecimentodaintengao que presidiu
sua enunciagdo: quem €é o autor? a quem se
enderega? comque finalidade? em que circuns-
tancia? que alteragdes revelam o documento?

ParaMaingueneau (1990):

Nesse sentido, aescolafrancesaencontrou
um meio de abordar problemas de
significacao pulando por sobre os
problemas de formatal como eles podem
se colocarde umponto de vista estritamente
linglistico e légico (p.68) (grifos nossos).

Por ter este enraizamento nos centros de
pesquisa citados, freqlientemente encontramos
referénciasadJ.Lacan(1901-1981)eL. Althusser
(1918-1990), como os autores que mais se
destacaram por definir os procedimentos da
analise de discurso, o primeiro a partir do
referencial tedrico da psicanalise, o segundo,
discutindo a questado da ideologia, no contexto
tedrico-metodoldégico do marxismo.

No entanto, issondo significaque aanalise
de discurso se reduza ao estruturalismo de
Althusser, que é também uma interpretacgo.
Ainda citando Maingueneau (1990):

o proprio fato de que a analise de discurso
tenha sobrevivido ao apagamento da
conjuntura que atornou possivel, o fato de
que ela tenha podido tocar publicos
estranhos ao marxismo e a psicanalise
parece indicar que isto que tomamos por
longo tempo como uma ortodoxia talvez
nao o seja (p.70).

Visando o conhecimento do processo de
produgao dalinguagem, o quadro epistemologico
da analise de discurso procura articular trés
regioes do conhecimento cientifico:

a) materialismo histérico, como teoriadas
formagcdes sociais e suas
transformagoes;

b) A lingliistica, como teoria dos
mecanismos sintaticos e dos processos
de enunciagao;

c) A teoria do discurso como teoria da
determinacao historica dos processos
semanticos;

Nesta perspectiva, a linguagem pode ser
compreendida como atividade, como processo
de produgao do sentido, numa dada formagé&o
socio-discursiva, em dadas condigées historico-
politico-sociais, isto &, deixa de ser, como na
linglistica tradicional, mero instrumento de

. comunicagao que o sujeito pode utilizar para

suas necessidades. Ao contrario, na perspectiva
francesa da andlise de discurso, o sujeito € um
sermarcado sécio-historicamente, pertencendo
a uma dada formag&o discursiva que, por sua
vez, decorre de uma formagao ideolégica. Como
afirmam Orlandie Guimaraes (1988):

de acordo com a analise de discurso o
sentidondo existe emsi, mas é determinado
pelas posigdes ideoldégicas colocadas em
jogo no processo sécio-histéricoemque as
palavras sao produzidas. As palavras
mudam de sentido segundo as posigoes
daqueles que as empregam. Elas tiramseu
sentidodestas posigdes, isto &, emrelagéo
asformagdes ideoldgicas nas quais essas
posicdes se inscrevem (p.21).

Por levar em conta as formagdes ideol6-
gicas, a possibilidade de analise de discurso &
decorréncia do entendimento do discurso como
parte de um contexto maior, dindmico, ou seja,
como partedaformagao social onde o(s) sujeito(s)
que o profere(m) se encontra(m)inserido(s).

Quando se fala em operacionalizag&o, no
contexto da pesquisa, a unidade de analise é o
texto, definido como unidade complexa de
significagdo, uma vez que se consideram as
condigdes de sua produgéo e o contexto mais
amplo da formagéao social:
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a nogao de texto, enquanto unidade da
analise de discurso, requer que se
ultrapasse a nogao de informagéo, assim
como coloca a necessidade de se ir além
do nivel segmental. O texto ndo é a soma
de frases e ndo é fechado em si mesmo.®

Por nao ser fechado em si mesmo, o todo
em que se constitui o texto € de natureza
incompleta, permite uma multiplicidade de
sentidos possiveis, € oresultado de um processo
de construgao do sentido.

Este processo de construgao do sentido
compreende:

a) as relagdes entre os enunciadores
(produtores do sentido, incluindo-se aqui
o leitor); e

b) as relagdes entre texto produzido e
condigdes de produg&o, dentre as quais
figura a comunidade interpretativa que
asseguraaexisténciade regularidades.

Naanalise, ao se passar para o textocomo
unidade de discurso, arelagao das partes como
todo é estabelecida através de recortes, as
unidades discursivas: “como os recortes sao
feitos pela (e na) situacdo de interlocugao,
compreendem também um contexto mais amplo,
que € o da ideologia”.”

O contexto exterior mais amplo pode
posteriormente permitir, se forocaso, abuscade
regularidades; a metodologia vai, entdo, se
deslocar daidéiatradicional de fungdoparaade
funcionamento, que permite compreender o
contexto mais amplo (formagdo social),
introduzindo o conceito de tipo.

Este conceito permite que se generalizem
certas caracteristicas, se agrupem certas
propriedades e se distingam classes. E um
principio organizadorequivalente ao de categoria;
ainda conforme Orlandi(1994):

E.M.M. PADUA

Cadatipo estabelece arelevanciade certos
fatores (e ndo outros) para as condigdes de
significagéo do texto, isto &, a tipologia
opera um recorte que distingue o que no
contexto de situagao deve ser levado em
conta na constituigdo do sentido.®

A analise de discurso considera a
impossibilidade de se encontrar “tipos puros” na
analise; neste sentido, atarefa do pesquisador é
distinguir “modelos” de discurso, articulando-os
com as condigdes de produgdo, a partir da
tipologia construida, que identifica trés tipos
basicos de discurso:

o autoritario: que procura impor um s6
sentido —ordem (polissemia contida);

e polémico: usade argumentos—equilibrio
tenso entre o sentido uUnico e a
possibilidade de sentidos diferentes
(proprio de uma sociedade critica
(polissemia controlada);

¢ ludico: tende para a multiplicidade de
sentidos (polissemia aberta).

Considerando esta tipologia como
referéncia, Orlandi observaque: “emnossaforma
de sociedade atual, o discurso autoritario é
dominante, o polémico é possivel e o ludico é
ruptura”.®

A partir desta tipologia, se estabelece
como critério para analise a identificagéo de
tragos/marcas, e propriedades do discurso.

Os tragos/marcas sd8o 0s responsaveis
pelas diferentes formas de funcionamento dos
discursos.

A propriedade leva em conta o discurso
comoumtodoem relagéo a exterioridade, ou
seja, ao contexto mais amplo (formacgéao
social).

Um exemplo, aindade Orlandi(1988), ilustra
uma analise a partir desta tipologia:

™ ORLANDI, Eni e GUIMARAES, P. Unidade e dispersdo: uma questdo do texto e do sujeito, 21.

@ |bidem, 22.
) |bidem, 22.
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Marcas do discurso religioso a) gramaticais: negagao,.imperativo.
b) textuais: antitese, parabola, metafora.
Propriedades do discurso religioso: a) assimetria entre os planos espiritual e temporal.
b) nao reversibilidade entre os planos.
c) ilusdo de reversibilidade.

Seretornarmos ao exemplo de analise de
contetido anteriormente citado (Goode e Hatt,
1972), ficam claras suas diferengas em relagéao
aanalise de discurso, que sao decorrentes de
pontos de partida diferentes de analise.

- Ambas buscam construir uma tipologia
quepossa, napratica, “instrumentalizar’aanalise;
no entanto, a compreens&o de linguagem em
cadauma é especifica. A analise de contetido,
na maioria dos textos analisados, toma a
linguagem como transparente, em correspon-
dénciaimediatacomoreal, comoinstrumentode
comunicagdo (suporte do pensamento). Sua
énfase énacodificagdo/decodificagdo, geralmente
partindo de dados quantitativos, nem sempre
propondo uma analise qualitativa do material
coletado.

Jaaanalise dediscurso parte doprocesso
de constituigdo histérico-social e ideolégica da
linguagem, isto &, do(s) sujeito(s), do processo
deprodugéododiscurso e das condigbes em que
éproduzido. Nesta perspectiva, aandalise busca
captar conflitos, relagdes de poder, constituigao
deidentidade, etc. Sua énfase é no processo de
construgdo/desconstrugdo do discurso, bus-
cando seu sentido (e ndo meramente o seu
desvelamento) no contexto mais amplo de uma
dadarealidade histérico-social.

Conclusao

Este estudo mostrou que as questdes que
envolvem a analise de discurso s&o bastante
complexas, de ordem epistemolégica e ndo se
constituem, simplesmente, como um conjunto
de técnicas a serem aplicadas para a
decodificagdo do discurso.

A perspectiva da equivaléncia entre as
expressdes analise de conteudo e analise de
discursose mostrou equivocada, porisso concluo
que estas expressdes ndo podem ser usadas
indiscriminadamente, como se fossem equiva-
lentes; no entanto, a perspectiva da analise do
conteudo ¢ avertente mais presente nos textos
especificos de Metodologia da Pesquisa
consultados nestarevisao bibliografica.

Constato ainda a necessidade de
estabelecermos uma revisao continua e critica
da literatura de metodologia da pesquisa, no
sentido doaprofundamento constante no estudo
dos fundamentos tedrico-filoséficos que orientam
as técnicas de pesquisa no campo educacional.
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A CONSTRUCAO DO SUJEITO ATRAVES DA LINGUAGEM:
UM DIALOGO ENTRE AS TEORIAS DE HABERMAS,
BAKHTIN, VYGOTSKY E FOUCAULT

THE SUBJECT’S CONSTRUCTION THROUGH THE LANGUAGE:
A DIALOGUE BETWEEN HABERMAS'’S, BAKHTIN’S,
VYGOTSKY’S AND FOULCAULT’S THEORIES

Rejane de Souza FONTES'

RESUMO

Este artigo pretende discutir o papel da linguagem na constituigdo da subjetividade humana. Sendo
assim, o artigo traz a teoria alema de Habermas, a teoria russa de Bakhtin e Vygotsky e a teoria
francesa de Foucault para tentar compreender a contribuicdo da educagado dialégica para o
desenvolvimento humano individual e coletivo.

Palavras-chave: Suijeito, Linguagem, Educagao.

ABSTRACT

This article intends to discuss the role of the language in the constitution of the human subjectivity.
For this purpose, the article analyses Habermas's, Foucault’s, Bakhtin’s and Vygostky's theories
in order to understand the contribution of the dialogical education to the individual and collective
human development .

Key words: Subject, Language, Education.

Introdugao estou sozinha. Alguns autores, como Aragéo
(1992), vao apontar que Habermas prima pela

Escrever sobre ateoria habermasiana néo variedade de campos e riqueza de temas sobre

é uma da tarefa das mais faceis. E nisso ndo os quais se debruga, incursionando por diversas
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ediferentes areas do conhecimento e se situando
no campo do dever-ser. Dai a dificuldade em
analisar sua obra.

Por causadaflexibilidade e abrangénciade
suas idéias, Habermas estd cada vez mais
influente nomeio académico e foradele, inclusive
na area educacional. Por isso, tentarei tecer um
didlogo entre a teoria da constituigéo do sujeito
através dalinguagem do filosofo alemao Jirgen
Habermas (1929), dofilésofo russo Mikhail Bakhtin
(1895-1975), dopsicodlogo russo Lev Semenovich
Vygotsky (1896-1934) e dofil6sofo francés Michel
Foucault(1926-1984), buscandoencontrar suas
semelhangas, contradi¢des e diferengas.

Como Habermas sera o fio condutor deste
didlogo, é bom frisar que a analise cultural de
Habermas pauta-se geograficamente na Europa
Ocidental e América do Norte e que ele acredita
no processo da historia (elemento marxista de
suaobra).

Habermas comegou seus estudos em 1959,
com a analise de uma teoria social, estudando
casas de café e convivio social (entreo estado e
omercado), onde a opinido e apoliticacomegam
a se formar. Nesse trabalho também analisa a
influéncia da midia na constituicdo da opiniao
publica, via estado burgués.

Habermas é uma mistura de Kant, Hegel e
Marx. Ao final da década de 70, Marx comega a
deixar o cenario de suas idéias, apesar de se
dizeraindaum marxistaao finalda décadade 90.
Os elementos de seu pensamento dividem-se
entre ouniversalismo de Kant e o contextualismo
de Hegel. Ele quer reconceituar o universalismo
da razdo no contexto cultural, para fugir do
relativismo. Como resgatar a universalidade da
razdo na multiplicidade das diferentes vozes,
sem cair no relativismo? Esse & o seu grande
projeto tedrico. A idéia central do pensamento
habermasiano é assim, oresgate daracionalidade
s6 que uma racionalidade critica, engajada no
contexto socio-histérico, através da linguagem,
propondo assim uma guinada linglistica no
paradigma epistemolégico.

Quase todos dos poucos escritos de
Habermas sobre a tematica da subjetividade

R.S. FONTES

foram baseados nos escritos do psicologo norte-
americano George Herbert Mead (1863-1931), a
guem dedica a discussdo de um capitulo de seu
livio “Pensamento Pdés-Metafisico: estudos
filosoficos”, que tentaremos analisar ao longo
deste artigo.

Sendo professor no Departamento de
Sociologiada Universidade de Chicago, no periodo
de 1893 a 1931, Mead formou um grupo de
estudiosos do assunto, entre os quais Herbert
Blumer (1969) — que foi quem cunhou o termo
interacionismo simbdlico em 1937 —, Howard
Becker, Everett Hughes, Blancher Geer e A.
Strauss. (ANDRE, 1995, p.18).

O pensamento comodiscurso internalizado
€ umaformulagéo de Mead. Noartigo “Linguagem
como pensamento”, ele afirma que:

opensamentoreflexivonoindividuoéuma
internalizagao do comportamento lingtistico
em sociedade. A conversa, a discusséo e
o didlogo humanos sdo as matrizes do
pensamento e do raciocinio. Ao falarmos
com os outros, também ouvimos a nés
mesmos do modo pelo qual os outros
podem estar nos ouvindo: adotamos suas
atitudes em relagdo as nossas proprias
expressdes verbais. Ao recebermos as
possiveis atitudes dos outros em relagéo
as nossas proprias expressdes simbdlicas,
internalizamos todas as pessoas da
comunidade com que nos comunicamos.
Portanto, esse forum internalizado ressoa
no pensamento a comunidade social do
discurso ou do comportamento simbdlico
(1990, p. 23).

Para Mead a linguagem é constitutiva do
psiquismo. Sem a linguagem nao haveria
humanidade. Ao mesmo tempo em que elatorna
possivel a humanidade, ela faz o controle
ideologico. A linguagem € a dimens&o humana
que permite ao homem abstrair carregando a
significagdo. E nesse ponto que percebemos a
ressonanciadas teorias tantode Habermas como
de Bakhtin, Vygotsky e Foucault para os quais,
n&o € o homem que constitui a linguagem, mas
a linguagem que constitui o homem.

Revista de Educagio PUC-Campinas, Campinas, n. 13, p. 31-49, novembro 2002



A CONSTRUGAO DO SUJEITO ATRAVES DA LINGUAGEM: UM DIALOGO... 33

Assim, Mead concebe a teoria do self
compreendendo-o como cognitivo e social:

A esséncia do self (...) é cognitiva: ela
reside na conversagao de gestos interna-
lizados que constitui o pensamento, em
termos da qual opera o pensamento ou a
reflexao. Dai, a origem e as bases do self,
como aquelas do pensamento, serem
sociais (1990, p. 226).

O self é assim, a visdo de si mesmo que
cadapessoa vaicriando apartir dainteragdo com
os outros. E, nesse sentido, uma construgao
social, pois o conceito que cada um vai criando
sobre simesmo depende de como eleinterpreta
as agdes e os gestos que Ihe séo dirigidos pelos
outros.

Analisando tais idéias, teremos, muitas
vezes, a sensagao de umutopismo em sua mais
absoluta expresséao, fazendo-nos acreditar que
qguanto mais caminhamos nadiregdo da verdade,
mais ela nos escapa por entre os dedos. Como
indica Deleuze (apud FOUCAULT, 1986), autopia
é necessaria para construgdo de uma nova
realidade. Portanto, o processo de transformagéo
estéa relacionado a capacidade de refletir e de
criticar, de sonhar e de construir utopias,
elementos essenciais na emancipagdo do sujeito.

Individuagao Através da Socializagido

Na linguagem filoséfica “individuo” é a
tradugéodo vocabulogrego “atomon”, significando,
do ponto de vista l6gico, um objeto, do qual se
podeasseveraralgo e doponto de vista ontologico,
uma coisa singular ou um determinado ente.

O significado principal da expressao
“individualidade” deve serbuscado na especiali-
dade de um singular numérico. A singularidade
de um objeto pode ser explicada no sentido de
uma identidade constatavel numericamente.
Todavia, Habermas (1990) prefere abordar a
individualidade de um ente através de determi-
nagoes qualitativas que o diferenciam de todas
as outras.

Durkheim foium dos primeiros aobservaro
nexo que existe entre a diferenciag&o social, ou
divisdodetrabalho, e aindividuag&o progressiva,
dizendo: “Ninguém contesta mais, hoje em dia,
o caraterobrigatdrio da regra que nos manda ser
pessoa, e cada vez mais uma pessoa’. Segundo
ele, oelementoindividual deve ser caracterizado
como sendo o essencial; no entanto, ele somente
pode ser determinado como o acidental, isto &,
como aquilo que se desvia da incorporagao
exemplar de um geral genérico:

Ser uma pessoa, significa ser uma fonte
auténoma do agir. O homem s6 adquire
essa qualidade na medida em que possui
algo em si mesmo, que o individualiza,
onde ele € mais do que uma simples
encarnagao do tipo especial de suaragae
de seu grupo.

Durkheimentende aindividualizagao social
como um crescimento das forgas espontaneas
que capacitam o individuo a ser ele mesmo;
porém, eleso pode descrever essas forgas apoiado
emparticularizagdes através das quais oindividuo
se desviadas determinagées gerais do seu meio
social.

Entdo, aquilo que antes era acidental,
transformou-se na esséncia e o proprio indivi-
dualismo passou a ser uma nova instituiggo.

JaHegelinterpreta os degraus do sercomo
gradagdes da individualidade, descobrindo
também no processo da histéria mundial a
tendéncia a individuagado progressiva do ente.
Para Hegel, a idéia de individualidade adquire
corpo de modo mais completo e visivel nos
deuses da mitologia grega moldados plasti-
camente em obras de arte.

Descartes tinha aberto o campo dos
fendmenos daconsciéncia através darelagao do
sujeito cognoscente consigo mesmo e, a seguir,
equiparado esta auto-consciéncia com o Ego
cogito. Desde Kant, o Eu é valorizado trans-
cendentalmente e entendido como sujeito que
cria mundos e que age autonomamente.

Fichte foi quem agudizou os conceitos
kantianos relacionados com o problema da

Revista de Educagdo PUC-Campinas, Campinas, n. 13, p. 31-49, novembro 2002



34

individualidade que, respondendo & pergunta
“quemsou?’, afirma: “Sou aquele que eufizerde
mim mesmo”. Em sua teoria, a constituigdo do
“eu” da-se através do agirlivremente entre seres
que se respeitam e se opdem mutuamente.
Fichte toma como ponto de partida o circulo da
filosofia da consciéncia que determina a
individualidade como auto-limitagédo, como
renunciada possibilidade derealizagaodaprépria
liberdade. O ‘Eu’ de Fichte € umeutranscendental
que cria mundos. Em Fichte ja se acena para
o problema da intersubjetividade, nao
solucionavel no interior das fronteiras da
filosofia do sujeito.

O nexo entre individualidade e intersubje-
tividade sera pesquisado por Humboldt com o
auxilio da sintese pacifica que se realiza no
processo de entendimento através dalinguagem.
Para Humboldt, a linguagem constitui uma
totalidade que se compde do sistema de regras
gramaticais e da fala. Ela propria é destituida de
sujeito, porém, torna possivel a pratica da
linguagem entre os sujeitos. Ele substitui o
conceito construtivista de sintese através do
conceito da unido pacifica no didlogo, no qual os
participantes da comunicagdo chegam a um
entendimento entre si sobre a mesma coisa.

Mead, segundo Habermas (1990), sera o
primeiro atomar o enfoque performativoda primeira
pessoaemrelagdo a segunda—e principalmente
arelagao tu-me—como chave para a suacritica
ao modelo do espelho, isto é, & auto-relagéo do
sujeito que se objetiva a si mesmo.

ParaHabermas, aUnicatentativapromisso-
ra de apreender conceitualmente o conteudo
pleno do significado da individualizag&o social
encontra-se na psicologia de Mead. Ele colocaa
diferenciagcdo da estruturade papéis em contato
coma formagéoda consciénciae comaobteng¢ao
daautonomiadeindividuos que séo socializados
em situagdes diferenciadas. Em Mead, a
individuagdo resulta da internalizagdo das
instancias controladoras do comportamento, que
de certo modo emigram de fora para dentro.

R.S. FONTES

O Papel da Linguagem no Processo
de Individuagao

E interessante observar que, emboratenham
estudado, quase simultaneamente, alinguagem
como constituinte do sujeito, ndo ha indicios de
que opsicélogo norte-americano George Herbert
Mead e o psicélogo russo Lev Semenovich
Vygotsky tenham tido conhecimento umdo outro.

Ateoria da socializagdo de Mead explicaa
aquisicdo daidentidade de papel porum processo
de duas etapas. Na primeira, ilustrada pelas
suas brincadeiras, as criangas usam seletiva-
mente algumas das respostas que aprenderam
ao imitar outras pessoas. E na segunda etapa,
em que aprendem a internalizagdo nado s6 das
expectativas dos papéis sociais, mas tambémo
ponto de vista de todos os outros atores.

Habermas acredita que a teoria da sociali-
zagao de Mead explica adequadamente a
realizagdo da identidade dos papéis, mas
nao adaidentidade do ego. O adolescente
cujas expectativas Ihe foram inculcadas
por meio da ameaga de sangbes pode
chegar a afirmar essas expectativas de
forma inquestionavel. O desejo subcons-
ciente de evitar punigdes, que leva a
obediéncia, ainda nao foi depurado das
motivagdes estratégicas. O egoplenamente
auténomo so atua naconvicgao de que tais
ditados podem resistir a critica racional
(INGRAM, 1993, p. 144-5).

E nesse sentido que a teoria de Mead se
aproxima da de Vygotsky que afirma que a
imitagdo € uma das formas das criangas
internalizarem o conhecimento externo.

Para Vygotsky, o ato de brincar € uma
importante fonte de promog&ode desenvolvimento.
Quando esta brincando de “faz-de-conta”, a
crianga esta agindo num mundo imaginario, onde
asituacgdo é definida pelo significado estabelecido
pela brincadeira e ndo pelos elementos reais
concretamente presentes. O brinquedo propor-
cionauma situagaode transigdo entreaacaoda
crianga com objetos concretos e suas agoes
com significados.
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Mesmono mundodofaz-de-contaharegras
que devem ser seguidas. Quando brinca de
casinha, por exemplo, a crianga imagina que &
mae, tem um marido (ou nao), filhos, tem que
fazer comida, arrumar a casa. A brincadeira
possui uma correspondéncia direta com a
realidade. Para brincar conforme as regras, a
crianga esforga-se para exibirum comportamento
semelhante aos modelos reais que ela conhece,
0 que a impulsiona para além de seu compor-
tamento como crianga. Assim, “através do
brinquedo, a crianga projeta-se nas atividades
dos adultos procurando ser coerente com 0s
papéis assumidos” (REGO, 1995, p.82).

Na medida em que o sujeito cresce, vai
incorporando aquilo que as pessoas de sua
referéncia (pais, professores, colegas) esperam
dele, até que surge um centro interior de auto-
comando do comportamento. Tal instancia de
consciéncia significa um grau de individuagéo
que exige uma diferenciagdo de papéis, uma
distanciaemrelagao as expectativas alimentadas
por outros quando nés desempenhamos esses
papéis. E como se emergissemos das determi-
nagdes sociais, reivindicando o reconhecimento
de uma postura propria.

Tal separagdo e individuagcdo surgem
quando, nodecorrer dahistériade nossavida, se
manifestam expectativas conflitantes. Nesse
sentido, a individualidade ndo é pensada, em
primeira linha, como singularidade, mas como
realizag&o propria— e a individuagdo como uma
auto-realizagaodoindividuo.

Aos olhos de Habermas (1990), sera de
Mead o mérito de concluir que aindividuagdo se
apresenta como um processo linguisticamente
mediado da socializagao. A identidade de indi-
viduos socializados forma-se simultaneamente
no meio do entendimento lingtiistico com outros
e no meio do enteridimento intra-subjetivo-his-
torico-vital consigomesmo. Aindividualidade se
forma em condi¢gdes de reconhecimento
intersubjetivo.

Essa idéia nos é bastante familiar através
das teorias de linguagem de dois pensadores

russos, Bakhtin e Vygotsky, que nasceram em
anos proximos e compértilharam (emboranunca
tenham se conhecido) da experiéncia dos anos
revolucionarios da Russia do inicio do século
passado, para quem a linguagem expressa e
organiza o pensamento.

(...) Além disso, o centro organizador e
formador n&o se situa no interior, mas no
exterior. Nao € a atividade mental que
organizaaexpressdo, mas, ao contrrio, &
a expressao que organiza a atividade
mental, que a modela e determina sua
orientagao (BAKHTIN, 1988, p. 112, grifos
doautor).

Vygotsky vai dizer que “o pensamento ndo
€ simplesmente expresso em palavras; € por
meio delas que ele passa a existir’(1998, p.156).
Afala, paraele, € uminstrumento de pensamento
e de comunicagao, como & possivel ler nos
excertos a seguir:

E no significado da palavra que o pensa-
mento e a fala se unem em pensamento
verbal. (p. 5).

Pensamento e fala possuem raizes
genéticas diferentes e se desenvolvem, no
caso dos chimpanzés, paralelamente
sempre.Janocasodohomem, pensamento
efalatendemase encontraremdeterminado
momento. A linguagem € o principio de
hominizag&o. (p. 53).

Os dois autores véem, pois, a linguagem
n&o apenas em seu aspecto comunicativo, mas
como organizadorado pensamento e planejadora
da agdo. E interessante frisar que apesar de
ambos terem vivido no mesmo pais, na mesma
época, a obra de Bakhtin trata do ideolégico, da
relagdo de poder inerente a palavra, diferente-
mente dade Vygotsky, que atende aos aspectos
psicolégicos e pedagogicos do conhecimento.

(...) para Bakhtin, € no fluxo da interagao
verbal que apalavra se transformae ganha
diferentes significados, de acordo com o
contexto em que surge; sua realizagao
como signo ideolégico esta no proprio
carater dinamico darealidade dial6égicadas
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interagdes sociais. O didlogo serevelauma
formadeligacaoentre alinguageme avida,
permitindo que a palavra seja o proprio
espaco onde se confrontam os valores
sociais contraditorios (SOUZA, 1994, p. 7
apud MICARELLO, 1998, p. 153).

Embora Habermas tenha forte inspiragéo
nas idéias do geneticista suico Jean Piaget
(1896-1980) que postula o desenvolvimento de
dentro para fora (do biolégico para o social),
Mead se aproxima de Vygotsky, que postula o
desenvolvimento de foraparadentro (ou seja, do
social para o biolégico).

Ainovacgédo decisiva em relagao a filosofia
do sujeito tornou-se possivel gragas a uma
guinada pragmatico-formal, a qual atribui a
primazia alinguagem que explorao mundo—tida
como omeio dopossivel entendimento—en&oa
subjetividade criadora de mundo. Ou seja, a
grande guinada pragmatica de que nos fala
Habermas, e que marca a prépria guinada
epistemologica contemporénea, da-se pela
transferéncia do /ocus do paradigma da
consciéncia centrado no conhecimentodo sujeito
sobre o objeto, para o paradigma da linguagem,
centrado na intersubjetividade que constréi o
conhecimentoapartirdodidlogo entre oshomens.

O Reconhecimento Intersubjetivo da
Individualidade

Os géneros literarios da carta, da confissao,
dodiario, da autobiografia, doromance eda
auto-reflexdo constituem os preferidos por
escritores como Rousseau e Kierkegaard, e
testemunham que néo se trata de constatagoes
na perspectiva de um observador, nem de auto-
observagdes, mas de auto-apresentagdes
interessadas, através das quais se justificauma
pretensdo de reconhecimento da identidade de
um “Eu” perante uma segunda pessoa.

E interessante ressaltar que em A histéria
da sexualidade I, Foucault procurou justamente
tragarodesenvolvimentodas praticas de confiss&o
e autocontrole que nos transformaram em sujeitos
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gue dao sentido, auto-interpretativos e auténo-
mos. Segundo ele, essas mesmas praticas
confessionais convergiram, ap6s o lluminismo,
numa forma coerente do que chamamos hoje de
vida moderna e na qual, nossa imagem publica
possuium valor.

Em sintese, o significado de “individuali-
dade” deve ser esclarecido com o auxilio da
autocompreensdo ética de umaprimeirapessoa
que se relaciona com uma segunda pessoa. S6
pode possuirumconceito de individualidade que
aponta para além da mera singularidade aquele
que sabe—perante simesmo e os outros—quem
ele é e quem ele gostaria de ser.

O “Eu” contém um nucleo intersubjetivo,
porque o processo de individuagdo, do qual ele
surge é frutode umarede de interagdes mediadas
pela linguagem. Novamente encontramos na
teoria de Vygotsky (1991), particularmente em
sua obra “A formagéo social da mente”, ecos de
um “eu” constituido através da mediacéo socio-
cultural.

Nestelivro, Vygotsky apresentaalinguagem
como o meio através do qual a reflexdo e a
elaboragdo cognitiva daexperiéncia ocorre. Eum
processo extremamente pessoal e, a0 mesmo
tempo, profundamente social. Ele vé a relagao
entreoindividuo e asociedade comoumprocesso
dialético, expresso nas palavras de Vera
John-Steiner e Ellen Souberman no posfacio do
citado livro, tal como um rio e seus afluentes,
combinando e separando os diferentes elementos
davidahumana.

Vygotsky foio primeiro psicologo moderno
a sugerir os mecanismos pelos quais a cultura
torna-se parte da natureza de cada pessoa. ‘A
histéria do processo de internaliza¢do da fala
social é também a historia da socializaggo do
intelecto prético das criangas”. (1991, p. 30,
grifos do autor).

Que aculturaéparteintegrante doindividuo,
mas exterior a ele, também aparece na obra de
outro russo, Mikhail Bakhtin.

0 nosso pensamento se origina e se forma
no processo de interagdo e luta com
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pensamentos alheios, o qual ndo pode
deixar derefletir-se naformadaexpresséo
verbal do nosso (apud FREITAS, 1994,
p.173).

Segundo Habermas (1990), Mead foi o
primeiro arefletir sobre esse modelo intersubjetivo
do Eu produzido socialmente. Ele impde a
passagemparaoparadigmadainteragdo mediada
simbolicamente. Nainteragao, o “Eu” visto como
“falante”, ao entrarem comunicagdo, desencadeia
reagcoes no “tu” agora interpretado como o
“ouvinte”. No dialogo, surgem assim, dois atores:
o Ego (falante/eu) e o Alter Ego (ouvinte/outro).
Nessainteragéo, os papéis tambémseinvertem
quando o ouvinte responde ao que o falante o
perguntou. Nesse momento, o “Eu”, ao ter a
resposta a sua fala, deixa de ser “Eu” e passa a
ser “Me”, que é o “Eu” objetivado. A partir de
entdo, ndo sou “Eu” olhando para dentro de mim
mesmo, mas sou “Eu” olhando paramim mesmo
através dooutro, através de umarelagdo mediada.
Nesse momento, surge um “Me” inteiramente
diferente. Esse também n&o é idéntico ao “Eu”
que age espontaneamente. Depois de uma
interacdo, 0 “Eu” espontaneo torna-se passado e
€ substituido pelo “Me”. Mead dira: “nés sé
estamos em condigbes de retornar anés mesmos
assumindo os papéis de outros”.

O que é que eu entendo por ‘eu’, ao falar e
aoviver: ‘euvivo’, ‘eumorrerei’, ‘eusou’, ‘eu
n&o serei’, ‘eu ndo tenho sido’. Eu-para-
mim e eu—para-o-outro, outro-para-mim. O
homem frente ao espelho.O ndo-eu em
mim, algo que & maior do que eu em mim,
o ser em mim. (BAKHTIN apud ZOPPI-
FONTANA, 1997,p.115).

Mais uma vez as teorias de Mead e Bakhtin
se aproximam, pois paraque arelagao dialogica
acontega é preciso ver o outro como outro e a si
mesmo como outro. E essas sdo idéias
bakhtinianas fortemente presentes no principio
de exotopia que, segundo Bakhtin, ocorre quando
oEUolhao TUeelenaooreflete, ele seidentifica
com o OUTRO e volta a si mesmo para retornar
ao OUTRO. Ou seja, a exotopia ocorre quando o
Eu se distancia da relagao eu-tu, deixa de ser o

locutor e transporta-se paraolugardo espectador,
para melhor compreender essa relagéo e a si
mesmo.

Ora, ao objetar meu proprio ser pormeio da
linguagem, meu préprio ser torna-se macica e
continuamenteacessivelamim, aomesmotempo
que se torna assim alcangavel pelo outro, e
posso espontaneamente responder a esse ser
sem a ‘interrupgao’ da reflexdo deliberada.
Pode-se dizer por conseguinte que alinguagem
faz ‘mais real’ minha subjetividade ndo somente
para meu interlocutor mas também para mim
mesmo. (BERGER & LUCKMANN, 1976, p.58).

Com essa passagem podemos entender
também como a reagdo do outro as nossas
palavras interfere em nossa relagdo com as
mesmas palavras que proferimos. Essaidéiado
reconhecer-se-no-outro serve de fiocondutor para
a explicagao de Mead, segundo a qual, um
individuo aprende a compreender o proprio
comportamento na perspectivado outro, ou seja,
aluzdareagao comportamental e interpretadora
do outro.

A palavra possui um valor enorme na
constituigado do sujeito, na construgdo da nossa
consciéncia materializada. Arespeito destaidéia
Bakhtin nos apresenta o conceito de polifonia
como as diferentes vozes que habitam nosso
discurso. A palavra é, entdo, a mediag&o entre
realidade e consciéncia.

As influéncias extratextuais tém sua
importancia muito especial nas primeiras
etapas do desenvolvimento do homem.
Estas influéncias estdo revestidas de
palavras (ou outros signos), e estas palavras
pertencem a outras pessoas; antes de
mais nada, trata-se das palavras da mae.
Depois, estas “palavras alheias” se
reelaboram dialogicamente em “palavras
proorias-alheias” com a ajuda de outras
palavras alheias (escutadas anteriormente)
e logo se tornam palavras proprias (com a
perdadas aspas, falando metaforicamente)
que ja possuem um carater criativo.
(BAKHTIN, 1992, p.385 apud GERALDI,
s/d., p. 5).
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Podemos perceber como a viséo
bakhtiniana de linguagem como fenédmeno social
tem uma relag&o direta com a constituicdo do
sujeito. O sujeito se constitui ouvindo, assimilando
as palavras e o discurso do outro (mae, pai,
colegas, comunidade...), fazendo comque essas
palavras e discursos sejam processados de
forma que se tornem, em parte, as palavras do
sujeito e, em parte, as palavras do outro.

Tudo o que me dizrespeito, a comegar por
meu nome, e que penetra em minha
consciéncia, vem-me do mundo externo,
da boca dos outros (da mae, etc), e me é
dado com entonag&o, com tom emotivo
dos valores deles. Tomo consciéncia de
mim, originalmente, através dos outros:
delesreceboapalavra,aformaeotomque
servirdo para a formacgao original da
representagado que terei de mim mesmo.
(BAKHTIN, 1992 apud BRAIT, 1997,p.378).

Esse éjustamente o jogo simbdlicoque se
da na diade mae-bebé durante os primeiros
mesesde vidada crianga-tematambém estudado
por Vygotsky, através do qual, a crianga vai
constituindo sua subjetividade.

Desde os primeiros dias dodesenvolvimento
da crianga, suas atividades adquirem um
significado proprio num sistema de
comportamento social e, sendo dirigidas a
objetivos definidos, sdorefratadas através
do prisma do ambiente da crianga. O
caminhodo objetoatéacrianca e destaaté
0 objeto passa através de outra pessoa.
Essa estrutura humana complexa € o
produto de um processode desenvolvimento
profundamente enraizado nasligagbes entre
histéria individual e histéria social (1991,
p.33).

E também nos lembra o conceito de
excedente de visdo de Bakhtin:

O outro tem uma experiéncia de mim que
eu proéprio ndo tenho, mas que posso, por
meu turno, ter a respeito dele. Esse
“acontecimento” nos mostra a nossa
incompletude e constitui o outro como o

R.S. FONTES

unico lugar possivel da completude
impossivel. [e conclui]: Olhamo-nos com
os olhos do outro.

Este excedente de minha vis&o que existe
sempreemrelacéoaqualqueroutrapessoa,
esta sobra de conhecimento, de posse,
esta determinada pela unicidade e a
insubstituibilidade domeu lugar no mundo:
porque neste lugar, neste tempo, nestas
circunstancias, eu sou o uUnico que me
coloco ali, todos os outros estédo fora de
mim. (apud ZOPPI-FONTANA, 199, p.117).

Em suas teorias, Bakhtin e Vygotsky
também irdo defender a linguagem como
constituinte da consciéncia. Sendo que para
Bakhtin, a consciéncia individual s6 pode surgir
e se afirmar como realidade através da
encarnagdo material em signos.

Uma palavra € um microcosmo da
consciénciahumana (VYGOTSKY, 1991,p.
132).

Para Bakhtin o modo como os outros nos
percebem influencia fortemente a forma
COMO NOS CoMuNicamos COM NOSSO proprio
interior. Desse modo, a forma como nos
percebemos éinfluenciada pelomodo como
os outros nos percebem. Dai aimportancia
de uma reflexdo sobre como a crianga
constréi sua subjetividade a partir das
palavras,impregnadas de significados, que
os outros Ihe dirigem. Os significados da
palavras, por sua vez, ndo sdo estaticos,
mas socialmente constituidos nos atos de
enunciagdo e, portanto, mutaveis.
(MICARELLO, 1998, p. 154).

Concordamos com Geraldi (op. cit.) que a
conquista humana do dominio da técnica da
escrita alargaincomensuravelmente, notempoe
no espaco, os horizontes de nossas possibilida-
des interativas, e porisso mesmo da constituicéo
de nossas consciéncias. Ai esta a internet que
nao nos deixamentir. Todavia, umatal tecnologia’,
aduras penas construida, ndo poderiadeixar de
ser objeto de desejo e instrumento de domi-
nagéo.
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A Rela¢ao do Eu Versus Me

Mead interpreta esse “Me” como o “outro
generalizado”, ou seja, como as expectativas de
comportamento social que emigramparaointerior
da pessoa (eu social) e interpreta o “Eu” como a
espontaneidade que emigra do interior para o
exterior (eu pessoal). O “Eu” pratico se torna
perceptivel comofonte dasinovagbes querompem
e renovam os controles cristalizados de modo
convencional. Aautonomiado “Eu” nareprodugao
dos papéis sociais estano “como” o ator interpreta
seu papel. Isso pode ser exemplificado através
da propria profissdo do magistério, onde ha
inUmeros professores, mas cada qual interpreta
esse papel de modo diferente uns dos outros.

Jao“Me”levantabarreiras aimpulsividade
eacriatividade deum “Eu’resistente, espontaneo
e auténomo (pos-convencional), situando-se
assim, comoumaforgaconservadorarelacionada
ao status quo. O “Me” também é portador de uma
consciénciamoral que se prende as convengoes
e praticas de umgrupo particular, identidade que
tornapossivel o agirresponsavel.

Mas, lembremos que, segundo Bakhtin, o
“Eu”sépode serealizar nodiscurso apoiando-se
em “nos”. O outro do sujeito para Bakhtin é entdo
fundamentalmente um “noés”, ou seja, a pessoa
na qual podem desaparecer todos os outros, 0
“eu”inclusive. E éclivado pelo“nés” que o sujeito
se vé ser homem em Bakhtin.

O Eu Autonomo e a Questao da
Emancipagao

Nesse contexto, Mead fala do processode
“civilizagéo” da sociedade, que implica um
progressonaindividuagao doindividuo:

Na sociedade primitiva a individualidade
manifesta-se numa medida muito maior do
que na civilizada, através da adaptagao
mais ou menos perfeita aum determinado
tipo social... Na sociedade civilizada a
individualidade manifesta-se muito mais

através da recusa ou da realizagéo
modificada dos respectivos tipos sociais...
Ela tende a ser muito mais singular e
diferenciada (1990, p.34).

Uma caracteristicamarcante dasociedade
industrial contemporanea é a pluralidade de
realidades e de identidades. Um exemplo seriao
caso das “tribos alternativas” do mundo globali-
zado—pessoas que por uma afinidade ideologica
fundam habitos que as distinguem da sociedade
maior.

O processodaindividualizag&o social possui
dois aspectos diferentes: exige-se dos individuos
atingidos por ele tanto autonomia como também
uma conduta consciente de vida, de acordo com
as regras estabelecidas socialmente. O que na
verdade, é o duplo papel daeducagéo, transmitir
o patriménio histérico-cultural da humanida-
de — reproduzir — e ao mesmo tempo formar o
cidadéo critico transformador.

Segundo Mead, a individuagéo mede-se
tanto pela diferenciagao de identidades singulares
como pelo crescimento da autonomia pessoal,
insistindo no entrelagamento entre individuagéo
e socializagdo. O fato é que todo ‘self forma-se
no processo social, sendo sua expressao
individual. O individualismo é o outro lado da
moeda do universalismo. “A identidade é um
fenébmeno que deriva da dialética entre um
individuo ea sociedade”(BERGERe LUCKMANN,
1976, p.230).

Aqui Mead constata que cada individuo
classifica os acontecimentos na vida da
comunidade de acordo com seu ponto de vista
particular que é diferente de qualquer outro
individuo, mas que deve ser reconhecido
reciprocamente por parte de todos. Para ela,
esta se produzindo uma comunidade de
comunicagao ilimitada que transcende a ordem
particular de uma sociedade determinada, no
interior da qual os membros seréo capazes de
sair da sociedade existente para buscar um
consenso sobre idéias conflitantes. As reunides
daONU (Organizagdodas Nagdes Unidas) seriam
umatentativadesse tipo de comunicagé&o, embora

Revista de Educagdo PUC-Campinas, Campinas, n. 13, p. 31-49, novembro 2002



40

saibamos que muito raramente haja consenso
em suas decisoes.

Nas sociedades individualizadas, cadavez
mais estratégicas (utilizando um termo
habermasiano, segundo o qual, esse tipo de
agéo encontra-se voltada para o sucesso e a
dominagao de uns sobre os outros), o individuo
se vé diante de multiplas possibilidades de
escolhas, mas dentro de um novo modo de
controle social, impondo formas de consciéncia
e de acdo. Vivemos numa sociedade que nao é
mais coletiva, mas individualizada.

Estas lutas colocamem questdo acondic&o
deindividuo. Porumlado elas afirmam seu
direito adiferenca, ressaltando tudo aquilo
que pode constituirindividuos verdadeira-
mente individualizados. Por outro, elas se
insurgem contra tudo aquilo que pode isolar
o individuo, separa-lo dos outros, romper
com a vida comunitaria, compeli-lo a se
voltar para dentro de si e prendé-lo a sua
prépriaidentidade (FOUCAULT, 1984, p.5).

Essas idéias foram brilhantemente
discutidas no IV CONED (Congresso Nacional
de Educagédo) acontecido em abril de 2002 em
Sé&o Paulo, em que foram questionadas as formas
de isolamento e escraviddo do sujeito moderno
submetido a novas formas de dominag¢ao por
instancias secundarias de controle social, como
a midia de massa. O espaco da esfera publica
tem diminuido sob a influéncia das grandes
corporagdes e do poder da midia.

osistemapolitico asseguraoconsentimento
dapopulagéo tanto por via positiva, quanto
por viaseletiva; positivamente capitalizando
as expectativas de comprimento dos
programas proprios do Estado Social;
seletivamente excluindo determinado
assuntos da discussdo publica. E isso
pode serfeito por meio defiltros estruturais
noacesso aesferadaopinido publica-poli-
tica, por meio de deformagdes burocraticas
das estruturas dacomunicagao publica, ou
por meio de um controle manipulativo dos
fluxos de informagdo (IV CONED, abril
2002).

R.S. FONTES

E é nesse ponto, que ndo podemos deixar
de trazer o pensamento de outro grande filésofo
doséculopassado: Michel Foucault(1984, 1986)
quando queremos discutir a constituigdo do
sujeito moderno, sob o &ngulo do poder. Foucault
retorna sempre a civilizagdo grega e romana
antigas para entender se em algum lugar e em
alguma época, o homem constituiu sua
subjetividade sem passar pelas relagdes de poder
(dominantes e dominados). E descobre que nao.
Anogéao de identidade que temos do sujeito foie
é construida historicamente. Até que ponto
estamos sujeitos as nossas proprias invengoes?

Apalavra ‘sujeito’ temdois sentidos: sujeito
submisso a outrem, por controle e
dependéncia e sujeito atrelado & proépria
identidade devido a consciéncia ou
conhecimento de si. Esta palavra sugere,
em ambos os casos, uma forma de poder
que subjuga e sujeita (FOUCAULT, 1984,
p.5).
Para Foucault, a histéria dahumanidade €
uma histéria de luta contra a dominagado e o
assujeitamento do homem pelohomem. Segundo
ele, as lutas contra o assujeitamento tendem a
permanecer na nossa sociedade devido a uma
novaformade poder politicoque veminvestidona
figurado Estado. Porisso, Foucault sugere que:

Talvez o mais importante neste momento
ndo seja descobrir, mas recusar, aquilo
que somos. Precisamos imaginar e
construir o que poderemos ser para nos
livrarmos desta sorte de ‘duplo impasse’
politico constituido pela individualizagéo e
pelatotalizag&o simultaneamente perpetra-
das pelas modernas estruturas de poder
(1984, p.10).

Agrande contribuicdo de Foucaultéanalisar
a linguagem como um dos mecanismos de
controle social. “O discurso vem carregado de
significados constituidos histérica e socialmente,
mas, antes da mais intima palavra, ja somos
atravessados pelalinguagem”(1986).

Contrariamente a teoria de Habermas e
Bakhtin, Foucault prega a impossibilidade do
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sujeito em alcangar autonomia e emancipagéo
social - teoria do impossivel. E conclui dizendo
que, embora existam varias formas de poder, ou
seja, varias formas de agao sobre a agéo dos
homens e igualmente varias estratégias de
afrontamento a favor ou contra esse poder, uma
sociedade ‘semrelagdes de poder' ndopassade
uma abstragao.

Notocante aessetipo de agao, Habermas
afirmara que sob as condigdes do agir estratégico
o “self’ daautodeterminagéo e da auto-realizagéo
saidoambitodas relagdes intersubjetivas. Quem
age estrategicamente ndo se alimenta mais de
um mundo de vida compartilhado intersubjeti-
vamente, ele se vé diante de um mundo objetivo
e decide conforme preferéncias subjetivas,
independentes do reconhecimento do outro.

Emsuma, toda estratégiade afrontamento
sonha em se tornar umarelagao de poder,
e toda relagéo de poder tende, desde que
sigasuaproprialinhade desenvolvimento e
evite as resisténcias frontais, a se tornar
umaestratégia vitoriosa (FOUCAULT, 1984,
p.19).

Desfecho

“Nao podemos pular fora do
circulo magico da linguagem’.

(Jirgen Habermas)

Apesar de suas obras serem ainda pouco
difundidas no Brasil, George Herbert Mead nos
abre importantes caminhos para pensarmos a
constituigdo do sujeito contemporaneo e comele
o papel da educagao no século XXI.

A Linguagem como elemento
fundamental na constituigao do Sujeito

O sujeito € uma invengao social e foi
construido pela Modernidade. Habermas & um
defensordoprojeto de modernidade que, emsua
opini&o, tem os recursos de emancipagao do ser
humano.

Amodernidade carrega consigo o 6nus do
desmoronamentodarazdoe, comela, acrisedo
sujeito. Esta razédo que prometia a redengéo da
humanidade pela ciéncia e pela tecnologia,
converteu-se eminstrumento de desumanizagéo.
A razao instrumental solapou a critica
(HABERMAS, 1982)e universalizou-se emgrande
escala.

Assim, o sujeito encontra-se mais proximo
dacondigao de objeto (de observagéao laboratorial
ede consumo) que dacondigdo de sujeito, assim
como o define Foucault (1984), como ser que
analisacriticamente arealidade, busca permanen-
temente o conhecimento e, eventualmente,
transformaoreal.

Durante muito tempo, o homem foi visto
como animal que interpreta a si mesmo através
da razéo (self interpretation animal), mas sem
vinculo algum como o social, dai o surgimento do
Paradigma da Consciéncia nafilosofia cartesiana.
“Penso, logo existo”, sem qualquer relagdo com
o coletivo constituido histérico-socialmente.

Especificamente na tradigédo da filosofia
ocidental, mais ainda na Filosofia da Linguagem
tratou-se a linguagem exclusivamente como
afirmagé@o sobre as coisas no mundo. Para
Habermas, a linguagem possui outras duas
dimensodes: a expressividade do sujeito e seu
inter-relacionamento no mundo.

Habermas querassegurar que aconstrugio
do sujeito se da a partir da sua relagdo com o
outro que se da através da linguagem, que para
eleéuniversal. Paraele, todo serhumano possui
umacompeténcia paraalinguagem que construi-
mos ontologicamente. A forma é universal, ou
seja, competéncia para falar todos possuem,
mas o conteudo nao, ele é contextualizado
sécio-historicamente.

Alinguagemn&o é s6 o meio pelo qual nos
comunicamos e nos expressamos; € também
um elemento que constitui 0 que somos e o que
podemos ser.

Tanto para Foucault como para Bakhtin,
como para Habermas e Vygotsky, a subjetividade
constitui-se socialmente através da linguagem.
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A linguagem é nossa maneira de assumir uma
posturareflexiva diante darealidade. Usamos a
linguagem paracompreender anés mesmos e ao
mundo. Na filosofia contemporanea, o sujeito é
visto de forma contextualizada e situado
historicamente.

Para Michel Foucault sdo os enunciados
que produzem sujeitos e ndo o contrario. Os
discursos modificam os corpos: aquilo que nos
constitui também nos aprisiona.

Outras idéias aproximam a teoria de
Habermas a de Bakhtin: “Se o conceito de
subjetividade se da no social: o homem sé
adquire consciéncia de si mesmo através do
outro, ao desenvolver uma interagdo reflexiva,
através dalinguagem”(DELUIZ, 1995, p.15).

Analisando a construgdo do sujeito em
Habermas e Bakhtin, percebemos que ha
semelhangas e sutis diferengas. Mas, qual a
diferenga que fazadiferenga? Qual oespagode
liberdade do sujeito nessas teorias? Nateoriade
Bakhtin, o sujeito possui pouco espago para a
criagaode idéias, umavezque os signos interiores
s&o constituidos socialmente e estdoimpregnados
ideologicamente. Nas palavras de Bakhtin: “a
palavra é uma arena de luta ideolégica”. Bakhtin
defende que a consciénciado sujeito surge com
0s signos, é ideoldgica, pois reflete e tambéem
refrata a realidade. Os signos se constituem na
relagdo de umindividuo com outro, socialmente
organizado. “Um signo néo existe apenas como
parte de uma realidade; ele também reflete e
refrata uma outra. Ele pode distorcer essa
realidade, ser-lhe fiel, ou apreendé-la de um
ponto de vista especifico, etc.”(BAKHTIN, 1988,
p.32).

“A palavra reflete e refrata a realidade”.
Parece que Habermas ndo concorda com esta
idéia. Para ele, a palavranuma situagdo ideal de
fala, s6 pode levar o homem ao verdadeiro
conhecimento, portanto, ndorefrata, nemreflete,
mas constroi a realidade através do didlogo que
os homens empreendem entre si.

A ideologia em Bakhtin n&o é uma falsa
consciéncia, como ocorre em Marx. Para Bakhtin,

R.S. FONTES

tudo é ideolégico. Ndo existe discurso sem
ideologia. O sujeito enuncia sem se dar conta
que estareproduzindo umadeterminadaideologia.
JaparaHabermas é através dalinguagemque o
sujeito se emancipara.

Se para Bakhtin toda comunicagdo é
ideolégica e entendemos ideologia como
comunicagao distorcida, entdo a situacdo ideal
de fala aqui estad sendo entendida como uma
comunicagdo nado distorcida, defendida por
Habermas, ndo existe.

Habermas busca na natureza humanaum
aspecto universal para o conhecimento da
realidade, através da ag&o comunicativa que
busca um entendimento mutuo, diferente de
Bakhtin que parecerelativizar o conhecimentoda
realidade de acordo com diferentes contextos
sécio-culturais em que este é produzido. Assim,
Habermas pouco discuteaquestdodadiversidade
social, porque paraele hdalgo de essencial, algo
universal nalinguagem (seria o discurso interno
de Vygotsky?) comum a todos os homens.

Tantopara Foucault, comoparaHabermas,
Bakhtin e Vygotsky, a quest&o parte do sujeito
contextualizado. Mas essa busca da raciona-
lidade critica como o fundamento ultimo do
conhecimento verdadeiroemHabermas n&o seria
uma maneira de deixar a metafisica entrar
sutilmente no reino epistemol6gico? Habermas
pretende salvaraidéiade racionalidade comoum
instrumento confidvel de conhecimento. Em
fungao disso, recebe muitas criticas acusando-
o de metafisico.

(...) apesar de toda a sua tentativa de
romper com a tradicdo metafisica,
Habermas permanece estritamente vincu-
lado a ela, ndo sé pelo conteudo principal
de suaobra—arazdo—comotambém pela
forma em que a trata, como uma priori que
fundamenta e determina a condig&o
humana, sua experiéncia social e sua
evolugdo (ARAGAO, 1992, p.14).

Mas, Habermas n&o é o Unico a resgatar
algumas idéias kantianas em sua teoria,
particularmente se levarmos em conta a
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convocacado do pontode vistado outronareflexéo
que Kant faz do sujeito.

Mas se, para me considerar, eu me coloco
no ponto de vista de um outro/.../ eu vejo
que esse observador externo é o primeiro
que me examinanotempo/.../ Mesmo que
ele admitisse entdo o eu que acompanha
todas as representagdes em todo o tempo
emminhaconsciéncia/.../ elendo concluiria
ainda disso, entretanto, a permanéncia
objetiva de eu-mesmo /.../, apesar da
identidade l6gica do eu, pode muito bem
ocorrer uma mudanga tal que ndo permita
mais conservar a sua identidade (apud
DAHLET, 1997, p.63).

A partir desse fragmento em que se busca
saber qual é anaturezadesse sujeitonoolharde
outrem, podemos concluir que ha um sujeito
kantiano no sujeito bakhtiniano e, portanto, um
qué metafisico numa teoria marxista (ou seria o
contrario?), uma vez que Dahlet (op. cit.) ira
pontuar que recusando associar ao eu um
substrato conhecivel, ndo é s6 a idéia de um
sujeito imaterial que Kant desconstr6i, mas
também a possibilidade de conhecer o sujeito
COmo uma coisa em Ssi.

Habermas reconhece que situaggoideal de
fala, ou seja, aquela em que predominam o
reconhecimento do outro como sujeito e de sua
fala, a sinceridade e o desejo de se chegar aum
consenso verdadeiro ou nio existe ou existe
precariamente. Porém, o autor acredita que a
ciéncia constitui instituicbes e féruns de
discuss&o mais legitima e proxima da situagéo
ideal de fala na dire¢gdo da emancipagao social.
Segundo o préprio autor, a situagao da fala ideal
n&o constituiuma forma de vida concreta—é um
referencial. (SIEBENEICHLER, 1989, p. 105).
Habermas acredita que quem é capaz de falar &
capazde agir; por issofoitaxado varias vezes de
utopico. Depois de muitas criticas, Habermas
abandonou a teoria do contexto da fala ideal.

Algumas questbes nos parecem, entre-
tanto, em aberto, diante das proposi¢oes
de Habermas: se o processo de evolugédo

dasociedade depende do desenvolvimento
das capacidades ou competéncias dos
individuos, como se daria, entéo, o processo
de formagéo do “eu competente” do ponto
de vista cognitivo, moral, linguistico e
motivacional, se os individuos adquirem
essas competéncias napropria sociedade?
Em que contextos historicos jafoi possivel
detectar a presenga de grupos dialdgicos
envolvidos em processos argumentativos e
que ocorrem livres de coagdes externas?
Em que mediada é possivel superar as
divergéncias e conflitos de interesses entre
grupos, classes, ragas, culturas e valores,
e chegar ao consenso na sociedade
contemporéanea, a partir de uma raciona-
lidade comunicativa construida nos
mecanismos linglisticos da espécie?
(DELUIZ, 1995, p.20).

E sera que uma sociedade democra-
ticamente organizada dispde de mais
racionalidade do que outros tipos de sociedade
organizada? Todavia, ainda que Habermas nao
consiga responder satisfatoriamente a tais
questionamentos, com ele ndo podemos mais
duvidar de uma unica coisa: para que 0
conhecimento va se expandindo é preciso que o
didlogo continue. E com base nalinguagem que
o ser humano compreende e transforma a
realidade, construindo histéria, ciéncia e arte. A
ciéncia é produzida no dialogo.

Entretanto, a pergunta permanece: como
utilizar a linguagem como instrumento eficaz e
imparcial de conhecimento da realidade, se é
atravésdelaquenos constituimos comoindividuos
e consequentemente constituimos nossos pontos
de vista? A linguagem representa e cria novas
realidades. Da mesma forma que a linguagem
forma as visdes de mundo, € através delaque as
criticamos. Enfim, ndo temos recursos extralin-
guisticos para refletir sobre o real. Por isso,
citando Habermas “n&o podemos pular fora do
circulo magico da linguagem”.

Por tudo isso, pode-se afirmar que a
linguagem é overdadeiro trago distintivo do
ser humano, pois lhe atribui a capacidade
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de tornar-se um ser individual, social e
cultural, fornecendo-lhe uma identidade e
possibilitando-lhe partilhar estruturas de
consciéncia coletiva. E por isso que
Habermas afirma que a linguagem é
exatamente aquela aptiddo do serhumano
gue o distingue dos animais, sua verdadeira
caracteristica antropologica: ‘O que nos
distingue da natureza é, na verdade, a
Unica coisa que, por natureza, podemos
conhecer, asaber, alinguagem (ARAGAO,
1992,p.51).

A Educagao e o compromisso de
emancipac¢ao do Sujeito

Transportando tais idéias para o campo
educacional teremos aseguintereflexdo sobre o
duplo perfil da educagéo: enquadrar o individuo
na sociedade e a0 mesmo tempo torna-lo critico
paratransforma-la. Até que ponto a Educacgéo
responsavel pela construgdo de umasociedade
mais democratica? Mead sugere que
primeiramente temos de formar uma identidade
convencional (singular) e depoisumaidentidade
pés-convencional (plural) para a constituigéo do
“eu” autdbnomo que é fragil em todos nés. Este
parece ser, sem duvida, o grande desafio do
pensamento filoséfico e educacional da pés-
modernidade.

Talvez Richard Rorty possa nos oferecer
valiosos elementos para essareflexdo. Segundo
ele, o mundo educacional hoje esta dividido
politicamente. Enquanto as politicas de direita,
fortemente caracterizadas pelo ascetismo
platénico, dominam o ensino fundamental e
médio, enfatizando a socializagdo e massificagao
do sujeito, as politicas de esquerda,
caracterizadas pela critica social socratica, com
énfase naindividualizag&o do sujeito, dominam o
ensino universitario.

Isso significa que a principal adverténcia
~ sobre aeducagao entre esquerda e direita
ocorre na fronteira entre a educacédo
secundaria e aeducagao superior. Mesmo

R.S. FONTES

radicais ardentes, apesar de todo seu
discurso sobre ‘educagaoparaa liberdade’,
secretamente tém a esperancga de que as
escolas elementares ensinardo as criangas
a esperar sua vez na fila, a ndo crescer
envolvidas comdrogas, aobedeceroguarda
daesquina, asaberescrever corretamente,
pontuar, multiplicar e dividir. Eles n&o
guerem seriamente que as escolas
secundarias produzam, todo ano, uma
classe formadade Zarathustras amadores.
Inversamente, s6 os conservadores muito
ressentidos e com tapa-olhos querem
assegurar que os colleges contratem
somente professores que endossardo o
status quo. As dificuldades aparecem
quando se tenta explicar onde termina a
socializagdo e comega a critica (...)

Essa dificuldade é agravada pelo fato de
que tanto os conservadores quanto os
radicais tém problemas para perceber que
educagao ndo éum processo continuo até
aidade de 20 ou 22 anos. Ambos tendem
aignorar ofatode que apalavra ‘educagao’
cobredois processos inteiramente distintos
e igualmente necessarios —socializagéo e
individualizagéo (2000, p.85).

Esperar, todavia, que ela seja perceptivel-

mente diferente é lembrar que crescimento

é certamente o Unico fima que aeducagéo

superior pode servir e também lembrar que

a diregdo do crescimento é imprevisivel

(p.95).

Dai, otemordos governos contemporaneos
em abrir canais de comunicag&o para o didlogo
das massas o que, segundo Mead, temlevado a
um controle social severo através da midia e da
falsa percepcgéo de individuagao dos sujeitos.

Vygotsky (1991), destaca a palavra como
signo privilegiado no processo de interna-
lizagdo que o individuo faz dos elementos
externos, enfatizando a linguagem como
elemento organizador e planejador do
pensamento da crianga. Nesse sentido,
calar a crianga ou cercear sua linguagem
significa priva-la de um instrumento
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fundamental para a organizagao de seu
pensamento e construgéo do conhecimento
(MICARELLO, 1998,p.167).

Segundo Vygotsky, o aprendizado de modo
geral e o aprendizado escolar em particular, ndo
s6 possibilitam como orientam e estimulam
processos de desenvolvimento. Todavia, &
importante ressaltar que, embora Vygotsky
enfatize o papel da intervengao no desenvolvi-
mento, seu objetivo étrabalhar comaimportancia
do meio cultural e das relagdes entre individuos
nadefinicdo de um percurso de desenvolvimento
da pessoa humana. A escola tem o papel de
fazer a crianga avangar em suacompreensao do
mundo a partir de seu desenvolvimento ja
consolidado e tendo como meta etapas
posteriores, ainda ndo alcangadas.

Vygotsky (1984), referindo-se a aprendiza-
gemhumana, dizque estapressupde uma
natureza social especifica, sendo um
processo mediante o qual as criangas
ascendem a vida intelectual daqueles que
os rodeiam. Nesse processo, que ndo se
concretiza apenas pela maturagéo, mas
que exige o emprego de signos,
instrumentos de interag&o, apresengados

outros é imprescindivel (FREITAS, 1994,

p.321-2).

Essas idéias de Vygotsky a respeito do
papel da escola e do professor no processo de
socializag&o infantil fazem nos retornar a idéia
central dateoria de Mead, através dafalade seus
dois amigos e discipulos Berger e Luckmann:
(1976).

Somente depois de terrealizado este grau
deinteriorizagdo é que o individuo se torna
membro da sociedade.O processo
ontogenético pelo qual isto se realiza é a
socializagao, que pode assim ser definida
como aampla e consistente introdugdo de
um individuo no mundo objetivo de uma
sociedade oude umsetor dela. A socializa-
Gao primaria é a primeira socializagado que
o individuo experimenta na infancia e em
virtude da qual torna-se membro da

sociedade. A socializagdo secundaria €
qualquer processo subsequente que
introduz um individuo ja socializado em
novos setores do mundo objetivo de sua
sociedade (1976, p.175).

E onde a escola se encaixa em tudo isso?
Berger e Luckmann respondem:

A aprendizagem escolar se da na
socializagao secundaria. O tomderealidade
do conhecimento interiorizado na
socializagdo primaria é dado quase
automaticamente. Na socializagéo
secundaria tem de ser reforgado por
técnicas pedagogicas especificas,
‘provadas’ (em inglés, ‘trazido para casa’)
aoindividuo. Arealidade original € a casa,
as demais séo artificiais. Por isso, o
professor precisa apresentar os contetidos,
tornando-os tdo vivos quanto o mundo
domeéstico da crianga, em bom portugués,
partindo da realidade da crianga (1976,
p.191).

Podemos afirmar também que, na
abordagem vygotskiana, o professor deixade ser
vistocomo mero agente exclusivo de informagao
eformag&o dos alunos, umavez que asinteragoes
estabelecidas entre as criangas tambémtémum
papel fundamental na promog&o de avangos no
desenvolvimento individual. Todavia, isso ndo
significaque seu papel sejamenos importante no
processo educacional. A fungdo docente no
contexto escolar é de extremarelevancia, jaque
oprofessor é o elemento mediador das interagoes
entre os alunos e destes com os objetos de
conhecimento. Para tanto, € fundamental que o
professor estabele¢ga uma relagdo de dialogo
com as criangas e que crie situagées em que
elas possam expressar seu conhecimento acerca
do mundo, de modo significativo.

Essa centralidade do conceito de mediagao
em Vygotsky faz com que ele destaque a
importancia do outro no processo de
desenvolvimentodacrianga. Aodiscutirarelagéo
entredesenvolvimento eaprendizagem, Vygotsky
cria o conceito de Zona de Desenvolvimento
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Proximal. De acordo com esse conceito existe
um nivel de desenvolvimento real da crianga,
expresso pelas atividades que ela é capaz de
realizar sozinha, e um nivel de desenvolvimento
potencial, expresso pelas atividades que ela é
capazderealizar coma colaboragao dos adultos
ou colegas mais experientes. A distancia entre
esse desenvolvimentoreal dacrianga e seu nivel
de desenvolvimento potencial seria exatamente
azonade desenvolvimento proximal.

O caminho que o individuo vai percorrer
paradesenvolverfungdes que estéo latentes, ou
seja, que ainda estédo em processo de amadure-
cimento e que se tornardo fungbes consolidadas,
pode sofrerinterferénciados educadores. A partir
domomento em que o professor conhece e atua
nazonade desenvolvimento proximal ele propicia
aampliagao do nivel de desenvolvimento real e
contribui para movimentar os processos de
desenvolvimento dos membros maisimaturos da
cultura.

No cotidianoda salade aula, aintervengao
naZonade Desenvolvimento Proximal dos alunos
éderesponsabilidade (ainda que ndo exclusiva)
do professor enquanto um parceiro cultural mais
experiente, porque detém vivéncias mais
diferenciadas, maiores informagdes e o papel de
tornar acessivel aos alunos o legado cultural da
humanidade e, portanto, desafiar, através do
ensino, 0s processos cognitivos de aprendizagem
edesenvolvimentoinfanto-juvenis.

Ao desenvolver o conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal e a mediagéo so6-
cio-cultural, Vygotsky oferece importantes
elementos paraacompreensdodecomosedaa
integracéo entre ensino, aprendizagem e
desenvolvimento na salade aula.

Em Habermas, assim como em Vygotsky,
o conhecimento ndo é descoberto porum sujeito,
mas sim, construido pelos homens em comunh&o
como via para sua emancipagdo social. Essas
idéias encontram grande ressonancia num dos
maiores educadores brasileiros: “Ninguémeduca
ninguém, ninguém educa a simesmo. Os homens
se educam em comunh&o, mediatizados pelo
mundo”. (Paulo Freire)

R.S. FONTES

As idéias de Habermas assim como as de
Freire (embora talvez ndo possam ser compro-
vadas) nos trazem certo alento diante do
pessimismo racional que durante anos dominou
a Escola de Frankfurt e da angustia de nunca se
chegar a uma verdade unica (ainda que
momentaneamente) como nos apregoa o
relativismo histérico. Para Habermas ha regras
pragmaticas profundas que sdo universais.

(...)podemos concluir que Habermas, para
poder livrar-se do pessimismo sem saida
em que se langou a Escola de Frankfurt,
depois que associou a razdo a dominagao
sob a forma de uma raz&o instrumental, e
salvaguardar a crenga na razao e no
otimismo em relag&o ao futuro do homem,
teve que encontrar uma forma positiva de
manifestagcéo darazao: que lhe permitisse
trabalhar a favor do homem e n&o contra
ele, possibilitando-lhe evoluir, vencer
obstaculos e formas de opress&o. Esta
forma de razdo positiva seria a razao
comunicativa, a que fomenta o entendi-
mento, o didlogo, acriticae aemancipagao
(ARAGAO, 1992, p.64).

A saida, segundo Habermas, esta nos
participantes criarem formas de vida integradas
socialmente reconhecendo-se reciprocamente
como sujeitos capazes de agir autonomamente
e, além disso, como sujeitos que s&o
responsaveis pela continuidade de sua vida,
assumidade maneiraresponsavel.

Para isso, Deluiz sugere que:

E tarefa da educagao construir competén-
cias e articular os saberes necessarios
para que os sujeitos possamrefletir e atuar
na esfera politica, desenvolvendo a
capacidade de gerir, orientar, discutir,
organizar e negociar, ou seja, o exercicio
da diregao politica, para que possa
participar,de modo auténomo, emdiferentes
espagcos eforuns de atuagado politica (1995,
p.21).
Habermas acreditaque o grande problema
da sociedade moderna é que os subsistemas
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econdémicos e estatais (estratégicos) estédo
colonizando areas de nossavida privadaepublica
e se tornando hegeménicos. E por isso que
temos de combaté-los através de uma agao
comunicativa voltada parao entendimentoe para
a emancipagao social Numa sociedade onde
impera a forga massificadora, sob formas
distorcidas de liberdade, cresce a necessidade
do desenvolvimento da consciéncia critica,
levando a um comportamento ético/politico
menos ingénuo, de respostas mais criativas e
com maior capacidade de decis&o.

Diantedisto, somoslevados aindagar sobre
o papel da educagéo na formag&o de um novo
sujeito, de um sujeito agente de sua proépria
histéria.

Foucault (1986) ja havia alertado para a
utilizagdo da educagao, por parte do poder
hegemonico, na normalizagdo dos comporta-
mentos. Desde a forma como sao dispostos os
alunos em sala de aula (em fileiras), permitindo
maior controle e vigilancia, até a maneira acritica
como sao trabalhados os conteudos, contribuem
para o estabelecimento do poder disciplinar.

Muitas vezes, adotamos uma postura
submissadiante das deliberagdes técnicas, sem,
no entanto, questionarmos a que interesses
encontram-se vinculadas, ja que, de alguma
forma, representam a autoridade.

Segundo Habermas, a responsabilidade
dos intelectuais é fortalecer a “préxis vulneravel”
do cotidiano na esfera publica e politica que
fundamentaarazao pratica navida humana. Isso
nos lembra um pouco as idéias do socidlogo
portugués contemporaneo Boaventurade Sousa
Santos, da Universidade de Coimbra, quandoem
palestra proferida no Il Férum Social Mundial
(Porto Alegre, janeiro de 2002), disse que a
democracia deve ser o elemento de construgéo
das redes, conectando-as as forgas locais no
mundo e que o desafio dos intelectuais é
empreender projetos de resisténcia globalizada
a atual politica neoliberal.

Estas lutas sdo transversais: com isto
quero dizer que elas nao se limitam a um

pais em particular. E bem verdade que
certos paises favorecem seu desenvolvi-
mento e facilitam sua expansé&o, mas elas
nao ficam restritas a um determinado tipo
de governo politico ou econémico
(FOUCAULT, 1986, p.4).

E Mead contribui, de forma determinante,
paratalreflexdo, aorevelaronucleointersubjetivo
do “Eu” constituido através da linguagem que,
segundo Vygotsky, é o principio dahominizag&o
e, portanto, deve ser defendida nas praticas
educacionais através do dialogo. Por meio da
linguagem se resgata a razdo critica na
constituicdo do sujeito, do seu conhecimento e
da sua emancipagéo.

Somente umateoria histérica dafala interior
pode lidar com esse problema imenso e
complexo. Arelagéo entre opensamentoe
apalavraéum processo vivo; o pensamento
nasce através das palavras. Uma palavra
desprovida de pensamento é uma coisa
morta, e um pensamento n&o expresso por
palavras permanece umasombra. Arelagéo
entreeles ndo é, noentanto, algojaformado
e constante; surge aolongo do desenvolvi-
mento e também se modifica. A frase
biblica ‘No principio era o Verbo’, Goethe
faz Fausto responder: ‘No principio era a
Acéo.’ O objetivo dessa frase é diminuir o
valor das palavras, mas podemos aceitar
essa versao se a enfatizarmos de outra
forma: No principio era a Agdo. A palavra
nao foi o principio —a agao ja existia antes
dela; apalavraé ofinal do desenvolvimento,
ocoroamentodaacao (VYGOTSKY, 1998,
p.190).
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A IMPORTANCIA DA LEITURA PARA O DESEMPENHO
ESCOLAR DOS ALUNOS DO ENSINO FUNDAMENTAL

THE IMPORTANCE OF READING TO THE STUDENT’S
PERFORMANCE IN FUNDAMENTAL EDUCATION

José Ferreira SIMOES'
Beatrice LauraCARNIELLI?

RESUMO

Este artigo condensa os principais resultados de uma pesquisa sobre o habito de leitura dos alunos
da 4> e 8% séries do Ensino Fundamental. Inicialmente, discute a leitura na visdo da sociologia da
leitura, do enfoque sociointeracionista e do método de Analise de Discurso. Focaliza divergéncias
entre a leitura teorizada e a praticada na escola. Apresenta uma categorizagao de alunos leitores
segundo os indices de leitura nas 4> e 8 séries. Demonstra a correlagao entre os indices de leitura
e o desempenho académico, tomando por base os dados de Lingua Portuguesa em correlagao
com outras disciplinas. Os cruzamentos desses dados asseveram que ha forte correlagdo entre
a pratica da leitura e o desempenho escolar e, também, estabelecem perfis caracteristicos segundo
os “gostos” ou “habitos” de leitura e os produtos finais decorrentes dos processos leitura-
desempenho académico que, em tese, devem ser interativos.

Palavras-chave: Andlise de Discurso, Sociologia da Leitura, Educagdo Fundamental.

ABSTRACT

This article summarizes the main results of a research on the reading habits of the students in the
4" and 8" school years from Fundamental Education. Firstly, it discusses reading from the Reading
Sociology perspective, considering the socio-interactionism and the method of discourse analysis.
It also focuses on the opposition between the theoretical reading and the one practiced at school.
Besides, it presents a categorization of the students in the 4" and 8" school years according to the
respective reading rates. Finally, it shows the correlation between the reading rates and the students”
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performance, considering the available data of Portuguese Language in connection with other
subjects. The interpretation of the data suggests typical profiles according to the reading habits and
also the final products obtained from the reading/school performance processes, which should be

interactive.

Key words: Discourse Analysis, Reading Sociology, Fundamental Education

Introducao

O interesse pelo papel da leitura no
desempenho académico foi suscitado pela
constatagdo da difusédo entre os educadores de
“pseudoverdades”, as quais serviram paraque se
formulassem questoes ainvestigar. Porexemplo,
ha uma assertiva comum entre os docentes
existir, por parte dos alunos, certaresisténciaem

praticarem aleitura, quer por deverescolar, quer

porespontanea atividade cultural ou porlazer. A
desculpa comum é que: “da sono; é chato; num
ta com nada; é ruim; careta...” Essas opinides
pouco esclarecem as realidades contextuais
inerentes ao ato de ler. Por conseguinte, seria
legitimo a qualquer observador, até mesmo
desatento, questiona-las. “Ora, por que ler é
chato? Porque lerdasono? Porque ler néo esta
com nada? Por que ler é careta?”

Essas posturas sdo fundamentadas em
histérias de fracassos. “Essa histéria de
fracassos, muito rapidamente, leva a certas
conclusées como: ndo gosto de ler, leitura ngo é
para mim, ou eu nao preciso ler. Ninguém tem
coragem de dizer que ndo sabe ler” (PERINI,
1995, p.110).

Um slogan veiculado por uma revista
brasileira dizia que “vocé é o que vocé 1&”. Isso
remete as teorias pedagdgicas, em que as
primeiras anélises do processo cognitivo eram
fundamentadas no “inatismo” e, a partir das
analises de Piaget, verifica-se que esse processo
é de cunho interacionista. Ou seja, gradati-
vamente, o sujeito constréi odesenvolvimentoda
inteligéncia e do aprendizado, explicados
especialmente nas abordagens psicogenéticas,
em que fica evidenciado o papel do individual,
mas, sobre ele, prevalece o social.

Ha consenso académico e leigo de que ha
falhas na condugdo do processo de ensino-
aprendizagem. O problema central, reconhecida-
mente, € que a escola ndo vem sendo eficiente
nem eficaz nessas questdes; tanto no ambito
especificamente cognitivo, quanto na contextuali-
zagao daleituracomo processo de socializagao.

Pensemos na leitura como instrumento
norteador e mediador da construgéo do
pensamento. Pensarndo € apenas uma atividade
intelectual, filosofica, € umfendmeno construido
ao longo da existéncia do sujeito que busca
desvendar a si e ao mundo. A escola, com todo
oseu conjuntode atividades, ha que, no contexto
das leituras, desenvolver no educando a
capacidadede pensar, talvez seguindooraciocinio
de Descartes: “Penso, logo existo”. Seguindo
esta logica, ha sérias criticas a eficacia da
escola, com afirmagdes categéricas dizendo
que ela ndo oportuniza ao educando exercitar o
pensar.

Um texto, verbal ou n&o, € um componente
da vida e, pelo seu dinamismo, ndo pode ficar
apenas no nivel da compreensao meramente
referencial. A leitura do ébvio é necesséria a
informagao, mas a leitura das “entrelinhas”, do
discursodo“naodito” (ORLANDI:1988), permeia
alémdainformagao, aformagao do senso critico,
a perspicacia, indispensaveis a formagéo do
cidadao.

Se o primeiro pressuposto da leitura é a
produgéo de sentidos, deve-se iralém e apreciar
a obra do ponto de vista estético. Leitura é
também arte, é criagao, é liberagao de visoes e
versodes, é convivéncia com a beleza. Faz-se
necessario que se ensineaoalunonaosoa“ler”,
mas a gostar daleitura e adescobrir os prazeres
e alegrias que elalhe poderaproporcionar. Seria
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essa a tarefa sublime e admiravel do educador:
fazer o educando encantar-se com aharmonia e
a beleza dos textos e ter no livro um amigo fiel,
aquele amigo que ouve emsiléncio, mas que tem
a palavra exata para a hora certa.

Uma vez caracterizada a leitura como
instrumento basico das formas do pensar e agir,
é premente a necessidade de se dar prioridade
ao contexto das atividades de leitura e de se
ativar pesquisas e analises em prol de solugdes
criativas, individuais ou grupais que estimulema
vontade politica dos gestores da educagéo.

Anecessidade do desenvolvimentodaleitura
édaproprianaturezado processode socializag&o.
Aampliagdodo conceitode leitura, para“produgao
desentindo” (ORLANDI:1999), promove nosujeito
leitor uma prética de observagéo e analise que
Ihe permite estabelecer, para si, pontos de vista
em relagao a historicidade social. Ele cria a sua
proépria visdo de mundo, sob ainfluéncia/acultu-
ragao social. Isso, em suma, determina a
necessidade de se criar politicas publicas que
incentivem os processos de leitura.

1. Os alunos e a leitura

Quer se entender que o ato de ler seja
apenas um outro modo de falar, um outro tipo de
discurso em que ha um texto que € o mediador
da interagao entre o leitor (sujeito) e o mundo
(objeto). Ler é umaatividade entre sujeitos (autor-
texto-leitor) que construirdo significados,
produzirdo sentido nas suas leituras (releituras),
segundo suas historicidades. E uma internali-
zag&o do discurso do outro (ROJO:1998), em
quesejuntariamas agdes necessarias exercidas
em parceria sobre o mundo, num processo
continuo de transformagées graduais.

Olema“aprenderfazendo”remontaaEscola
Nova, comauge emDewey, propondo o “aprender
pela vida” e “para a democracia” (GADOTTI,
1997). O que deveria seruma preparagaoparaa
vida, segundo as teorias pedagogicas, tem sido
apenas umapreparagdo paraas provas (LUKESI:
1991). O que deveria ser uma auto-educagao no
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desenvolvimento da vida social, formando
conceitos relativos amoral, por exemplo, o sentido
do bem e do mal na vida coletiva, o que so se
aprendenapratica, vemsendoapenas informagao
sob o rétulo de ensino.

As abordagens chomskianas e
pecheuquianas ddo ao alfabetizando a condigado
de sujeito,mudando o paradigma psicolingtiistico
em que era apenas “aprendiz” e passou ao de
“aquisicao” de linguagem. O termo “aquisi¢éo”
pressupde troca, negociagéo.

O termo (s6cio) construgdo da escrita,

presente nos textos de Rojo e Mayrink-

-Sabison, é indicativo da adogdo de

pressupostos soOcio-histéricos

(vygotskianos) e construtivistas noque diz

respeitoaapropriagdo, por parte dacrianga,

das praticas dos significados, dos usos e

dos conhecimentos ligados aescritanuma

sociedade letrada” (ROJO, 1998, p.11).

Aescolapressupde que “acriangatemque
trazer para a escola a viséo do letrado - a
concepgao grafocéntrica” (KATO, 1995, p.102).
Dai decorrem as dificuldades ou os vazios dos
processos de leitura, posto a escola ndo estar
exercendo oseu papel deinstrutora, de facilitadora
deaprendizagem, e sim,impondo o seu discurso
autoritario (ORLANDI:1999), ignorando a historia
de leituras do sujeito aluno, descontruindo os
significados presentes no sujeito aluno. Verifi-
ca-se que as leituras (sentidos ditados), produzi-
das naescola, ndo estdo fazendo sentido paraa
leitura do aluno.

As leituras terdo de ser, principalmente,
instrumentos de contradigdo, como gene da
transformagdo social. J& que o discurso
pedagogico € autoritario e ndo esta produzindo
os efeitos desejados, € necessario que serepense
esses processos, adotando-se como pratica
pedagogica os discursos polémico e o discurso
ludico (ORLANDI:1999). Isso €, novamente, dizer
que o paradigma tera de mudar de meramente
cognitivo para politico. Assim, o educando ndo
ird a escola apenas para “aprender a ler”, mas
paraaprender ainteragir na sociedade.
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Leitura: instrumento de Ensino

Analisando a posigao dos linglistas que
apontam a escola como uma instituigdo n&o
igualitaria, Chartier, (1995, p.28) diz que, para
eles, “aescolaalfabetiza mas ndo transforma os
estudantes alfabetizados em leitores, o que ndo
a impede de exigir, com uma insisténcia cada
vez maior, um savoir-faire que nao ensinou”.

Nossa posi¢do, entretanto, € de que a
fungdo de ser instrumento de ensino é ponto
pacifico paraaleitura, em que pesem as criticas
severas as incompeténcias da escola em ser,
pelo menos, eficiente no seu papel de instruir.
Alias, essa tem sido a Unica utilizag&o precipua
que a escola faz da leitura, pois, verifica-se
faciimente que todas as outras possiveis fungdes
caemnos casuismos ou nas utopias de iniciativas
isoladas. Quanto aos fracassos, servem-se
dessas historicidades para formarem reagdes
circulares que transferem responsabilidades.

Entendendo-se essa fungdo como
pressuposto, e concordando-se que a escola
nao € eficiente tanto no decifrar os codigos
lingtisticos quanto os sinais implicitos ou
explicitos nos fatos ounaslinguagens ndo verbais,
fica também evidenciada a assertiva de que os
excluidos sdo, antes de tudo, excluidos culturais.

Leitura: instrumento de socializagao

Saber ler e escrever, historicamente,
sempre esteve ligado ao poder, casos compro-
vados como o grande poder exercido ou atribuido
aos escribas, na antigliidade e, mais recente-
mente, ao privilégio dos clérigos. Assim, aleitura
esteve ligada a possibilidade de medir o tempo,
acomunicagéo, a memoria, sendo considerada
um instrumento de poder e de segredo (LUCAS,
1996, p.41).

A funcéo social da leitura é tdo evidente,
que podemos dizer que a escrita e, consequen-
temente, a leitura surgiram exatamente em
decorrénciade necessidades sociais do homem.
Essahistoricidade é abordada sob varios prismas,
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em vasta lista bibliografica, como por exemplo
em Manguel (1997). O papelfunciohal-social da
leitura € historicamente reconhecido. S6 que
esse reconhecimento ndo tem sido suficiente
paraotimizar as praticas pedagogicas em leitura.
Segundo Chartier (1995, p.37):

As pesquisas sobre leitura e sua aprendi-
zagem evidenciaram agrande defasagem
existente entre as praticas escolares e as
praticas sociais, tanto no que diz respeito
aos conteudos quanto aos objetos a serem
lidos. As inovagdes conduzidas para lutar
contra o fracasso e ajudar os alunos a se
tornarem “verdadeiros leitores” definiram
novos objetivos de aprendizagem para por
a escola em sintonia com as expectativas
sociais e as exigéncias da escolarizagao
longa.

Os processos de leitura estdo sempre em
evolugdo, acompanhando a complexidade das
relagbes humanas em suas formas de
conhecimento e produgéo, aspiragdes e idéias,
estabelecendo a comunicagé&o entre pessoas e
povos. Sempre foi, desde a sua criagcdo até
agora, o meio mais eficaz de comunicagéo.

N&o ha mais espago para se considerar a
leitura um ato solitario, por n&o haver, arigor, a
impessoalidade do autor nem do leitor, muito
menos do texto. Ndo ha o isolamento do contexto
social. “Historicamente a leitura foi e sempre
sera um ato social’ (SOARES, 1995).

Sabe-se quealeitura, tanto no seu momento
de codificagdo como de decodificagéo, € feita
num processo de natureza social. N&do hacriagéo
individual, vinculada as condigdes restritas da
comunicag&o, que apenas ocorre e se vinculaas
estruturas sociais determinantes da leitura e da
construcao do significado desejado.

Tendo por base as interferéncias de vérias
ordens, néo se pode, de fato, ignorar ou relegar
aleituraaapenas um ato de prazer ou desprazer,
ou mesmo de mera informag&o, ou ainda de
funcionalidade ébvia. Parece-nos umaperspectiva
razoavel aassertivade LAJOLO (1995, p.121):
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...se a escola conseguir simular, nas
atividades de leitura que patrocina, a
circulagao social que tais atividades de
leitura tém fora do ambito escolar, ha uma
possibilidade extremamente concreta de
que estas atividades adquiram o sentido
queelas precisamter extramuros daescola
e ndo se encerrem com as atividades que
se encerram no final do ano letivo.

Leitura: instrumento de cidadania

O pensamento mais comum, especial-
mente nas classes dominadas, € o de que a
educagado é caminho libertador, emancipador.
Esse discurso positivo-otimista tem sido utilizado,
com sucesso, pelos educadores como
instrumento de persuas&o dos educandos que,
na falta de alternativas, investem em educagéo
para buscar a ascensao que lhe proporcione
cidadania. No entanto, ndo ha essa fluidez
consequiente, nitidamente apregoada pelo
docente e almejada pelo discente, pois aleitura
é entendida de forma distinta pelas classes
sociais:

...as classes dominantes véem a leitura
como fruigdo, lazer, ampliagado de hori-
zontes, de conhecimentos, de experiéncias;
as classes dominadas vém pragmati-
camente como instrumento necessario a
sobrevivéncia, ao acesso ao mundo do
trabalho, a luta contra suas condi¢ées de
vida (SOARES:1995).

Dentre os autores que tém enfocado os
aspectos politicos da educagéao, Paulo Freire &
um dos mais consistentes e constantes na
énfase dada a tematicas como “O processo de
alfabetizag&o de adultos como ag&o cultural para
alibertaga@o”. Nas suas abordagens mais variadas,
Freire (1988, p. 143) defende o didlogo como
“selo do cognoscitivona medidaem que o objeto
cognoscivel, mediatizado pelo sujeito congnos-
cente, se entregaa seudesenvolvimento critico.”
Todas as abordagens freirianas pressupéemuma
agao dialética em que se instaure um processo

de educagdo politica, em que a visdo mais
ingénua seja substituida pela visdo mais critica.
Isso ndo seria, em suma, uma questdo de
metodologia, mas de ponto de vista em que, no
minimo, o aluno deixaria de ser apenas o0
“recebedor” de informagdes que armazenariano
“almoxarifado” das verdades consumadas e
eternas, passando a ser um sujeito atuante,
interativo, participante einterferente noseu destino
enodacomunidade. O alfabetizando aprenderia
alerndo soapalavra, mas o mundoreal, do qual
o individuo é parte ativa e ndo mera matéria
componente das “massas de manobras”. Suas
abordagens sdo embates onde é ressaltado,
sobretudo, a conscientizagéo,

... pelo fato mesmo de ndo poder ser um
quefazerautomatizado, espontaneistaou
paternalista, o trabalho de conscientizag&o
exige de quem a ele se dedica uma clara
percepgaodas relagdes entre parcialidade
e totalidade, tatica e estratégia, pratica e
teoria (FREIRE, 1987, p.140).

Por essas andlises, a verdadeira alfabeti-
zagao seriaaquelaemque as abordagens sobre
aaquisi¢ao de habilidades sejama caracteristica
marcante do modo pelo qual as pessoas
constroem significados mediante processos de
solug&o de problemas.

“A escola esta perdendo a sua autonomia
e também esta perdendo a sua capacidade de
educar para a liberdade” (GADOTTI, 1997). A
histériadaeducagao testemunhaomascaramento
do discurso pedagogico, que prega a liberdade
de expressao e de ensino, mas o que se vé € o
tolher das iniciativas em beneficio das repeti¢coes
castradoras de sonhos e ideais.

O discurso do aluno sequer existe, pois 0
educando foitalhado paraouvireresponder. Nao
hadialogo pedagogico, ha mondlogo ou solildquio.
Sabe-se que aoaluno cabe descobriraverdade,
mas essa lhe tem sido ditada e imposta.

Observa Orlandi (1988) que a escola tem
trabalhado inadequadamente as formas de leitura,
especialmente ainterpretagao, tirando do aluno
a chance de reconstrugao de sentidos ou da
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produgao de sentidos, desvinculando oalunodo
seu processo socio-historico, obrigando-oa“ler”
o que Ihe é direcionado “ler”.

As varias abordagens das praticas peda-
gbgicas sobreleituraasseveramaque 0s processos
ativados sao falhos por insuficiéncia de leitura,
porque “na escola, a histéria de leitura do aluno
restringe-se ao livro didatico”, e também porque
“ao aluno s é aberto o espago para as repetigbes
formais e empiricas” (ORLANDI, 1998, p.96-7).

O carater das forgas e das posigdes
recentes nos leva a compreender que 0s
processos de leitura atualmente disponiveis
refletem exatamente o carater sécio-historico da
alfabetizagdo ndo mais como ensino, mas como
aprendizagem. E isso ndo é, certamente,
nenhuma posi¢ao politicamente neutra. E sim,
uma vertente com intimas relagées com as
estruturas de poder que dominamumasociedade.

O processo escolar ndo tem sido nem
social nem politico quando, em sintese, a
educagido deveria ser uma agao politica
consciente. Quando se defendem as atividades
de leitura como instrumentos de socializagéo e
cidadania, esta-se defendendo a idéia de que
essa atividade, necessariamente, tera de ser
politico-pedagoégica. Defende-se, entéo, aidéia
dofimdaingenuidade postuladora de que politica
é coisa para partido e para politicos e ndo paraa
educagao (escola, professores e alunos).

Nessa perspectiva de fundamentagao
teorica, sem duvida somos tentados a assumir
posicdo romantica que nos permite pensar a
leitura como instrumento de libertagdo das
perspectivas domésticas de que temos sido
vitimas.

O cidadao, um eterno educando, precisa
conscientizar-se de que adisciplinaintelectual é
o seu guia de vida. Portanto, precisa exercer
essa atividade para que possa sair da passiva
condigao de “sujeito locutor”, aquele que atuana
formagcéo de familias parafrasicas, inserindo no
discurso as condigdes de reprodugao de outros
dizeres, a histéria dos dizeres como reflexo
objetivo do seu conhecimento da realidade. Ou
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seja, esse sujeito ndo fala por si, pois toma para
siumdiscurso de outros sujeitos, especialménte
o das ideologias, na acepgao de Pécheux
(Orlandi:1999). Assim sendo, o leitor, que na
verdade é releitor, devera assumir fungdes de
“sujeito autor” (autor da sua leitura), aquele que
temo principio daargumentag&o, de construgao
de significados pelo jogo da identidade na
individualidade do “EU”. Esse “EU” deverealizar
projetos, interpelar oindividuo emsujeito, assumir
a fungdo enunciativa exigindo coeréncia e
responsabilidades nas enunciagdes que estdo
destinadas a produzir perspectivas de sentidos.

2. Os alunos e os indices de leitura

Os dados colhidos (Simdes,1999) demons-
traram que pouco mais da metade dos alunos:
53,3% é constituida de médios leitores, vindoem
seguida os 23,8% de pequenos leitores. Apenas
16,1% de grandes leitores e s6 um nimero muito
reduzido, 6,8%, € de nao leitores.

Atendénciaindicaque ogrande contingente
de leitores esta nos niveis médio e pequeno,
porém haum bom numero de grandes leitores e
um nUmero insignificante de nao leitores.

Demonstrado esta que, bemoumal, 93,2%
dos alunos de 42 série Iéem, em maior ou menor
escala, e apenas 6,8% nao léem nada. E um
dado significativo, pois demonstra que certos
pressupostos, de que o aluno n&o |é, ndo tém
respaldo estatistico.

Se somarmos os médios e os grandes
leitores, teremos um indice 69,4% da populag&o
estudantil; somando-se os médios e pequenos
leitores, teremos indice de 77,1%. Somando-se
o n&o leitor e o pequeno leitor, teremos apenas
30,6% do contingente. Isso evidencia a pratica
de que, pelo menos no Ensino Fundamental,
primeira etapa, aleitura é praticada efetivamente
por mais de dois tergos dos alunos.

Os professores adjetivam a grande maioria
dos alunos de “leitores funcionais”, referindo-se
aqueles queléem apenas paracumpriros deveres
escolares, ou seja, fazem-no apenas burocra-
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ticamente. A julgar por essa “funcionalidade”,
salva-se apenas os 16,1% de verdadeiros leitores,
aqueles que |éem por opg&o.

Se nos restringirmos a considerar apenas
os alunos GL como leitores, entdao as
pressuposigoes leigas de que o aluno nao |é
terdo de fato comprovagao empirica. Mas essa
nos parece uma classificagdo drastica e
despropositada, poston&o concordarmoscoma
possivel suposigdo de que leitores sejam
simplesmente os apaixonados ou fanaticos por
leitura.

Umadas maiores preocupagées foi verificar
se, defato, ha correlagéo entre odesempenhodo
aluno em leitura e os resultados aferidos na
avaliagdo em Lingua Portuguesa e, posterior-
mente, se essa nota em lingua exercia alguma
influéncia ou correlagédo comas notas das demais
disciplinas.

O pressuposto do senso comum é ode que
“o aluno ndo se sai bem nas outras matérias
porque ndo sabe nem ler”. Verificou-se que a
correlagao existe, em grau fortissimo e, isso,
ainda mais aumenta a responsabilidade que se
deve atribuir ao aprendizado da leitura.

Quadro I. Notas em portugués e em outras disciplinas - alunos da 42 série.

Disc. Port. Mat. ES ICPS B EA ER Inglés
1 9,3 9,1 9,0 9,5 9,8 10,0 10,0 9,2
2 7,0 5,1 6,6 8,9 9,6 9,7 9,7 7,6
3 9,7 9,4 9,8 9,7 9,8 10,0 10,0 9,5
4 7,0 6,5 7,0 7,2 9,6 10,0 9,9 75
5 5,3 52 5,1 5,6 9,6 10,0 9,5 5,1

Observagao: alunos escolhidos aleatoriamente, em turmas da 42 série.

A correlagéo verificada entre as notas de
Portugués e as trés outras disciplinas foi sempre
muito forte, podendo-se inferir que a nota em
Lingua Portuguesa é pressuposto de resultado
semelhante nas outras disciplinas.

a) Correlagdoentre Portugués

e Matematica: ..........ceeeecvnnrnnnnnn. 0,864865
b) Correlagaoentre Portugués

e Estudos Sociais: ....................... 0,976883
c) Correlagaoentre Portugués

e Iniciagdo a Ciéncias .................. 0,891170

A maior correlagdo identificada foi entre
Portugués e Estudos Sociais, ja que é quase
isonémica. Amenor foiemrelagdo a Matematica,
mas mesmo assim, muito alta. Talvez se possa
deduzirque arelagdo éde circularidade, em que

“quem é leitor, € bom de Portugués e, conse-
qientemente, é bom nas demais disciplinas”,
emboraapresente variagées sensiveis.

Harepetidos depoimentos dos professores
de Matematica, asseverando que “o aluno ndo
tira nota boa porque néo sabe ler o enunciado,
n&o compreende o que esta sendo sugerido que
se faga”. Essa assertiva, extraida da pratica
cotidiana, comfei¢des de “lugar comum”, talvez,
ou transferéncia de responsabilidade, se
verdadeira, possa reforgar a relagdo de
circularidade, em sentido positivo ou negativo,
conforme a tangente em Portugués.

3. As diversas categorias de aluno leitor

As evidéncias sobre a pratica da leitura
pelos alunos do Ensino Fundamental, 42 e 82
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etapas, foram coletados, em questionarios e
entrevistas, numa amostrade escolas publicas e
particulares do Distrito Federal e Goias, sendo
os dados analisados com os recursos da
estatistica descritiva. Inicialmente, serdo
apresentados os critérios de classificagdo dos
alunos nas diversas categorias de leitor.

A categorizagdo dos alunos foi efetuada
mediante a pontuacgéo alcangada, numa escala
quantitativa deleitura delivros/jornais/revistas e
de outros itens contextualizados, havendo
diferenca no critério de atribuigdo de pontos para
a 42 e 82 séries.

Categorizagdo dos alunos, segundo os
indices de leitura:
42 Série:
GL -Grande Leitor: com80 a 100% da pontuag&o
total;
ML -Médio Leitor: com pontuagédo entre 60 e
79%;
PL - Pequeno Leitor: com pontuagéo entre 45 a
59%;
NL - N&o Leitor: com pontuag&o entre “0” e 44%.
82 série:
GL -Grande Leitor: 70 a 100% dos pontos
totalizados;
ML -Médio Leitor: com pontuagdo entre 55 e
69%;
PL - Pequeno Leitor: com pontuagao entre 45 e
54%;
NL - N&o Leitor: com pontuag&o entre “0” e 44%.
Ja a distribuicdo dos alunos segundo o
desempenho académico foiinspirado em critério
adotado na antiga forma de se atribuir mengoes

aos alunos, adotado pela Fundagéao Educacional
do DF, durante a vigéncia da LDB 5.692/71.

Categorizagdo dos alunos segundo o
desempenho académico.

Aluno Destaque - “D”, com notas de 9,0
acima;

J.F. SIMOES & B.L. CARNIELLI

Aluno Superior - “S”, com notas entre 7,0 e 8,9;
AlunoMédio -“M”, com notas entre 5,0 € 6,9;

Aluno Inferior - “I”, com notas de 4,9 abaixo.

4. Os alunos e a disciplina Lingua
Portuguesa

Para consolidar os dados com relagéo a
importanciadas notas de Lingua Portuguesa em
correlagdo com as outras disciplinas, decidiu-se
fazer quadros gerais que evidenciassem a
importanciadas notas de Portugués, comreflexos
diretos do indice de leitura e, em conseqiiéncia,
como indicativo das trajetérias dos alunos nas
outras disciplinas, na vida académica e social.
Esses dados foram coletados em amostras de
alunos (presentes nas salas nos momentos da
pesquisa e que se dispuseram a responder ao
questionario), ndo correspondendo, portanto, aos
totais de alunos das escolas ou das turmas.

Os dados referentes anotas foram colhidos
nas atas finais de avaliagado (AFIN) e, ap6s uma
tentativa de se fazer a correlagéo geral entre
todas as notas porturma, série, escola e nivel de
ensino, optou-se por fazer esse estudo apenas
de uma amostra, haja visto as correlagbes
preliminares indicarem sempre a mesma
tendéncia: forte ou fortissimo paralelismo entre
asnotas de Portugués e as outras de disciplinas.

Focalizando inicialmente os alunos
Destaque, vamos encontra-los nas 4%s séries.
Dentre os 102 alunos da 42 série das escolas
publicas do DF, registraram-se 10,44%
Destaques. Verificou-se que nas escolas privadas
do DF, o percentual de Destaques é de 13,33%.
Pelapequenamargemde diferenga entre os dois
tipos de escola, evidencia-se que aescolapublica
nao deixa tanto a desejar no quesito leitura. Nas
escolas de Goias ndo aparecem Destaques nas
42 séries, e isso é surpreendente, por |a se
encontrar educandario extremamente
conceituado das escolas tidas como “Caso
Especial” (SIMOES,1999) por destaque em
leitura.

Revista de Educa¢do PUC-Campinas, Campinas, n. 13, p. 51-63, novembro 2002



A IMPORTANCIA DA LEITURA PARA O DESEMPENHO ESCOLAR... 59

Quadro II. Classificagdo de alunos por mengdes em. Lingua Portuguesa.

Dependéncias Adm./Séries N°de Alunos Mengao (em %)
D S M I
Total de Alunos 1225
Escolas Publicas do DF 42 Série 102 10,44 55,08 39,78 5,10
82 Série 321 0,62 23,05 59,19 17,44
Escolas Publicas de GO 42 Série - - - - -
82 Série 61 # 13,11 81,96 4,91
Escolas Privadas do DF 42 Série 105 13,33 62,85 23,80 2,85
82 Série 122 = 32,78 63,11 4,09
- 0,78
Escolas Privadas de GO 42 série 46 . 43,47 | 56,52 )
82 Série - - - - =
Média 1,9 28,9 62,2 7,9

Nas 8% séries, pode-se dizer que o
percentual de destaque € nenhum, pois aparece
apenas 0,62% nas escolas publicas do Distrito
Federal, um valor insignificante.

Na média geral, os dados sao alarmantes:
apenas 1,9 % dos alunos sédo classificados
como Destaque. Isso mostra a existéncia de um
afunilamento natural pela selegao qualitativa do
desempenho do aluno, correlata a leitura, pois
apenas uns poucos atingem o ponto ideal.

Na classificagdo Superior, verifica-se
também que os melhores percentuais encontram-
se na 4? série: 62,85% nas escolas privadas do
DF; 55,08% nas escolas publicas do DF e
43,47% naescolaprivadade Goias. Observa-se,
nitidamente, que sé na 42 série, o percentual de
alunos Superior € majoritarioemrelagdo ao aluno
Médio. A excegéo é a Escola Privada de Goias.
Nos demais casos, o Médio exerce supremacia
nitida.

Os dados confirmam que quanto mais
elevadaaidade e onivel de ensino, pior € o nivel

de classificagdo do aluno na Disciplina Lingua
Portuguesa.

Quanto aos alunos com amengao Inferior,
destaca-se o caso mais preocupante, 17,44%
dos alunos de 82 série da Escola Publica do DF.
Nas demais Dependéncias Administrativas e
séries, os percentuais sdo bastante aproximados,
ficando agrande excegéo positiva paraa Escola
Privada de Goias, em que ndo ha alunos Inferior,
ressalvando-se que essaescolatrabalhaapenas
até a 42 série.

Na média, verifica-se a supremacia dos
alunos “M”, com 62,2% dos casos; seguidos dos
“S”,com 28,9%; dos “I”, com 7,9% e, finalmente,
dos “D”, com apenas 1,9%.

Os dados comprovam as assertivas dos
professores colhidas nas entrevistas, alegan-
do-sequeos alunos séléem, ou sé estudam para
auferiranota suficiente paraa aprovagdo. Nesse
caso, a correlagédo com a leitura enquadraria
62,2% dos alunos apenas como leitores fun-
cionais, um dado extremamente alto.
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Visandoaevidenciar aimportanciadaleitu-
ra, équalseintegraadisciplina LinguaPortuguesa,
buscou-se relacionar as notas obtidas pelos
alunos nessadisciplinacom suaMédia Geral, ou
seja, buscou-se aferir em que medida o
desempenho nadisciplina Lingua Portuguesa se
reflete no desempenho global do aluno.

O Quadroabaixoretrataas notas/mencgdes

na disciplina Lingua Portuguesa e as Médias

Gerais, tendo por base uma sub-amostrade seis
escolas, 13 turmas e 435 alunos.

J.F. SIMOES & B.L. CARNIELLI

Buscaram-se as notas de alunos de cada
escola, série e turmaenquadrados nos niveis “D,
S, M ou I”, ou seja, pela nota em Lingua
Portuguesa, foram selecionados os alunos
classificados em cada série/turma, umaluno que
se enquadravanaquele nivel de desempenhoem
LP e, feitaa correlagdo das suanotaem LP com
as notas nas outras disciplinas para, dai, extrair-
se a média geral, expressa em percentuais de
alunos classificados em “D,S,M,I”.

Quadro lll. Comparativo de Notas em Portugués (NP) e Média Geral (MG).

Notas em Portugués - NP Média Geral - MG
Turma | N°de alunos
D S M | D S M |

4C 34 2,9 38,8 44,4 8,3 58 55,8 32,2 5,8

4D 36 55 58,3 30,5 55 8,3 61,1 27,7 27

4A 24 0,0 54,2 37,5 0,0 0,0 50,0 50,0 0,0

4B 22 0,0 36,4 63,7 0,0 4,5 27,7 72,7 0,0

8E 37 0,0 0,0 83,8 16,2 0,0 0,0 94,5 55

8G 40 0,0 0,0 85,0 15,0 0,0 2,5 90,0 7.5

8A 39 0,0 20,5 76,9 1,6 0,0 33,3 66,7 0,0

8B 22 0,0 0,0 90,9 9,1 0,0 18,2 81,8 0,0

Na andlise comparativa das notas em c) Correlagdo entre alunos “M” em

LinguaPortuguesa e osresultados comprovados Portugués e “M” na média: ........... 0,891459
na média da outras matérias, verifica-se que os d) Correlaggo entre alunos “I”em
desempenhos s&o muito semelhantes. Ha Portugués e “I'na média: ............ 0,750057.

variagdes muito pequenas para mais ou para
menos, mas arelagdo ndo muda, namaioriados
casos.

O célculo da correlagao estatisticaentre a
notaem Portugués e aMédia das outras matérias
fornece os seguintes valores:

a) Correlagao entre alunos “D” em

Portugués e “D” na média: ............ 0,530991
b) Correlagdo entre alunos “S”em
Portugués e “S” na média: ............ 0,867757

A correlagdo entre as notas na disciplina
Lingua Portuguesa e a Média Geral é acentuada
comalgumas variagdes. A correlagéo mais forte
foi registrada entre os alunos com mencgéo “M”,
muito préxima & dos alunos com mengao “S”.

Evidencia-se, portanto, que a correlagao
entre as notas em Lingua Portuguesa e a Média
Geral é forte entre os alunos situados nas
posigdes intermediarias emtermos daescalade
mengdes. Nas posi¢des extremas, baixaou alta,
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a correlagao perde intensidade. Esses altos
indices de correlagdo podem ser explicados por
meio da constatagdo de que aleituraé parametro
para o sucesso académico. Como o percentual
de leitura é forte interferente no resultado em
LinguaPortuguesa, arelagdo pode ser entendida
como um sintoma de circularidade, ou seja, o
desempenho em leiturainterfere noresultadoem
LinguaPortuguesa, e essamesma porcentagem
de leitura vai interferir no sucesso nas demais
disciplinas.

5. Desempenho escolar nas 8 séries

Nas oitavas séries foram pesquisadas sete
escolas, somando 417 alunos entrevistados.

A expectativa era de que, nas escolas de
Brasilia, com supostas condi¢des socioecond-
micas mais favoraveis, os indices de leitura
fossem melhores do que nas outras regides.
Essa expectativa também existia emrelagdo as
escolas particulares, umavez que, comprovada-
mente de melhor nivel econdmico, as condigbes
de acesso e convivéncia com a leitura seriam
melhores.

Existia a hipotese, baseadaem depoimen-
tos e conversas informais com professores e nas
observagdes pessoais do pesquisador, dequea
classificagéo dos leitores, nas 8 séries, fosse
diferenciada das 4%, para pior. Isso porque,
elevando-se o nivel de ensino, a qualidade dos
leitores seria pior, devido a uma série de novos
problemas e interesses surgirem e, como
agravante, nota-se uma diminuigao da afetividade
professor-aluno, bem como também diminuem
acompanhamento e controle dos pais emrelagéo
a vida escolar dos filhos.

O dados mostraram, confirmando a
hipétese, que o percentual de GL é apenas de
6,5%, bastante inferioraos 16,1% doidentificados
nas 42 séries; ML s&o 36,7%, também bastante
inferior aos 53,3% la verificados; PL s&0 46,3%,
exatamente o dobro dos 23,8% da 42 série e,
para NL temos 10,6%, o que corresponde a
quase o dobro dos 6,8% do nivel anterior.

Essa analise mostra que ha uma enorme
queda qualitativa dos leitores da 42 para a 82
série, evidenciando que quanto maior o nivel de
escolaridade, menor é o indice de leitura.

O desempenho escolar dos alunos foi
pesquisado adotando-se o mesmo procedimento
utilizado com as turmas das 4 séries.

Quadro IV. Notas de Portugués e nas outras disciplinas - alunos de 82 série.

Disc. Port. Mat. B ER Geo Hist. CFB LEM DG
1 8,5 8,5 8,7 9,2 8,8 9,0 9,1 9,1 9,5
2 71 6,6 9,5 9,1 8,0 6,9 75 6,7 7,7
3 51 5,1 9,2 8,0 52 5,0 51 5,0 6,6
4 4.6 2,9 8,5 8,1 5,9 4,6 4,6 3,8 4,0
5 8,2 9,0 9,0 8,7 8,5 7,3 9,1 8,4 8,7
6 5,0 5,0 8,5 8,0 5,5 6.7 5,7 5,5 7,0
7 4,2 3,3 8,9 8,1 7,0 6,0 4.1 4.8 4,0
As notas sdo expressas nas AFINS, com a) Correlagao entre Portugués
valores entre 0 (zero) a 10 (dez): e Matematica: .......cccceeeeeiniieiieenn. 0,762637
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b) Correlagdo entre Portugués

€ CFB .iausssmsmusmissmmmsmmssmmmmms 0,694541
c) Correlagéo entre Portugués

e Historia.......ccoooeeieieiiciiic, 0,815937
d) Correlagéo entre Portugués

eGeografia ......cccoevuveeeeeeciiee 0,771375
e) Correlagédo entre Portugués

eINglés ....coooeiiiiieeeeeee 0,721231

Cabedestacar que, aindaqueas correlagdes
sejamfortes, na 82série elas sdo menores quena
42 série. Evidencia-se, mais uma vez, arelagéao
decircularidade entre Portugués como parametro
para as demais disciplinas, podendo asseverar
que oaluno que é“bom” ou “ruim” em Portugués,
também o é nas demais disciplinas. Referen-
da-se aimportanciadaleitura: aclassificagdo de
leitor implica a classificagéo de aluno.

Consideragodes Finais

Uma das constatagbes alvissareiras da
pesquisa diz respeito a difusdo do habito de
leitura entre os alunos da primeira etapa do
Ensino Fundamental: a soma dos Grandes e
Médios leitores representa 70% do universo
pesquisado. Essaconstatagdovaide encontroa
avaliag&do dos professores que consideramquea
maioria dos alunos |&, apenas, o estritamente
necessario. Possivelmente, os professores
possuam um conceito muitorigoroso do que seja
um aluno leitor, correspondendo a classificagéo
de Grande Leitor, aqual, efetivamente, é aplicavel
a apenas 16% dos alunos.

Um dos dados empiricos mais relevantes
dapesquisadizrespeito aforte correlagéo entre
oaproveitamento escolardos alunos nadisciplina
Lingua Portuguesa e as demais. Evidencia-se
quealeitura éa“pedra-de-toque” dodesempenho
escclar e mais: que esse pressuposto néo é
relativoapenas ao aspecto informativo, visto que,
pelas constatagoes, a pratica da leitura conduz
aumapossivel “situagédoideal”, atuando sobre o
caraterformativo do discente, determinandouma
relacdo e um efeito de circularidade. Essa
circularidade, em sintese, vai atuar nas questoes
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relativas a socializagdo e a cidadania, produzindo
novasrelagdes circulares.

Algumas méaximas populares cairam: que
quem & bom nas ciéncias exatas ndo gosta de
ler. Talvez esse raciocinio carega de inversao,
estabelecendo-se umanovaformulagéo, emque
ele ébomnas ciéncias exatas emdecorrénciade
ser bom leitor funcional. Nesse sentido, o “ndo
gostar de ler” pode estar diretamente vinculado
ao tipo de texto que Ihe é oferecido: o aluno nao
gostadetextosliterarios, mas gostados técnicos.

As expectativas de que as correlagdes
entre as notas de Lingua Portuguesa e as outras
disciplinas, especialmente as tidas como “exatas”
fossem menores, ndo se comprovaram. As
correlagées, nesse nivel, foram, emcertos casos,
até maiores do que nos niveis anteriores.

Consolidaram-se as relagdes circulares
entre: leitura, sucesso em Lingua Portuguesa e
sucesso académico, numtriangulo de interagoes
ndo isonémicas, mas proximas disso.

Como era de se esperar, o resultado na
disciplina Lingua Portuguesa é fortemente
influenciado pela classificagdo dos leitores: o
Nao Leitor, viaderegra, obtémresultados adversos
em Portugués; o Médio Leitor € também um
aluno mediano em Portugués e o Grande Leitor
€, costumeiramente, um bom ou étimo aluno em
LinguaPortuguesa.

As andlises evidenciam que as historias de
leitura fazem uma espécie de paralelo com as
histérias de sucesso académico. O sucesso
académico, pela simples observagéo cotidiana
verifica-se, por suavez, ser fator de favorecimento
nos embates por fungdes e cargos nas relagoes
de trabalho que, conseqlientemente, produzem
beneficios econdmicos e sociais.

Comprovando-se que as notas em LP s&o
correlatas as médias gerais dos alunos e, também
comprovando que essas médias gerais vao influir
diretamente nas histérias de sucesso do cidadéo,
é de se reivindicar para a leitura um tratamento
responsavel e estratégico por parte das
autoridades politico-educacionais no sentido de
estimular a criag&o de politicas publicas em prol
dos processos de leitura.
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Ao se pensar na leitura como instrumento
norteador e mediador da construg&o do pensa-
mento, ha que se ampliar o conceito também do
pensar, como fendmeno construido ao longo da
existéncia do sujeito que busca desvendarasie
aomundo. Uma vez caracterizada aleituracomo
instrumento basico das formas do pensar e do
agir, urge que apratica pedagogicafagadoatode
leitura um acontecimento que produza sentido
no e para o educando.

O ato de pensar é préprio do homem,
portanto é necessario atribuir sentido a esse
“pensar”’, compreendendo-o como uma leitura.
Essa ampliagédo do conceito de leitura, para
“produgaode sentidos”, devera promoverno sujeito
leitor um aumento do senso de observacao e
andlise paraque, apartirdessa “leituraampliada
historicamente”, possa estabelecer, para si,
pontos de vistaemrelag&o a historicidade social.
Essa ampliagéo, sem duvida, mudara a propria
visdo de mundo, sob a influéncia/aculturagéo,
assujeitamento social, ndo mais como mero
locutor, mas como leitor na posigao de sujeito,
responsavel pela “leitura” que faz de si sob as
condigbes de produgdo contextualizadas pela
historicidade. Em sintese, issoiraforgara politiza-
caodo pensamento pedagogico, desmascarando
ainexisténciadasideologias. Conseqlientemente,
a escola sera contexto das leituras que fardo
sentido a quem leia (sujeito leitor, com idéias e
Oticas ideolégicas), no caso, o educando
interagindo, interferindo na sua historia.
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A PRAXIS NO COTIDIANO ESCOLAR:
REALIDADE E POSSIBILIDADES DE ACAO!

THE PRAXIS IN SCHOOL EVERYDAY LIFE:
REALITY AND POSSIBILITIES OF ACTION

Maria de Fatima PICONI?

RESUMO

O texto trata da praxis tida como atividade material do homem que transforma o mundo natural e
social para fazer dele um mundo humano, no qual a autora propde uma transposigao de tais idéias
para as relagées existentes na instituicdo escolar. Do ponto de vista histérico, se faz necessario
uma reflexdo acerca de alguns acontecimentos decorrentes da introdug&o do capitalismo industrial
e da instituigao das Escolas de Massas e, consequentemente, as freqlientes resisténcias por parte
dos trabalhadores e de como a escola foi utilizada para atender a industria, especialmente no que
diz respeito a disciplinarizagdo dos individuos, demonstrando que educagao e trabalho sempre
mantiveram uma relagao estreita e forte. O curriculo oficial apresenta-se, ainda hoje, como veiculo
de transmissao e imposigao de interesses particulares, porém, cabe aos educadores reconhecer
o curriculo como um artefato social e cultural, construido pela sociedade de acordo com o contexto
em que esta inserido. N&o se trata de negar a existéncia do curriculo oficial como algo necessario
para a estrutura escolar, nem tampouco fechar os olhos ao seu carater ideolégico e elitista, mas
sim, langar sobre ele um olhar critico, transformando a escola num espago de desocultagéo da
ideologia dominante, tornando a pratica escolar uma verdadeira praxis revolucionaria.

Palavras-chave: Educagdo e Trabalho; Ideologia; Curriculo Oficial e Praxis Revolucionaria.

ABSTRACT

The text deals with the praxis as the man’s material activity which turns the natural and social world
into a human one. The author proposes to transpose such ideas to the relations which are present
at the school institutions. From a historical perspective, it’s necessary to reflect on some events which
are related to the introduction of the industrial capitalism and of mass schools, considering some

™ Texto apresentado como avaliagdo da disciplina Praxis Social e Praxis Comunitaria do Curso de Mestrado em Educagéo do
Centro Universitario Salesiano de S3o Paulo, sob orientagio da Profa. Dra. Olinda Maria Noronha.
@ Graduada em Pedagogia, atua no Ensino Fundamental/ Nova Odessa-SP. Mestranda em Educagao/UNISAL.
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workers” resistance and how the school has been used by the industry, specially regarding the
discipline of individuals, proving that education and work have always been in close and strong
relation. The official curriculum, however, is still a vehicle for transmission and imposition of private
interests. It is the educators” role, therefore, recognizing the curriculum as a social and cultural
product, built by the society according to its context. There is no use denying the existence ofthe official
curriculum for the school structure nor ignoring its ideological and elitist aspect. It is necessary to offer
a critical look over it and turn the school into a room for the revelation of the dominant ideology,
transforming its practice into a real revolutionary praxis.

Key words: Education and Work; Ideology; Official Curriculum; Revolutionary Praxis.

Pretendo neste texto, a partir das conside-
racdes de Vazquez (1977) sobre a praxis, tida
como (...) atividade material do homem que
transforma o mundo natural e social para fazer
dele um mundo humano” aventurar-me a fazer
umatransposigao de tais idéias paraasrelagoes
existentes na instituigdo escolar. Comumente
nos deparamos com o discurso de pessoas
ligadas a educagao, especialmente professores
que ora exaltam a teoria ora a repudiam,
endeusando a “pratica” como a unica forma
verdadeiramente eficaz para o exercicio da
profissdo e no alcance de seus objetivos. “A
teoria é otima, quero ver na prétical!” Tal
reducionismo apenas empobrece a atividade
profissional se levarmos em consideragao a
indissolubilidade entre teoria e préatica, ambas
mantémentre siumarelagao, a partirdo momento
em que a pratica necessita da teoria como guia
da agdo, moldando a atividade do homem,
tornandotal agdo uma atividade revolucionaria. A
pratica sem uma teoriaque a embase torna-se
vazia e apenas reproduz comportamentos e
atividades ditadas pelas classes dominantes.

Valelembrar que, segundoVazquez (1977,
p. 5), ha uma diferenciagdo entre os vocabulos
PRATICA e PRAXIS, apesar de serem tidos
como sinénimos, (...) praxis é a atividade humana
que produz objetos, sem que poroutrolado essa
atividade seja concebida com o carater
estritamente utilitario que se infere do significado
do “prético” na linguagem comum. (...) Assim
entendida, a préaxis é a categoria central da
filosofia que se concebe ela mesma ndo s6
como a interpretagdo do mundo, mas também

como guia de sua transformag&go. Portanto, se a
transformacgao pode se dar tanto no corpo fisico
quanto no grupo ou instituicdo social, entendo
que a escola, como instituicdo, constitui um
espagoonde apraxis efetivamente poderaocorrer.

Posto que a humanidade vive durante sua
existéncia elaborando formas de gerenciamento,
nao existem tedricos que partam do zero e sim
elaboramteorias aproveitando o queahumanidade
ja conquistou, quem se propde a fazer tabula
rasa apenas conquista a ineficiéncia. Assim
como as conquistas dahumanidade ndo partem
do nada e sim de empréstimos daquilo que os
antepassados conquistaram, cabe aos individuos,
especialmente os educadores aqui enfatizados,
conhecer o desenvolvimento de seu campo de
acao, paraapartirde entdo atuaremde formanéo
mais ingénua, seja para a sua reprodugao ou
transformacao.

O artigo se inicia com uma breve reflexao
acercadealguns dos acontecimentos decorren-
tes da introdugéo do capitalismo industrial e da
instituiciodas Escolas de Massas e, consequen-
temente, as frequientes resisténcias por parte
dos trabalhadores; da implantag&o de normas
disciplinares e como a escola foi utilizada para
atender a industria, bem como sua relagéo com
o mundo do trabalho.

Uma segunda parte, enfocara algumas
consideragdes arespeito dasrelagdes de poder
que permeiam toda a organizagdo do sistema
educacional atual, refletindo a respeito do poder,
autoridade, formas de governo, e de como se
estabelecem asrelagdes entre os individuos nas
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instituicoes, especialmente aescolar, lembrando
as influéncias que esta tem recebido do meio
empresarial, bem como uma breve abordagem
dos instrumentos utilizados pelainstituicao para
atender ao apelo capitalista e a reprodugao da
ideologiadominante, entre eles, o curriculo oficial
cumprindo o papel de cimentador dos interesses
daclasse dominante, através do qual, aideologia
pode serreforgada e reproduzida.

Nofinal do artigo, tomando por base otexto
“Identidades Terminais” de Tomaz Tadeuda Silva
em que é abordada a relagao entre curriculo
ideologia cultura e poder, apresento uma
discussaoentre avisdode Silvae as apresentadas
por Paulo Freire e Ira Shor, enfocando o poder
exercido pelas classes dominantes que
encontram no curriculo oficial um veiculo de
transmissdao e imposi¢cdo de interesses
particulares e de como o educador develidar com
essaquestdo. Trago aquialgumas consideragoes
de Paulo Freire® de como esse curriculo oficial
pode tornar-se um campo de analise e de agao
critica, desde que o educador assuma uma
posicaoresponsavel e apreenda as concepgoes
fundamentais sobre o curriculonuma perspectiva
libertadora.

Dessa forma, a escola, através do
conhecimento verdadeiro nao utilitario, porém
util, podera tornar-se o espago de desocultagdo
daideologiadominante, tornando apraticaescolar
numa verdadeira préaxis revolucionaria. “O
conhecimento verdadeiro é util na medida em
que com base nele, o homem pode transformar
arealidade”(VAZQUEZ,1977,p.213).

1. O trabalho na forma atual e sua
historia de implantagao

Se voltarmos o nosso olhar ao passado,
tomando porbase as descrigdes feitas por Enguita

(1989) acerca dos conflitos e das resisténcias
advindas da introdugao do sistema capitalista,
poderemos ver que este nao se deu sem
resisténcias dos trabalhadores, por conta das
mudangas nos habitos dos mesmos e das
concepgdes que tinham sobre o trabalho.

No inicio, a idéia de liberdade estava
vinculada a idéia de propriedade. Aqueles que
possuiam seus meios de produgéo, ndo estavam
sujeitos atrabalhar paraninguéme, portanto, se
consideravamlivres. Tambémaidéiade proprieda-
de passa por mudangas; no feudalismo, a
propriedade era condicionante tanto parao servo
quantoparaosenhor. Aos poucos elaé substituida
pelaidéia de propriedade absoluta, cujo sentido
de propriedade esta centralizado no ser. Esse
movimento de passagem de propriedade
condicionante para propriedade absoluta ndo
trouxe consigoum mundo de proprietarios felizes
eautdbnomos, mas uma sociedade dividida entre
0s proprietarios e 0s ndo proprietarios. Os primeiros
assumem um papel de privilegiados e aos
segundos cumpre encaixarem-se, como mostra
a historia, a forga no seu papel de empregados.
O fato dos trabalhadores passarem da servid&o
parao trabalho assalariadondo sinaliza melhoria
nas condig¢des de vida dos mesmos.

Comoadventodaindustria, os trabalhadores
passam a ser requisitados para o trabalho
industrial. Masisso faziacom que fosse necessa-
rio se romper com os habitos dos artesdos e
camponeses, acostumados a trabalhar por conta
prépria, tendo um dominio do tempo, ritmo e
intensidade de seu trabalho. Trabalhavamlongas
horas, mas eramsuas as horas. Estes, agora, se
viam forgados a trabalhar para outros, com
exigéncias de dias e horas. Para os artesaos, as
fabricas eram vistas como a negagdo de sua
independéncia e como um lugar de depravagao
moral e desumanizagdo. Portanto, preferiam a
sua independéncia, mesmo com menos
rendimentos, do que acudirem as fabricas.

® FREIRE, Paulo: Critico, radical e otimista. Avesso ao neoliberalismo e 4 chamada “p6s-modernidade”, Freire refuta a idéia de
uma educagao neutra e defende novos caminhos para a formagao do professor. Nascido no nordeste do Brasil, autor de
diversas obras traduzidas em 18 idiomas, o que lhe proporcionou a concessao de titulos de “doutor honoris causa” por mais

de 20 das mais respeitadas universidades do mundo.
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Por mais importante que parecesse ao
trabalhador o autodominio de seu trabalho, como
sendo uma simples questdo moral e de
sentimento deindependéncia, estendo senegava
a submeter seu trabalho ao controle de outro
apenas por esse motivo, assimtambém como o
patréo né&o via nesse controle sobre o operario
somente uma questao de poder de um sobre o
outro. O que houve é que esse controle sobre o
empregado e as exigéncias para que eles
abandonassem os habitos anteriores e se
submetessem as normas da industria tinha um
motivo mais forte do que o simples poder e sim
a busca de enriquecimento sem limite.

Se os artesaos resistiam as fabricas pelos
motivos ja citados, também paraos camponeses
torna-se dificil essa adaptagéo, uma vez que
estavam acostumados ao trabalho livre, com
ritmos amenos, abundantes dias de festas e,
podiamabandonar astarefas aqualquermomento.
Estes acabavam abandonando as fabricas e
voltando a sua apatica independéncia.

O choque entre os habitos dos trabalha-
dores e a busca de lucro pelos empresarios fez
com que surgissem diversos sistemas
disciplinares. Aintrodugao do trabalhoforgado foi
um dos recursos utilizados para obter mao-de-
obra. Outro modo de disciplinar o operario e de
ata-lo a fabrica era a aplicagéo de multas para
quase todo tipo de comportamento dentro das
fabricas. A introdugdo da maquinaria surge como
instrumento contraamé&o rebelde do trabalhador,
pois, para operar as maquinas nao havia
necessidade de trabalhadores qualificados.
Tendo-se entdo a opgaode substituir os artesdos
de costumes arraigados por camponeses, por
trabalhadores bracgais ndo qualificados e por
mulheres e criangas. Essainovagéo tecnolégica
serviu para ir quebrando pouco a pouco a
resisténcia a nova vida fabril. No entanto, o que
mais trouxe repulsa ao trabalho industrial por
parte dos trabalhadores foi a criagdo doreldgio de
ponto e comele o controle dotempo, comoinicio
do taylorismo. Vale registrar aqui que, nessa
época, inicio do século XX, ha o surgimento dos
primeiros sindicatos a favor dos operarios, sendo

M.F. PICONI

que as primeiras reivindicagdes sdo para a
diminui¢do da jornada de trabalho.

Isso tudo nos mostra que a inserg&o dos
trabalhadores na condic&o fabril foium processo
de prolongado conflito cultural. A religido e a
reforma protestante também acabaram por
contribuirefavorecer aindustrializagdo. Enquanto
o protestantismo elimina o culto aos santos e
esses dias festivos sao convertidos em dias de
trabalho, o puritanismo apregoa a aceitagao das
novas condi¢des de vida, enaltece o valor do
trabalho sobre a ociosidade e até mesmo o
controle do descanso, que deveria ser convertido
em oragao, recolhimento em familia, evitando o
ocio e as bebedeiras nos finais de semana.
Essas medidas, no entanto, vém de encontro ao
gue um superintendente da Ford dizcomrelagdo
aprodutividade que, segundo ele, estarelacionada
a uma vida regrada. Logo, se o trabalhador se
habituar aotrabalho, levarumavidaregrada, este
estarafisicamente mais disposto para o trabalho
e ofara com maior produtividade. Tal resisténcia
ao trabalho industrial n&o se deu auma questao
moral deste ou daquele povo, mas sim ao
processo de mudanga na forma de trabalho
trazido pela industrializagdo e, conseqiente-
mente, a adaptagao forgada aesse novomundo:
odaindustria, pois, em todos os lugares em que
ocapitalismo foiimplantado ele encontrou grande
resisténcia. Exatamente porque essaresisténcia
é o resultado de uma resposta generalizada de
todos os povos diante do carater excepcional na
historia, de processos de trabalhos trazidos pela
industrializagao.

2. A instituicao da Escola de Massas

A intervencdo sistematica de agentes
especializados —oquerepresentahoje aescola,
foi um processo demorado e permeado de
resisténcias. Até os séculos XVI ou XVII, a
escoladesempenhavaumpapel marginal, onde
poucos tinham acesso. Geralmente, a escola
era reservada aos copistas da Idade Média e a
Igreja é que detinha todo o poder sobre o
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conhecimento e mantinha os colégios. A edu-
cagao, entdo, eradadapor meioda aprendizagem
e assumia o lugar de socializagao diretade uma
geragao aoutra.

A burguesia, que por um longo tempo
discursou afavor da educagao para o povo com
interesses em garantir o seu podere diminuiroda
Igreja, também sentia-se alarmada quanto as
consequéncias de se ilustrar aqueles que iriam
permanecer ocupando os cargos mais baixos da
sociedade (o proletariado), temendo alimentar
neles ambigdes indesejaveis. Assim também
pensavam os idedlogos liberais, que ndo viam
como algo necessario e vantajoso dar instrugao
aos pobres.

Mesmo as escolas dedicadas fundamental-
mente a moralizar as criangas, sofriam criticas
pelofato de estarem escolarizando-as. Segundo
Enguita (1989), “uma parte das criangas
escolarizadas foi arrancada das escolas para o
trabalho, nos dias uteis, através do movimento
das Sunday Schools” - escolas dominicais sem
outra pretensdo que a de ensinar-lhes moral
religiosa.

Os projetos deleique pretendiam assegurar
umminimo de instrugao literaria foram sistemati-
camenterejeitados durante parte do século XIX.
Nessa mesma época, muitos pensadores
discursavamdizendoqueoensinondointeressava
aos pobres, mas deveriam servir para forma-los
para o mundo do trabalho. A educagéo teria
apenas o objetivo de amansar os individuos para
o mundo do trabalho. Condorcet rejeitava o
monopolio da Igreja no campo da educagéo e
defendiaum ensino publico laico, sem direciona-
mento e sem ser doutrinério. Reconhecendo os
poderes da escola, inicia uma corrente de
pensamento com o objetivo de poder aproveita-la
para outros fins: o de servir como preparagao
parao trabalho.

Também os operarios n&o viam a escola,
instituigdo formal, como instrumento de melhoria
social. O que houve, no entanto, foium movimento
de auto-instrugdo. Harry Braverman (apud
ENGUITA,1989, p.133)descreve serotrabalhador
qualificado, aquele artesdo ativo, com conheci-

mento técnico e cientifico de seu tempo, na
pratica diaria de seu oficio. “O préprio dominio de
seu oficio levava-os, com freqtiéncia, mais longe
do que nossa imagem de ‘Jodo, o Bom’ nos
permitia supor. Alémde suas habilidades préaticas,
desenvolviam seus conhecimentos tedricos na
medida das possibilidades de seu contexto e de
sua época, entao, ndo tao cingidas a escola”
(ENGUITA, 1989, p.120).

Esse tipo de aprendizagem, a partir da
pratica e da disseminagédo de folhetos expli-
cativos, propiciou o interesse em se criar algumas
escolas técnicas e/ou escolas privadas. Entao
foram fazendo com que houvesse uma grande
circulagédo de manuais praticos, publicagoes
periddicas e enciclopédias. Ao lado dessa rede
formal e informal de capacitagdo profissional,
acrescentam-se as escolas de iniciativa popular,
sociedades operarias, os ateneus e as casas do
povo, enfim, estes compunham um movimento
de auto-instrugao com objetivos de acompanhar
o ritmo do progresso e melhorar sua posigao
social frente as classes dominantes. Um
segmento, de orientagdo marxista, centrou suas
reivindicagdes emuma escolaparatrabalhadores
financiada, mas ndo gestionada pelo Estado, e
combinada com a incorporagao dos jovens na
produgao.

3. Aescolarizagaoaservigodotrabalho
e das identidades fabris

Ao se perceber que os operarios advindos
das casas de trabalho ou de outras instituigdes
eram mais doceis e faceis de se relacionar no
mundo do trabalho industrial, os industriais
passam a perceber que a escola poderia se
tornar um lugar de socializagao para o trabalho.
E, sobretudo, reconhecem as vantagens de se
educar as criangas, modelando-as de acordo
com os interesses capitalista e industrial.

A escola que ja existia e que ndo foi criada
para esse fim, passa a ser aproveitada para, a
partir dodisciplinamento e daordem, embutir nas
criangas eem seus pais, uma “pré-paragao” para
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o mundo do trabalho, pois a proliferagdo das
indUstrias iria exigir umnovo tipo de trabalhador,
aquele que, principalmente, aceitasse trabalhar
para o outro nas condigbes que este lhe
impusesse. Esse processo foi marcante nos
Estados Unidos. “O processo de industrializagdo
nos Estados Unidos, oferece uma experiéncia
incomparavel para a analise da assimilagdo da
populagdo as novas relagbes industriais por
meiodaescola”(ENGUITA, 1989,p.121). Nesse
caso, constata-se que aescola, comaimigracéo,
passa a ter um carater essencial na “america-
nizagdo” dos imigrantes, com o encargo de
torna-los novoscidadéos. Eranecessério erradicar
os habitos de trabalho dos imigrantes e substitui-
-los por outros mais adequados as necessidades
da industria em rapido crescimento. Assim, a
escola preparavapara o trabalho, instilando nas
criangas e em seus pais um sentido de tempo
capitalista ou industrial. Toda a organizagao da
escolaimpunhaaordeme apontualidade. Mesmo
a jornada escolar é ajustada as condigdes
industriais reais, isto €, ha aplicagdo nas escolas
do horario de trabalho da industria.

Enguita cita o caso dos negros, aos quais
aparecem como uma méo-de-obra barata, cujo
controle também pode se dar através da
escolarizag&o: “aescola substituindo o chicote”.

4. A disciplinarizagao como base para
consolidagao do capitalismo

Aidéia do controle do tempo € a marca do
mundo capitalista. As escolas ja existentes, que
nao foram criadas para atender aos apelos da
preparagao para o trabalho, eram utilizadas para
a pratica da disciplinarizagdo e educagéo das
criangas, imprimindo-lhes habitos de conduta e
de subordinagdo. Assim sendo, a educagao
popular passaaser umareivindicagéo por parte
dos proprietarios das fabricas, que passamaver
aescolacomo um lugar ideal para disciplinar as
criangas e prepara-las parao mundo do trabalho
fabril.

M.F. PICONI

Muitos empresarios que até entdo se
mostravam contrarios & escola paratodo o povo,
agoratomam consciénciados ricos frutos trazidos
pelaescolarizagdodas massas. “A pontualidade,
aprecisdo, aobediénciaimplicita ao encarregado
ou a diregdo s&o necessarios para a seguranga
de outros e para aprodugdo de qualquerresultado
positivo. A escola leva a cabo isso tdo bem que
paraalgumas pessoas, elatraz arecordagdo de
umamaquina”(TYACK apud ENGUITA, 1989).

Exatamente, a escola passa a atender
segundo os moldes capitalistas, ha entdo, uma
mudanca: O acento se desloca da educagao
religiosa e do doutrinamento ideoldgico para o
doutrinamento material, incutindo nas criangas
formas de comportamento e tragos de carater
mais adequados a industria com grande énfase
na disciplina do corpo.

5. Associagao entre trabalho e
educagao

Analisando o desenvolvimento da
educagéo e do trabalho durante a historia, é
possivel perceber que em muitas situagées ambos
se confundem.

A respeito da educag&o das criangas da
Idade Média, sabe-se que: “a crianga se afastava
logodos pais e (...) durante séculos, a educagao
foi garantida pela aprendizagem”. Asituagdodas
criangas doséculo XV, enviadas acasade outras
familias que ndo a sua para serem aprendizes,
mostraque o processo de aprendizagem tambem
tinha um carater de socializagao direta de uma
geragao a outra e, mesmo n&o havendo uma
intervengao sistematica de agentes especiali-
zados (a escola), infere-se que estava havendo
uma educagdo. Logo, o trabalho enquanto
aprendizagem pode ser visto como uma forma
muito geral de educacéo. “A familia que assumia
a crianga, assumia o papel de educadora da
mesma, cabendo a esta a transmisséo e
aquisicao das necessarias destrezas sociais e
de trabalho” (ENGUITA, 1989). Assim sendo, a
educacgao serviade preparagdo parao trabalho,
uma vez que representava o proprio trabalho.
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Mais tarde, na Europa, surgem casas de
trabalho e outras instituigbes para atender a
populagdo marginal. O trabalhodesenvolvido nos
asilos e orfanatos tinha como objetivo educar os
vagabundos e seus filhos na disciplina e nos
habitos para o mundo do trabalho. A educagéo
estava vinculada ao desenvolvimento de
manufaturas.

Educacgao e trabalho sempre mantiveram
uma relagdo estreita e forte, seja na educagéo
pormeio dotrabalho, sejanousodas instituicdes
escolares para incutir nas criangas e em seus
familiares comportamentos exigidos pelo mundo
do trabalho, principalmente nos moldes da
industria capitalista.

A escola, instituicdo da educagéo formal,
em toda a sua historia, até os dias atuais, tem
comprovado que serve e prepara o individuo para
o trabalho. Conforme muda o perfil do trabalha-
dor, a escola tende a ajustar sua metodologia e
curriculo a fim de atender as expectativas do
mercado de trabalho. Enfim, caminhaladoalado
com as exigéncias do mercado, formando o
profissional exigido por ele.

6. Asinstituicdes educacionais noBrasil
e as relagdes de poder e de mercado

Aessénciadopoderestanasrelagbes que
seestabelecementreos individuos e instituigoes.
Embora os governantes afirmem “ter” o poder, na
verdade, estes apenas “estdo” com o poder. O
poder existe, mas ndo € propriedade de ninguém.
Nas sociedades de democracia representativa,
aconcentragao do poder da-se nas instituigdes,
e ndo nos individuos que as ocupam tempora-
riamente - eles estdo no poder mas nao séo o
poder.

Foucault(1996) define que o poderndo esta
assentado emumlugar especifico, mas atravessa
todaasociedade numateia microfisicade poderes
e contrapoderes que se entrelagam e vaoformando
toda a macroestrutura social, fazendo-se
onipresente. Ao se analisar as relagdes entre os
individuos dentro de umainstituigdo, percebemos

a complexidade desse tipo de relagdo, pois o
poder ndo emana somente do dominador, este
s0 consegue dominar uma vez que ha pessoas
que se deixam dominar.

Cada qual, nesta teia de relagbes exerce
uma fungéo: enquanto aquele que acreditadeter
o poder assume comportamentos autoritarios e
desenvolve estratégias de controle, os dominados
tém como fungdo serem subordinados e
subjugados.

A instituicdo, a partir da normatizagao,
cumpre atarefade gerar controle, que serve tanto
para os patrdes quanto para os empregados.
Porém, sempre existira uma resisténcia, ainda
guedormente, ao poder pelos dominados, esta é
acondigdo sine qua non da existéncia do poder,
pois a resisténcia faz parte do jogo do poder.
Desta forma, ndo podemos afirmar que os
individuos seréo totalmente assujeitados pelo
poder.

As normatizagdes presentes nas insti-
tuicdes, em especial a instituicdo escolar,
submetem os atores sociais da educagéo a
normas e padrdes, porémaexcessivalegislagao
acaba por restringir e cercear sua liberdade de
agéo, portando-se de modo adirigir e organizara
vida das pessoas. Assim, o direito normativo
transforma-se em instrumento de confirmagéo
da estrutura do poder constituido, organizando-
se e desorganizando-se conforme as necessi-
dades do poder.

Asleis eregras que formamajurisprudéncia
sdo responsaveis por um controle mais efetivo
sobre quem dirige a instituig&o, estabelecendo
limites de poder a estes e ndo permitindo que a
gestdo torne-se autoritaria e sem regras, uma
vez que, ao deixar de lado as leis, a gestéo
democratica fica descaracterizada, tornando-se
autoritaria. Porém, podemos afirmar que o
primordial parauma gestao escolar democratica
nao é o mero conhecimento e a aplicagéo das
leis e sim sua adequag&o aos problemas da
escola, ouseja, darealidade escolar asleis. Alei
deve estar submetida ao projeto pedagoégico da
escola e ndo o contrério.
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Atualmente, as instituigdes escolares mais
separecemcom fabricas: ambientes controlados
por meio de ritmos e tempo, disciplinas
fragmentadas, conteidos compartimentados, uso
da técnica de avaliagoes, etc.

A disciplinarizagdo foi um mecanismo
desenvolvido para individualizar o exercicio do
poder nas escolas, como descrito anteriormente.
Uma das mais simples e eficazes tecnologias do
poder aplicadas nas escolas é aorganizagao dos
alunos em fila, para que possam ser vigiados e
controlados constantemente por apenas um
professor. Outra tecnologia é o exame, com 0
qual a escola controla seus alunos menos no
contexto didatico-pedagégico que no aspecto
politico, pois 0 exame adquire a conotagao de
sangao, de castigo, enraizando em cada um a
sensacaode estar sendo constantemente vigiado.

As mudangas ocorridas no capitalismo, a
partir do século passado, trouxeram consigo
umanovaideologia: daracionalidade tecnolégica.
Devido a expansdo do capital aliado a
modernizagao tecnolégica, o mercado passou a
necessitar de mao-de-obra cada vez mais
especializada e a escola reflete este momento
historico, adotando uma pedagogia tecnicista,
voltada para o treinamento dos individuos e
restringindo a formacgao cultural aos limites de
umameraformagao profissional. A escola adota
a racionalidade tecnolégica e para isso se
preocupaemdesenvolver nos alunos acapacidade
maleavel de adaptacéo as demandas de mercado.
Amercadoria (educagao) deve serproduzida de
forma rapida e de acordo com certas regras de
controle e eficiéncia. Os modelos de gestéo
passam a ser definidos por critérios de
produtividade: quantidade, tempo e custo. Opera-
se uma inversdo tipicamente ideoldgica da
qualidade em quantidade.

No campo da educagdo, a qualidade &
definida como competéncia e exceléncia, tendo
como critérios o atendimento as necessidades
de modernizagdoda economiae desenvolvimento
social, e € medida pela produtividade, sendo
orientada pelas questdes: quanto uma escola
produziu (numero de aprovagdes), em quanto
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tempo produziu e qual o tempo que produziu?
Assim, constata-se que o conceito de qualidade
é retirado do ideario das organizagbes
empresariais e transportado, sem mediagdes,
para o cenario educacional.

A educagdo, incorporada na rede do
sistemaque produz mercadorias e aconsequente
fetichizagdo de seu valor sob a nova logica
neoliberal, faz com que sistemas de ensino
acentuemo processode redugao de experiéncias
qualitativas, adotando um acumulo crescente de
informagdes que visam a légica do mercado.
Desta forma, a escola torna-se uma das insti-
tuicdes que melhor (re) produzem o sistema
capitalista. A mercadoria fetichizada (educa-
¢ao0) esconde as relagdes de produto e as
relagdes de troca e de uso que existem por tras
dela.

Sabemos que, no contexto da moderni-
dade, os processos administrativo-educativos
sdo condicionados pelas relagdes de poder
politico e econémico. Para Freire (1993), o pro-
cesso educativo nunca é politicamente neutro,
mas sim resultado de umarelagéo de dominio ou
de liberdade entre os seres humanos. Freire
tinha certeza que o Brasil era dividido emclasses
cominteresses vitais antagonicos, e ele chegaria
aidentificar uma educag&o voltada para a domi-
nagao.

Um dos pressupostos da metodologia
freireana é aidéia de que ninguémeducaninguém
e ninguém se educa sozinho. A educagéo deve
ser um ato coletivo, solidario, ndo podendo ser
imposto, pois, educar é umatarefadetrocaentre
pessoas e, se ndo pode ser nunca feita por um
sujeitoisolado, ndo pode ser também o resultado
do despejo de quem supde possuir todo o saber,
sobre aquele que, do outro lado foi obrigado a
pensar que ndo possuinenhum. Todos vém para
aescolacomumabagagem cultural e € oresgate
desta bagagem que proporcionara a futura
ampliagdo do saber popular até atingir o saber
culto, saindo de uma linguagem restrita que ndo
permite ao individuo comunicar-se, refletir,
argumentar, contra-argumentar ourelativizar seus
conceitos até atingir uma linguagem elaborada,
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quelhetrarainstrumentos paraatransformacéo

saco-cultral

A escola comprometida com o projeto
politico pedagdgico dentro davisao gramsciana,
valoriza a cultura humanistica ao mesmo tempo
em que trabalha na formag&o da consciéncia de
classe dos educandos. Tal projeto exige agentes
intelectuais, que também sejam dirigentes
politicos, comaintengdo de desenvolverindividuos
autdbnomos e hegemonicos, ou seja, com
capacidade de direg&o cultural ou ideolbgica.

Assim, o intelectual* dirigente colabora
paraaorganizagao dos trabalhadores nasualuta
por uma nova ordem social e econdmica,
colaborando para o desenvolvimento da
consciénciade classe destes trabalhadoresena
atuagao como agentes do processo de formagéo
da hegemonia cultural e politica.

Gramsci (1995)ressaltaaimportanciados
intelectuais paraas transformagdes das relagbes
sociais, sendo a escola, em sua viséo, 0 espago
daslutas sociais, da contra-hegemoniaao sistema
capitalista. Para ele, os objetivos universais da
revolugao proletaria estavam pautados, de um
lado, no estabelecimento de umasociedade sem
classes e semEstado, ede outro, pela efetivagdo
de uma “vontade coletiva”; objetivos que seréo
alcangados mediante uma profunda e atuante
“reformaintelectual e moral” possivel somente a
partirdo momento em que a classe proletaria se
tornar realmente autbnoma e hegemonica.

Assim, o projeto pedagoégico politico exige
agentes e instituicdes escolares, posto que todo
processo hegemonico é pedagoégico de onde se
concluique, dentroda perspectivagramsciana, a
escolapode vir aser o espago de construgdo de
uma contra hegemonia, tendo os professores

como agentes intelectuais, sendo o ponto de
partida para uma nova relagéo social.

Jaa“Teoria Critica” da Escolade Frankfurt®
apresenta uma concepgao politica de educagéo,
entendida ndo como moldagem dos seres
humanos a partir do exterior ou como mera
transmiss3ao do saber, e sim como produgado de
uma consciéncia verdadeira.

Para Adorno (1995), a consciéncia verda-
deira esta potencialmente presente, mas
continuamente abafada na concepgao de mundo
dominante. Paraele, a produgéo desta conscién-
cia se da na produgdo de uma sociedade
democratica que, para ser coerente com o seu
conceito, exige a produgcdo de homens
emancipados.

Esta emancipagdo confere um sentido
politico a educagéo e se vincula organicamente
ao pensar criticamente a sociedade através da
dialética negativa, de maneira a contribuir como
um alerta as nossas consciéncias para a
liberdade do espirito, presente em nossa
capacidade de reflexdo critica seja capaz de
negar o estabelecido, de ver alémdas aparéncias
e de desvelar a realidade percebendo suas
contradigoes.

Adorno defende a educagao n&o para a
adaptagdo, mas para a transformagao, numa
construgao negativa, chamando-nos arepensar
o real para fugir de seus dogmas, de suas
verdades absolutas, de suas leis imutaveis que
subjugam o espirito e que nos conduzem a
perversao de mercado como senhor de nossas
vidas, tudo isso ndo para trazer a luz a verdade
ultima, mas para provar a provisoriedade de
nossas crengas e a possibilidade de criar o novo,
de intervir na histéria e no social.

“ GRAMSCI denomina de intelectuais, aqueles que pertencem a classes sociais e que sdo responsaveis pelo despertar da
consciéncia. Assim, o projeto politico do autor exige agentes e instituicdes escolares, posto que todo o processo hegemonico
é pedagdgico de onde se conclui que, dentro da perspectiva gramsciana a escola pode vir a ser o espago de construgdo
de uma contra hegemonia, tendo os professores como agentes intelectuais, sendo o ponto de partida para uma nova relagao

social.

® A Teoria Critica é a linha de pensamento da Escola de Frankfurt, desenvolvida por filosofos alemaes nas décadas de 1920
a 1939 em meio aos regimes totalitarios do fascismo e do nazismo e a degeneragao do comunismo. Seus principais autores
foram: Max Horkeimer, Theodor W. Adorno, Jurgen Habermas e Walter Benjamim.
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Aproducéo de umaconsciéncia verdadeira,
em Adorno, € a unica forma de criar sujeitos
participativos em uma democracia, pois, com o
dever de nao apenas funcionar, mas de operar
conforme seu conceito, o regime democratico
demanda pessoas emancipadas. Uma
democracia efetiva s6 pode ser imaginada
enquantoumasociedade de quem éemancipado.

Resistir ao processo de semiformacgéo a
que estamos subjugados na era da informagao,
através da busca da educagao enquanto
esclarecimento e emancipagdo humana € o
desafio que se colocafrente atodos os educadores
nasociedade contemporéanea.

7. Curriculo: ideologia, cultura e poder

Tomando por base o texto “Identidades
Terminais” de Tomaz Tadeu da Silva (1996) em
que é abordada a relagdo entre o Curriculo
Ideologia, cultura e poder, proponho uma
discussdo entre avisdo de Silvae as apresentadas
por Paulo Freire e Ira Shor, enfocando o poder
exercido pelas classes dominantes que
encontram no curriculo oficial um veiculo de
transmissdo e imposicdo de interesses
particulares e de como o educador develidarcom
essaquestdo. Trago aquialgumas consideragoes
de Paulo Freire de como esse curriculo oficial
pode tornar-se um campo de analise e de agao
critica, desde que o educador assuma uma
posicdo responsavel e apreendaas concepgoes
fundamentais sobre o curriculonuma perspectiva
libertadora.

7.1 A acao do educador perante o
curriculo oficial

A visao da tradig&o critica, defendida por
Silva (1996) em seu texto, vé o curriculocomoum
artefato social e cultural, ou seja, o mesmo é
construido pela sociedade durante ahistériae de
acordo com o contexto em que esta inserido.
Destaforma, oeducadorndodeve olharo curriculo
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como um documento neutro e sim de forma
critica. Nesse sentido, vale relacionaraquialgumas
consideragdes de Paulo Freire acerca de como
o curriculo oficial se faz presente no ambito
escolar e de que maneira deve ser a atuagéo do
educador emrelagéo a ele.

Freire (1993) destaca que os educadores
podem aprender as concepgdes fundamentais
sobre o curriculo adotando uma perspectiva
libertadora. Destaca também que a principal
fungdo do curriculo é desocultar a ideologia
dominante, propée entdo que os educadores
trabalhem com os objetos do conhecimento
reconstruindo-os numaperspectivacritica, apartir
da cultura do aluno, como expressao de classe
social.

Na transmissdo do conhecimento, o
curriculo implica na questédo do poder, uma vez
que transmite visdes sociais particulares e
interessadas da classe dominante. O curriculo &
historico, ou seja, estd vinculado as formas
especificas e contingentes de organizag&o da
sociedade e da educagéo. Isso significa que se
ele é algo construido ao longo da histéria da
humanidade, o mesmo pode ser destruido, uma
vez que nao se constitui algo estatico. Ora, se
o curriculo atende a um certo interesse, por sua
vezointeresse pode ser mudado de acordocom
aclasse dominante, ou melhor, ao se vincular as
formas especificas e contingentes da sociedade
e da educagdo, o seu rumo também pode ser
mudado. Essa relagdo entre a educagado e
sociedade, e o poderexercido através daideologia
daclasse dominante estabelece alguns limites &
propria educagio enquanto agente de transfor-
magcdo: “Sabemos que ndo é a educagdo que
modela a sociedade, mas, ao contrario, a
sociedade € que modela aeducagdo segundo os
interesses dos que detém o poder” (FREIRE,
1993). Com isso cai por terra a crenga daqueles
gue véemaeducagéo, por sisé comoaquelapela
qual sefardoas mudancgas. Ao contrario, significa
que nao se pode esperar que a educagao sejaa
alavancadatransformacao, pois, as classes que
detém o poder ndo permitem que isso acontega
e fiscalizam a educacéo. Freire, entdo, defende
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a idéia de que cabe ao professor, cujo sonho
politico éafavordalibertagéo, atarefade denunciar
aideologia dominante e sua reprodugao.

Os livros didaticos e as aulas dadas pelos
professores s30, tanto na viséo de Shor (1993)°
quanto de Silva (1993), uma das formas
encontradas como meio de difus&o da ideologia
dominante, modelando as aulas de acordo com
a estrutura social vigente. “O curriculo oficial
exige que [os alunos] se submetam aos textos,
as aulas expositivas e as provas para que se
habituem a se submeter a autoridade” (SHOR,
1993, p. 35). No entanto, reconhecer que a
ideologia estapresente tambémnatransmisséo
dos conhecimentos oficiais, ndo quer dizer que
estes devam ser descartados. Freire define o
conhecimento como dois momentos que se
relacionam dialeticamente: o primeiro € o da
produgé&o do conhecimento, o segundo o do
conhecimento do conhecimento existente. O
erro esta em reduzir o ato de conhecer do
conhecimento existenteaumameratransferéncia
do conhecimento existente. Isso, para Freire,
consiste na venda de conhecimentos,
correspondendo aideologia capitalista, e aescola
torna-se assim um comércio de idéias oficiais.

A tarefa basica da sala de aula libertadora
€ de produzir um conhecimento nao oficial,
permitindo umareflexdo e aquebra do comércio
do conhecimento dado pelos livros didaticos,
programas escolares e comunicagdo de massa
que assediam os estudantes. “Se o professorou
os alunos exercerem o poder de produzir um
conhecimento em classe, estariam reafirmando
seupoderde refazerasociedade”(FREIRE,1993).
Como a educagéo libertadora situa-se nas
condigbes das pessoas que estdo todo momento
fazendo e refazendo a sociedade, da mesma
forma, o curriculo ndo pode ser inventado por
outra pessoa a distancia e imposto a elas.

Vale lembrar aqui que essa produgéo do
conhecimentoa partirdarealidade dos estudantes

n&o deve nunca ser confundida comumafaltade
rigor na selegdo dos contetidos. Rigor este, que
ndo deve ser entendido como sinénimo do
autoritarismo exercido pelo curriculo padré&o, cujo
curriculo de transferéncia € umaformamecénica
e autoritariade pensar sobre como organizar um
programa, que implica, acima de tudo, uma
tremenda falta de confianga na criatividade dos
estudantes e na capacidade dos professores.
Toda essa autonomia ndo significa, segundo a
concepcaode Freire, que esse curriculo devaser
estabelecido de qualquer forma, nem tampouco
gue os professores devam ter menos preocu-
pacbes com sua formagdo e com a de seus
alunos, pois: “(...) um professor dialégico que é
incompetente e que ndo é Ssério provoca
conseqtiéncias muito piores do que um educador
bancario sério e bem informado... E esse
conhecimento requer disciplina e exige muito de
nos; nos faz sentir cansados, apesar de felizes”
(FREIRE, 1993).

Silva nos apresenta o curriculo e cultura
comoinseparaveis, sendo o primeiro umaforma
institucionalizada de se transmitir a cultura de
umasociedade. Na visao tradicional, o curriculo
serve paratransmitir a cultura particular daclasse
ou do grupo dominante de forma incontestada.
Naconcepgao critica, o curriculo € umterreno de
luta, um instrumento aliado as classes sociais,
n&o havendo desta forma a idéia de que uma é
melhor do que aoutra. Nesse sentido, o curriculo
néo é apenas o veiculo de transmissdo de
conhecimentos, mas um terreno em que se
produzira cultura. Seguindo essa mesma
perspectiva, Freire coloca a importancia da
produgdo da cultura como algo construido
socialmente. Para ele, conhecer € um evento
social, ainda que em dimensdes individuais. O
dialogo, mola mestre das aulas libertadoras, sela
o relacionamento entre os sujeitos cognitivos,
dando condigdes aos individuos para atuarem
criticamente e transformarem arealidade. Neste
caso, o conhecimento do objeto a ser conhecido

® Ira Shor é educador norte-americano, estudioso e critico dos rumos da reforma da educagio em seu pais, engajado na luta
pela melhoria das condi¢des de ensino tanto das minorias marginalizadas quanto do conjunto da nova geragao norte-

americana.
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ndo € de posse exclusiva do professor, que
concede o conhecimento a seus alunos num
gestodebenevoléncia.

Da mesma forma que os contetdos
organizados por meio de um curriculo regular
mostram-se mais ou menos importantes que um
programa estabelecido através de uma pesquisa
do pensamento popular para depois analisa-lo
cientificamente. “Eundo sou contraum curriculo
ou um programa, mas apenas contra a maneira
autoritaria e elitista de organizar os cursos (...)
Os poderes dominantes nao estao equivocados
com relagdo a seus planos para a educagéo.
Sabem o que estao fazendo. Ndo se enganam ao
seguiro seu curriculo.A reprodugéo da ideologia
dominante depende do poder de obscurecer a
realidade”(FREIRE, 1993). Dessaforma, aescola
tem um importante papel de desmistificagéo da
ideologia dominante. Mas isso ndo pode ser
cumprido pelo sistema e sim pelo trabalho dos
educadores favoraveis ao processo libertador.
N&oimportando paraisso otipode curriculo, seja
ensinando matematica, fisica ou biologia, néo
importa, depende de acreditar na mudanga da
realidade e realizar a transformagéo damesma.
Se a elite acha interessante impor o siléncio
sobre certos temas, a tarefa dos que n&o sao
reprodutores daideologia dominante é descobrir
maneiras, independente do curriculo, de examinar
tais temas.

Uma das maneiras que as elites tentam
para que determinados temas néo sejam postos
emdiscussé&o é aideologia do professor neutro,
afimderespeitar os alunos, ndo dando opiniées
sobre determinados temas. Para Shor (1993),
essetipode neutralidade € umfalsorespeito aos
estudantes, pois “deixar de contestar a
desigualdade na sociedade é cooperar para
obscurecerarealidade”. Essaformade neutralizar
oensinonadamais é do que estabelecer condigoes
de instalagdo de um curriculo obscuro. Na
perspectivalibertadora, o professortemodireito
de contestar o status quo, fazer criticas, levar os
estudantes aanalisarem as diferentes formas de
sociedade e condicdes de vida dos diferentes
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niveis sociais, até mesmo de olhar o curriculo de
maneiracritica.

Analisar o curriculo ndo significa negar a
importancia de se adquirir os conhecimentos
tambémreservados as elites, mas ter consciéncia
gue o conhecimento oficial podera servir de
instrumento na luta para a transformacgéo da
sociedade.

Consideragodes Finais

Aos que se aventuram na tarefa de educar,
cabe um exercicio de busca constante da
adequacgao de sua atividade ao carater idealista.
Idealista no sentido da busca por finalidades,
pois, paraque algo se torne real necessita antes
serpensado. No entanto, ogrande néda educagé&o
talvez seja a auséncia de finalidades concretas
por parte de seus agentes, caindonuma dicotomia
falsa entre teoria e pratica, tanto se faz para se
explicarumaou outra, ndo se dando contade que
nao ha pratica sem teoria e vice-versa.

Portanto, aatuagdo do educador deve estar
pautada por uma praxis revolucionaria, colocando
aodispor da sociedade formas de emancipagéo
e transformagdo da mesma, através dos
individuos. Paratanto, os interesses e conquistas
ndo poderdo estar atrelados a interesses
individuais ou de determinadas classes.

Nenhuma sociedade conseguiu criar do
nada e sima partirdo empréstimo de outros. Nao
ha invengédo sem empréstimo e ndo ha emprés-
timo seminveng&o. Ambos s&o fundamentais na
construgdo dos ajustes e transformagdes
necessarias. Ou melhor, ao se emprestar
deve-se fazer também a invengao para que se
consiga aconstrugdo de algonovo, sendohavera
apenas a continuidade, dai a necessidade do
conhecimento do passado, agdo do presente e
idealizac&o do futuro.

As transformagbes que acontecem nas
relagdes sociais e produtivas neste inicio de
milénio suscitam da educag&o que redefina seu
papel. E nesse contexto que a educagéo devera

Revista de Educag¢do PUC-Campinas, Campinas, n. 13, p. 65-78, novembro 2002



A PRAXIS NO COTIDIANO ESCOLAR: REALIDADE E POSSIBILIDADES... 77

ge mover: uma nova administragao, ndo mais
centrada nas relagoes de poder, mas sim um
projeto de administragdo democratico devera
insurgir contra o tipo de educag&o desenvolvido
em nossas escolas.

Aadministragdo surge como um mecanis-
mo que permite a passagem entre o homeme a
natureza, o Governo aparece como a grande
maquina de governar e administrar. Cabe ao
Estado a fungao de garantir a sobrevivéncia do
homem, mas como o Estadon&o € homeme sim
magquinal, o tempo quem define € o Estado,
cabendo a ele o ajuste do tempo e ao homem
simplesmente se adaptar. E assim que as coisas
tém acontecido aolongo da histéria: ohomem se
adaptando as regras do Estado.

Para viabilizar o modelo de gestdo demo-
cratica e de autonomia da escola propostos
através deum projeto politico pedagogico sérioe
consistente, urge que a escola permita que
hajam canais abertos pela administragdo paraa
participagao dos atores sociais envolvidos no
processo, caso contrario, os bons projetos e
idéias acabam ficando apenas na intengao, no
papel.

E bom lembrar que este ndo é o modelo de
escola que vivenciamos hoje, e que
transformagdes ndo ocorrem sem conflitos,
portanto todos que participarem do processo de
evolugao da “escola que temos” para a “escola
que queremos” deverao estar conscientes das
dificuldades que atravessardo até chegar ao
objetivo proposto.

Esta nova escola sera construida na
resisténcia concreta de educadores, pais, alunos
efuncionarios e ndomais de educadores alienados
de seu fazer, ou seja, aqueles copiadores de
teorias pedagogicas e que apenas as reproduzem
como coisas novas, mas sim de educadores
empreendedores: apreender o novo é entrar
em choque com o velho, transformando-o e
re-criando-o.

Quanto ao curriculo, ndo se trata de negar
a existéncia e ou importancia de um curriculo
oficial como algo necessario para a estrutura

escolar; nem tampouco, fechar os olhos ao seu
carater ideologico e elitista. O que se propde &
um olhar critico sobre ele, reconhecendo sua
forte ligagdo com o contexto social. Da mesma
forma que, ao classificar o curriculo oficial como
veiculodetransmissdodos interesses daclasse
dominante, se devarejeita-lo, negando as classes
populares os conteudos por ele propostos.
Adequar o curriculoemnome das dificuldades do
aluno em aprender provoca o esvaziamento do
contetdo, negando a este aluno a unica possibi-
lidade de se apropriar do conhecimento e
instrumentalizar-se para ocupar um lugar na
sociedade.

Deve-se teremmentetambém queaescola
como instituicdo ndo tem o poder de transfor-
magao. Cabe, ent&o, ao professor assumir uma
acao politicadentrodainstitui¢ao, proporcionando
aos alunos aoportunidade de analisararealidade
social em que estao inseridos e, partindo do
conhecimento de sua realidade chegar aos
conhecimentos reservados as elites, diminuindo
assim as distancias que os separam. Professor
espontaneista é mais uma faceta do professor
autoritario.
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RE-SIGNIFICANDO O TRABALHO DO
EDUCADOR-PESQUISADOR

GIVING A NEW MEANING FOR
THE RESEARCHER EDUCATOR’S WORK

Dirce Encarnacion TAVARES'

RESUMO

Este texto aborda uma situagdo metodoldgica importante, mas ainda fracionada quanto ao ser um
educador-pesquisador. A discussdo esta palpavel nos seguintes passos: hipotese, objetivo, rotina,
observagao, registro, sintese, avaliagao e divulgagéo. Considerando um tema complexo, exige uma
reflexdo mais ampla, profunda e continua para o momento atual.

Palavras-chave: Pesquisa em Educagdo, Educador-pesquisador, Procedimentos de Pesquisa.

ABSTRACT

This article describes an important methodological situation, which has not been sistematically
organized, concerning the researcher teacher. The discussion focuses on the following aspects:
hypothesis, objective, routine, observation, record, synthesis, evaluation and divulgation. Considering
it a complex subject, it demands a wide, deep and constant reflection up to the present moment.

Key words: Education research, Researcher Teacher, Research Procedures

Seria importante que a escola, como um
todo, tivesse uma filosofia e um compromisso
com o desenvolvimento de educadores-pesqui-
sadores. Isto ainda ndo faz parte de nossa
cultura. Apenas alguns trabalhos isolados se
destacam por essa pratica no seu cotidiano
escolar.

™ E-mail: dircet@hotmail.com

O que significaser educador-pesquisador?

Podemos caracterizar o educador-pesqui-
sador como um continuo critico da prética do
educador. A partir da construgéo de projetos
pedagogicos ele reconstroi as intengdes,
estratégias e pressupostos, desenvolve responsa-
bilidades nas suas agdes cotidianas e busca
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refletir e compreendé-las. A reflexdo sobre a
agao gera réformula(;,()es e transformagodes e o
educador-pesquisador vai efetuar experiéncias
para testar a nova hipétese. A reflexao sobre a
reflexdo na agdo é uma maneira de pensar e
repensar no que aconteceu, no que observou, no
significado do aplicado e nas possibilidades
futuras (SCHON, 1995). Comoresultado, hauma
interferéncia direta na compreenséo e interpre-
tagéo dos contetidos escolares pelos alunos, no
desenvolvimento de suas habilidades e atitudes,
nas relagdes do professor com seus alunos, com
sua vida pessoal, seus interesses e ideais,
enfim, no seu engajamento profissional e
organizacional?

O ato de pesquisar € cognitivo, porque ele
contribui paraque o educador-pesquisador possa
pensar num nivel mais elevado e, sendo critico,
possatambém trazer grandes beneficios parao
ensino. E um exercicio de construgéo e
transformacgao de consciéncias que n&o escapa
da adogéo de um papel politico ndo neutro,
ingénuo ou dominador, mas comprometido em
descobrirnovas atitudes e agdes que promovam
outras visdes particulares de mundo e o bem
estar pessoal, profissional e social do individuo
(KINCHELOE, 1997).

A construgdo do conhecimento formado
pelarelagao entre os administradores escolares,
coordenadores, orientadores, professores, alunos
e comunidade, enfim todos os envolvidos direta
ou indiretamente com aeducagéo, ndo pode ser
nem autoritaria nem espontaneista. Deve ter
envolvimento e didlogo. E uma agdo ativa e
critico-reflexivabaseada num projeto pedagégico
participativo e consistente para ndo ser banali-
zado, gerando um certo voluntarismo por parte do
educador-pesquisador. A agéo critica desse
educador, se equipadacomum entendimento de
metodologia de pesquisa, pode operar a
independénciade umregime opressivono cenario
educacional.

Os objetivos principais do educador-pesqui-
sador sdodesenvolver umamaior compreensao
e interagdo entre pesquisador (professor), a
situacdo (problema) e as pessoas (alunos),

D.E. TAVARES

implicadas na situagdo investigada; buscar
constantemente novos conhecimentos que
resultardo na melhor condugéo da préatica. Essa
exigéncia do cotidiano serve para manter o
equilibrio entre o objetivo pratico e o de conheci-
mento. O objetivo da busca do conhecimento
critico éparaamelhoriadapratica(CONTRERAS,
1997).

Odesenvolvimento e a aplicabilidade deum
projeto educacional dependem dos objetivos e
darotinado trabalho do educador naescola. N&o
estamos falando de uma rotina estatica,
cristalizada em si prépria. Desta maneira, pode
ser desmotivadora e trazer consequéncias
desastrosas ao processo educacional. Arotinaé
importante porque havendo a freqliéncia, onde o
educadorassumaresponsabilidades no cotidiano
de forma sistematizada, havera condigoes de
gerareacompanhar o crescimentodos envolvidos.
Contribuitambém para criar vinculos e o vinculo
numtrabalho emparceriaresultaem cumplicidade
guando ha comprometimento. A rotina passa a
ser viva e dinamica quando o educador trabalha
com os desafios do dia-a-dia e exercita as suas
praticas de forma organizada. Neste caso, a
rotina visa um trabalho produtivo, consciente e
emancipatorio.

Ndo ha a possibilidade de desenvolver
projetos ou pesquisas sem um planejamento
inicial e uma metodologia que fundamente o
trabalho além de traduzir os seus principios. Isso
pressupde intencionalmente a necessidade de
utilizagéo de diversos instrumentos. A relagao
com outros professores poderia contribuir no
desenrolar de um didlogo democratico para a
definicdo de diretrizes das leituras tedricas dos
envolvidos, da abrangéncia e profundidade do
contelido a ser ministrado em sala de aula, dos
instrumentos metodolégicos e até da avaliagdo
cuidadosa através da auto-reflexdo critica. O
trabalho do educador-pesquisadortemum carater
processual e de organizagao parcial dos dados,
porém ndo tem forma detalhada e controlada
apriori. Necessita de continua intervengéo. A
reflexdo critica & abase para as interferéncias e
acontinuidade.
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Pensar qual é ométodo mais adequado em
um projeto de pesquisa, incomoda o educa-
dor-pesquisador que busca utilizar ferramentas
apropriadas condutoras a autonomia e a
emancipagao intelectual. Mas qual o conjunto de
procedimentos mais favoraveis para atingir e/ou
ultrapassar determinados objetivos comeficiéncia
e satisfagdo? No trabalho do educador-pesquisa-
dor as respostas s&o sempre tentativas e os
achados um continuo processamento. Ariqueza
esta no processo e na busca, exigindo uma
continuaintervengao e envolvimento dos sujeitos,
tendo a reflexdo como mola propulsora
(PIMENTA, 2000). Pelo fato de existirem sempre
outras evidéncias a serem consideradas,
possibilita estereotipar menos e evitar a hiper-
simplificagdo, favorecendo, ainda, a libertagéo
dos dogmas e preconceitos.

Um instrumento metodologico importante
que merece destaque € a observaggo. O que é
observar? Chaui (1988) responde que é o olhar
atento de quem quer ver. E educar o olhar para
enxergar alem das aparéncias, € acompanhar o
movimento, & contemplar e examinar o mundo do
desconhecido. Ao imaginar que a observagdo
pode ser critica, poderiamos dizer ainda que ela
possibilitaresgatar oirresgatavel. Aquilo que ndo
conheciamos. E um instrumento importante,
pois possibilita ao educador pesquisador a
reflexdo sobre sua pratica e a construgdo e
produgéo do conhecimento. Kincheloe (1997)
mencionaque todo o olhar é seletivo, filtrado pela
formas pelas quais o poder tem construidonossa
subjetividade e que nédo existe valor neutro na
formade perceber. Os educadores-pesquisadores
devem confrontar-se ndo somente com o que
véem, mas porque eles véemo que véem. Neste
sentido, estardo pensando sobre o pensar,
analisando sua consciéncia, colocando o que
percebem num contexto significativo. Sendo
consciente, a observagdo apura o olhar do
observador.

Para que a observagdo tenha um sentido,
deve-se ter objetivos claros do que se deseja
observar. Paraisso € necessario havero registro
constante, e se possivel imediato, para que nao

caia no esquecimento e para questionar os
cohhecimentosjé elaborados e incorporados. A
observagéo registrada possibilita aelaboragéoe
re-elaboragéo dasintese, areflexdo daescritae
a construgao da histéria. Possibilita, ainda ao
educador-pesquisador o ver-se e o rever-se. O
ato de escrever propicia a discusséo interior, a
interlocugdo com o outro mesmo na auséncia,
contribuindo paraaorganizagao e asolidificagao
do pensamento. Na realidade, a confrontag&o
entredados, diretaouindiretamente observaveis,
pode produzirumchoque educacional, amedida
que os educadores vao descobrindo que atuam
segundo teorias de agdes diferentes daquelas
que professam (SCHON, 1995, p. 90).

E importante que o educador-pesquisador
ndo so registre o que observa, mas também
registre suas intuigdes e suas idéias, isto &, sua
visdo acercado que observou. Colocarno papel,
registrar pode ter um efeito de denuncia da
situag&o. Para alguns, isto gera medo, insegu-
ranga. Paraoutros temefeito de registrar também
as suas dificuldades comaconcordéancia verbal,
a ortografia, a letra ilegivel e os pensamentos
confusos. Ha também os comodista e/ou os
egoistas que preferem guardar s6 para si os
acontecimentos e nada ou pouco registram. Ha
ainda, os que registram apenas o observavel.
Superar isto é descobrir a importancia da
socializagdo de seu trabalho, & partilhar os
problemas, as dificuldades, as reflexées para
buscar com o outro, novas propostas, novas
praticas, e enfim, novas formas de superagdode
si mesmo. O registro pode ser uma ata do
observado, produzida através de entrevistas,
fotografias, filmes, gravagdes, documentos, textos
escritos, relatérios, enfim, uma coleta do que foi
relatado por alguém, os depoimentos, as vivéncias
etc... Portanto, o que for registrado &€ importante
que seja feito de forma organizada, com clareza
eobjetividade.

As reflexdes e interpretagdes dos dados
registrados emcada observagdosaoingredientes
basicos para a construgao de novas sinteses. A
sintese consiste em sistematizar os varios
conhecimentos adquiridos e os varios elementos
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observados, construindo novos saberes. E
imprescindivel que a sintese seja precedida de
uma analise critica e rigorosa, porque nesta
forma de pensar a pesquisa ndo possui um
delineamento configurado, ela vai se construindo
processualmente.

O momento vital para perceber o que deve
ser revisto, modificado e re-planejado é o da
avaliagdo. Esta deve acompanhar o educa-
dor-pesquisador em todos os momentos para
que novas escolhas e decisdes possam ser
tomadas. E o momento de reflexdes mais
profundas para que se busque umaconsolidagéo
entre a teoria e a pratica, pois toda a agéo deve
ser fundamentada por varios pensadores para
que se supere o imediatismo, o intuitivo despro-
tegido, a fragmentagao e a superficialidade. A
teoria vai sendo introduzida de acordo com as
necessidades e os questionamentos surgidos.

A divulgagdo do trabalho de pesquisa,
parcial ou total, através de constantes relatérios,
de textos elaborados para revistas ou em forma
de livros, de apresentagbes em congressos,
etc., contribui para reforgar a agdo democratica
do trabalho e possibilita a outros reverem suas
praticas. A obtengdo de constante feed-back
contribui para a continuidade do trabalho com
mais segurancga. Possibilitaao educador-pesqui-
sador um retorno, muitas vezes imediato, do
olhar de muitos que ndo estdo interagindo
diretamente na pesquisa e que possuam
paradigmas diferentes os quais poderédo contribuir
comnovos enfoques.

Dessa forma, uma pratica teérica pode
fornecer ao educador-pesquisador, oportunidade
derepensarenquanto cidaddo digno e autdnomo;
de auxiliar a elaboragdo de uma percepcéo de
mundo, de educag&o e de si mesmo com Nnovos
critérios, pois tem uma abrangéncia social mais
ampla. Com isto ele pode contribuir e estimular
0 grupo, com o qual trabalha, a crescer, a
desenvolver a auto-estima e construir com ele
novos conhecimentos, novas formas de ser,
aprender e viver. Este educador estd num
processo continuo de mudar e ser mudado,
analisar e ser analisado, aprender e ensinar.

D.E. TAVARES

Ainda, de desacomodar e conectar (KINCHELOE,
1997).

O atode questionar o estabelecido e romper
com ele, causa ao educador-pesquisador, certa
instabilidade, inseguranga e receios. Os demais
profissionais que o cercam podem sentir-se
incomodados e levados até ao distanciamento
deste, mas a superagdo desses problemas
fortalece a auto-estima e autoconfianga do
educador e o motiva a continuar a busca do seu
aprofundamento. O rompimento comamesmice
do cotidiano é estimulante. Trabalhar comonovo
écorrerriscos, mas, ao mesmo tempo, é sedutor
evale apena.

O fato de buscar constantemente o novo,
de conhecer a teoria, ndo é o mesmo que
vivencia-la com sabedoria, porque é necessario
construirumacoerénciaentre ateoria e a pratica
e essa coeréncia sé & possivel na pratica. O
trabalho do educador-pesquisador possibilita a
reflexao, a critica, a divergéncia de posigoes, a
davida, confusées praticas, etc; desobstruindo
conceitos, habitos e atitudes e reconstruindo-os.

Todaapraticade umeducador-pesquisador
deveriapassar pela atitude de abertura e dialogo,
ou seja, oamadurecimento daformagao pessoal
e profissional para a realizag&o do trabalho no
cotidiano. Esta praticando questiona anatureza
oculta das coisas, mas como aparecem O0S
fendmenos (CARR, 1996). As agdes construidas
a partir da troca fortalecem o educador e abrem
ocaminho dabusca conjuntade transformagoes
significativas na medida em que propdem
inovagdes nas suas praticas.

Os educadores-pesquisadores, neste
processo, vao se perceber cadavez mais capazes
de pensarasuapratica, tomando consciénciada
importancia e necessidade de serem socializado-
res, construtores e produtores de conhecimento.
A teoria e a pratica vao re-significando o seu
trabalho. Sem conclamar pela neutralidade em
suas agdes, suas formas de vere suas formas de
construir suas auto-identidades pessoais e
profissionais serao alteradas para sempre.
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PROJETOS INOVADORES: ,
CONTEXTUALIZANDO O CASO DO PARANA

INNOVATIVE PROJECTS:
CONTEXTUALIZING PARANA’S CASE

Mara Regina Lemes De SORDI'
Valderice Cecilia Limberger RIPPEL?

RESUMO

Objetiva-se problematizar o Projeto Corre¢do de Fluxo (PCF) desenvolvido em Toledo Parana no
periodo de 1997/1998 por meio da analise de entrevistas realizadas com os professores envolvidos
na execugao da proposta pedagogica. A centralidade da avaliagado no projeto inovador é debatida
e constata-se que ela é afetada pela forma de organizagao do trabalho pedagdgico. Discute-se a
formagao dos professores que sdo colocados como ponto estratégico para reverter a rota de
fracasso dos alunos — a capacitagdo e a inovagdo contida na proposta. As contradigGes presentes
no PCF sao objeto de reflexdo pelos professores que se interrogam sobre as reais possibilidades
de inclusao social dos alunos participantes do projeto. E analisa-se esta problematica frente as
politicas educacionais no contexto neoliberal.

Palavras-chave: Banco Mundial, Classes de Aceleragdo, Avaliagdo, Inclusdo/exclusao.

ABSTRACT

The aim of this study is to discuss the Flux Correction Project, developed in Toledo, Parana, between
1997 and 1998, through the analysis of interviews made with teachers involved in the execution of
a pedagogical proposal. The centralization of the evaluation in the innovative project is discussed
and it can be noticed that it is affected by the organizational way of the pedagogical work. It is also
discussed the formation of teachers, who are placed as a strategic point in order to revert the failure
route of students- the capacity and innovation in the proposal. The contradictions presented in this
project are an object of teachers” reflection and an opportunity for them to wonder about the real
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possibiljties of social inclusion of the students who have been participating in the project. This
problem is analysed considering the educational policies in the neoliberal context.

Key words: World Bank, Acceleration Classes, Evaluation, Inclusion/Exclusion.

Introducgao

Pensar a educacao, na realidade atual
brasileirareporta-nos aumdiscurso de democra-
tizagdode ensino, discurso que é genericamente
levado a populag&o por meio de programas
governamentais tanto na esferanacional quanto
estadual e municipal, com o suposto empenho
em garantir acesso e permanéncia a um maior
numero possivel de criangas, no sistemaescolar.

Assim, frente ao alto indice de evaséo e
repeténcia, visando reverter o quadro estadual de
defasagem idade-série, o CEE (Conselho
Estadual de Educacgdo) autorizou a SEED
(Secretaria de Estado da Educagéo do Parand)
a desenvolver e implantar o PAI-S (Programa
Adequacgdo ldade-Série), denominado PCF
(Projeto Corregao de Fluxo). O objetivo é proceder
a adequacédo do fluxo escolar na rede publica
estadual de ensinodo ensinofundamental (antigo
1°grau), paraalunos emdefasagem, desenvolvido
nobiénio 1997/1998. Destinou-se, exclusivamente
aos alunos com defasagemde idade-série de, no
minimo, dois anos em relagéo a série em que
estdo matriculados, a partir da 5% a 72 série do
ensino fundamental, observando-se aidade legal
de sete anos para a 12 série.

Como recorte tematico deste artigo,
elegemos a“avaliagdo” que é o cernedamudanga
propostanametodologiainovadorado PCF, pois,
entende-se que n&o adianta tentar investir em
mudancgas metodoldgicas, na forma de ensinar,
se, no momento da avaliagdo, se apostar no
“tudoounada’e, derepente,oque deveriaserum
processo acaba ocorrendo de forma estanque,
apartadode todo um contexto de fatos e situagdes
que envolvem e, quase sempre, determinam o
sucesso ou fracasso.

Estetexto é organizado emtrés subtitulos,
inicia-se contextualizando o Banco Mundial frente

as reformas das politicas educacionais. Em
seguida, é apresentado o discurso dos professo-
res pesquisados, enfatiza-se a concepgéo que
os mesmos tem sobre a avaliagéo, pois
compreendemos que ela é o elemento central de
mudanga no projeto inovador, afetando e sendo
afetado pela forma de organizagéo do trabalho
pedagogico. Logo ap6s, discute-se a formagao
dos professores que s&o colocados como ponto
estratégico parareverter a rota de fracasso dos
alunos —discute-se, também, a capacitacéoe a
inovagao contidana proposta. Tenta-se explicitar
como os professores se posicionam frente ao
projeto, se este inclui ou exclui o aluno do
processode aprendizageme, consequientemente,
do mundo do trabalho, e o conhecimento ou néo
de seus macrodeterminantes.

Do Global ao Local: um esforgo de
contextualizagao

E consideravelmente divulgado que o
fracasso escolar representa elevados custos
humanos, sociais e financeiros. Desta forma,
visandoreverter o elevadoquadroderetencaoe
evasdo e criar condigdes para que a escola
possa cumprir efetivamente sua fungao social
administradores em diversos pontos do pais vém
tomandoiniciativas para melhorar aqualidade do
ensino e da aprendizagem e, ao mesmo tempo,
redirecionar a utilizagao dos recursos publicos.
Criam-se, entdo, contextos especiais paraatender
alunos atingidos por varias repeténcias. Assim,
sob os auspicios e orientagcées do Banco Mundial
ou BIRD (Banco Internacional de Reconstrug&o
e Desenvolvimento), diversos programasna area
educacional foramdesenvolvidos no Brasil, sendo
que o PCF (Projeto Corregao de Fluxo) € um
deles, o que torna interessante realizar aqui
alguns comentarios sobre a influéncia desta
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entidade no estabelecimento de programas e
metas de ordem educacional no mundo e no
Brasil.

Pode-se perguntar qual agrande diferenga
entre o BIRD e os demais érgaos financiadores
internacionais. A resposta é a de que essa
diferengareside no fato de que o Banco Mundial
abrange, em suas negociagoes, todos os niveis,
areas e modalidades do sistema educativo. Isto
Ihe permite influirem cada pais sobre as decisées
queafetam o setoremseu conjunto. Isso, segundo
Torres (apud CAPPELLETTletal., 1999, p.111),
pode ser comprovado em seu relatério sobre
educagao de 1995, quando demonstra seu
propésito:

Melhoraroacesso, aeqtiidade e aqualidade
do ensino implica em mudangas no
financiamento e na gestao de um sistema
educativo de um pais. A reforma deve
também se acelerar. A despesa publica
comeducagao é freqlientemente ineficiente
einjusta. A cada dia as despesas pliblicas
em educagéo tornam-se mais dificeis de
se financiar, na medidaem que se expande
o numero de matriculas do setor publico.
Damesma forma, a maior parte do sistema
educativo & diretamente dirigida por gover-
nos federais ou estaduais, que dedicam a
maiorparte de seus esforgos paratratarde
assuntos tais como negociagbes sobre 0s
salarios dos professores, programas de
construgdes escolares e reformas
curriculares.

Dentro dessa perspectiva, através de seu
grande instrumento de agao, o FMI e o BIRD
exercem grandeinfluéncia napoliticamacroeco-
ndémicados paises, muitas vezes direcionando a
politica educacional dos mesmos. Isso porque,
além de conceder créditos, também presta
assisténcia técnica aos paises membros,
realizam pesquisas e relatérios periédicos, pois
conta com competentes especialistas na
preparagao de projetos e nanegociagao com os
governos. E, como é um organismo de agao
multilateral internacional, muito habilnacondugéo
e contratagéo dos referidos estudos, bem como

naformade veicular os resultados, via de regra,
“positivos”, direciona de forma evidente a
concessdo e a justificagdo dos empréstimos.

Desse modo, por meio de ajuda técnica e
financeira, molda, por exemplo, o sistema
educacional, no sentido de forgar o pais e estados
nadiregado do processo de globalizag&o, impondo
a reestruturagéo neoliberal, tdo em voga, por
meio de politicas de ajustes estruturais, eis que
asreformas educacionais atualmente desenvolvi-
das no Brasil se inscrevem nas orientagdes
gerais dessa politica — caso também do Projeto
Corregé&o de Fluxo, no Estado do Parana.

O governo do Estado do Parana buscou
recursos do Banco Mundial para financiar a
implantacdo de um parque de montadoras de
automoveis, que s6 os obteve quando atingiu as

_ metas (os indicadores) propostas pelo BIRD —

demonstrativos do desenvolvimentoque desejam,
ou demonstrou a existéncia no Estado de
programas e/ou politicas capazes de permitir
que tais indices fossem alcangados.

Assim, o que se verifica é que, no Estado
do Parand, se adotaram nos ultimos anos,
posicdes politicas estabelecidas para: “(...)
adequaras politicas educacionais ao esvaziamen-
todas politicas de bem-estar social; estabelecer
prioridades, cortar custos, racionalizaro sistema,
enfim, embeber os estudos, diagnésticos e
projetos educacionais a essa mesma légica”
(TOMMASI et al. apud CAPPELLETTI et al.,
1999, p.113).

Percebe-se, assim, que a importancia do
BIRD, como agéncia internacional, justifica-se,
também, pelasuaatuacao paraalémdachamada
assisténcia econdmica, a qual é concretizado
pela concessédo de créditos a projetos de infra-
estrutura, como energia, transporte, saneamento,
urbanizagéo.

Percebe-se que, segundo a concepgéo do
problema assumido pelas autoras, a quantidade
e a qualidade do apoio e dos financiamentos
direcionados para os setores educacionais dos
distintos paises associados ao BIRD s&o definidos
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mediante os interesses do modelo global de
producgao vigente e, segundo Fonseca (1997,
p.62),istoimplica, viade regra, an&o participagao
efetivadas sociedades afetadas. O que, segundo
ela, delimita o setor educacional e intensifica a
sua dependéncia em nome de uma cooperagao
técnica e financeira que se anuncia como
redentora da pobreza e como guardia da
autonomiadas nagdes em desenvolvimento.

De tal modo tem-se dado o processo, que
temos assistido, nos ultimos anos, em todo o
mundo, no Brasil e, especificamente, no Estado
do Parana, a implantagao de diversas reformas
educacionais e de variados programas de ensino
gerados a partir do receituério do Banco Mundial
que, via de regra, € o mesmo no mundo inteiro,
n&o importando as peculiaridades de regides,
estados ou paises em questdo e queconsisteno
seguinte arcabouco geral: a) Descentralizagéo
(leia-se municipalizagdo)das questdes de ensino.
b)Criag&o de novos padrdes, novas orientagoes
curriculares. ¢) Implantagéo de programas de
capacitagédo dos professores. d) Projetos de
elevagdo dos indices de desempenho (com
politicas de recuperagdo dos alunos em
defasagem idade-série, e reducéo de gastos).
e) Criagao eimplementagao de programas de
ensino a distancia e de avaliagao de desem-
penho, etc.

Este arcabougo, guardadas as proporgoes,
é base de sustentacédo do PCF, implantado no
Parana, pois, neste sentido, visando reverter o
quadroestadual de defasagemidade-série, é que
foi implantado o projeto.

No entanto, a problematica da defasagem
idade-série ndo éumarealidade presente apenas
no Estado do Parana, pois este problema atinge
o pais como um todo, segundo relatérios anuais
do MEC. Tanto é que outros estados, tais como,
Séao Paulo e Rio Grande do Norte, também
desenvolveramprogramas no sentidode fazera
adequacgao idade-série, portanto, iniciaram o
processo de corregao de fluxo de primeira a
quarta série do ensino fundamental. O Parana

M.R.L. De SORDI & V.C.L. RIPPEL

n&opoderiaignoraramédiade 36,6% de distorgao
nas matriculas de quinta a oitava série, comum
‘pico’ de 39,81% nas quintas séries do ensino
fundamental, por isso estendeu o projeto de
forma pioneira nestas séries (SEED, 1996).

A LDB abre a possibilidade, ou por outra
otica, impde que se crie, sempre que possivelou
que seja necessario, classes de aceleragdo de
alunos. E importante fator que vem ganhando
relevancia entre as iniciativas que visam eliminar
a“cultura darepeténcia”.

Profere-se de um lado, que a repeténcia
normalmente condena os alunos aofracassoea
evasao, de outro que ela garante a qualidade do
aprendizado. Anuncia-se que as classes de
aceleragéo preténdem, como premissa
fundamental, assegurar o direito da crianga a
educagao, que aleireconhece atodos, inclusive
aos que ndo puderam estudar naidade esperada,
recuperando o tempo perdido, com o uso de
metodologias e condigdes de trabalhos
diferenciados.

Entretanto, seria absolutamente ingénuo
acreditar que um Unico projeto, como o PCF,
pudesse dar conta de todos os problemas que
atingem nossa sociedade como um todo, e que
ultrapassam a propria questdo da educagéo.
Mas, como bem adverte Freitas (2002, p. 22):
“(...)procura-se resolveros problemas da escola
de dentro da prépria escola, autocontidos no
limites de seu funcionamento, ocultando as raizes
histoéricas e sociais destes problemas” .

Note-se que, é relevante reconhecer e
admitir que existem causas estruturais no
problema dadesigualdade e dadistorgdo idade-
série, que ultrapassam o nivel da estrutura
educacional. Com certeza sdo causas relativas
as politicas sociais e a questdo basica da
distribuigéo de renda do pais. Entretanto, estes
projetos sdoumadas propostas, umadasregras
dapolitica educacional estabelecida pelo Banco
Mundial para todos os paises que almejam
financiamentos do mesmo.
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Avaliando o Projeto

Interessados em melhor compreender a
légica do PCF, realizamos pesquisa® com os
professores de matematica envolvidos no
processo, visto que esta disciplina é histori-
camente apontada pelos alunos como sendo a
mais “dificil”, com poucas excegdes, e sendo
indicada pelas estatisticas como responsavel
porumgrande percentual dereprovagoes, criando
assim, de antemao, nos alunos um sentimento
de rejeicdo do conteludo e da matéria, o que
muitas vezes leva ao bloqueio mental resultante
do medo do fracasso (reprovagéo) dos alunos.

Por meiodas entrevistas* tentamos captar
as seguintes dimensdes — avaliagaéo da
aprendizagem — a proposta metodologica — o
material didatico — a insergado dos professores.

Discutindo ainovagao se percebe que boa
parte dos professores entende que este projeto é
inovador por colocar como aspecto principal a
eliminagao das provas e teoricamente imporuma
“ressignificagdo” ao processo da aferigdo da
aprendizagem dos alunos, pois o objetivo &
romper com o padr&o sistematico da avaliagéo
tradicional, marcada pelo cunho classificatorio, e
seletivo que tem por efeito hierarquizare classificar
os alunos.

Importa, colocar, que o PCF, em hipotese
alguma, extingue a figura da avaliagéo, mas, sim,
ao invés disso, traz o desafio de vivencia-la em
seu sentido mais amplo, remetendo-a a
necessidade de uma conceituagao precisa das
fungdes que deve desempenhar no processo de
escolarizagao.

Umdos grandesresponsaveis pelo fracasso
escolaré aavaliagdo centradaemprovas que se
realizam e que condenam o aluno a repeténcia.
Eliminar as provas, a reprovagao parece ser a
solugdo encontrada para corrigir a distor¢ao
série/idade. Luckesi ja sinaliza o risco de

praticarmos a pedagogia do exame ao invés da
pedagogia daaprendizagem. Lembramos que a
pedagogia da aprendizagem reclama pela
presencga da avaliagdo como norteadora das
discussoes e regulagbes necessarias para o
progresso do aluno e da redefini¢gdo do trabalho
pedagogico. O usoequivocadodotermoavaliagao
quando se pratica o exame, parece induzir
professores e alunos a construirrelagdes enviesa-
das com a avaliagdo. Esta, quando plenamente
utilizada torna-se instrumento altamente
educativo/formativo e, portanto necessario ao
trabalho desenvolvido nos cenarios educativos.

Outro aspecto a ser detectado é que a
avaliagdo nao se restringe apenas a dimensao
instrucional, mas envolve também a dimens&o
disciplinar e o campo de valores. Estes ainda
quando se assume a mudanga de forma de
apreensd&o do cognitivo, ou o que €& pior, a
suposta eliminagdo da dimensado formal da
avaliagéo, continuam subliminarmente presentes,
podendoimpactarfavoravel ou desfavoravelmente
a construgéo da identidade e subjetividade dos
estudantes, evidenciando a dimens&o informal
da avaliagdo. Alias, parece que quanto mais se
afirma que a avaliagao desapareceu da cena
pedagogica, mais elareina absoluta valendo-se
dorecursodainvisibilidade.

De acordo comotestemunho dos docentes
pesquisados, foi-nos possivel coletar dados que
demonstram como é realizada a avaliagéo no
PCF, e no que ela difere do método tradicional.
Pois, segundo a colocagao dos Professores:

“No método tradicional, a avaliagdo visa
mediro conhecimento mediante aplicagdo
de provas. No projeto, a avaliagao inclui
toda a produgao do aluno” (Professor Q).

“Mudou a avaliagdo. Hoje eu considero
todas as atividades feitas em sala de aula
como parte do processo de avaliagéo.(...)
A partirdo PCF, comecei a considerar mais

® O estudo referido constitui-se em nossa Dissertacdo de Mestrado, intitulada: Os Caminhos da Educagao — Projeto Corregao
de Fluxo: um estudo de caso de Toledo — Parana — 2002 (disponivel na PUC-Campinas).
“ Entrevista semi-estruturada aplicada na coleta de dados na realizagdo da pesquisa de campo junto a 17 professores de

matematica que atuaram no projeto nos anos de 1997/98.
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a avaliagao diaria, continua e diagndstica”
(ProfessorA).

Constatamos também que os professores
acreditam demasiadamente na aplicagao de
provas:

“No tradicional tinha semana de prova,
tinha teste. O aluno aprendia muito mais
(...)” (Professor C).

“(...) A prova é fundamental. Temos que ter
uma avaliagdo, alguns subsidios em mé&os,
para que se possa dizer se este aluno
aprendeu ounéo. Atravésdaprova e como
seoaluno estivesse mostrando se é capaz
ou no. No tradicional, o aluno tem que
provar se sabe fazer e que esta apto a
desenvolver aquilo que foi solicitado”
(ProfessorE).

‘A avaliagdo era feita nas fichas. O
professor se sentia um repassador de
conteudos, (...) ndo existia rigor nesta
avaliagdo e ninguém estava interessado
emfazeristoai(...). O sistemade avaliagdo
sem prova ndo serve, ndo substitui. Eu
acredito que a provadeve continuar. S6 que
tem que ser uma prova que se faga. Tirou
uma nota baixa, possareprovar” (Professor

).

Aprovaroureprovar pelaprova, ouretirara
provado processo avaliativo, seraqueresolve os
problemas? Sordi ressalta que simplesmente
atribuir a solug&o dos problemas da avaliagédo a
mera eliminagdo das provas seria um certo
reducionismo:

Estas podem e devem continuar a ocorrer,
desde que ndo sejam a unica e nem sequer
a mais relevante forma de diagnosticar o
desenvolvimento dos estudantes. Nao se
trata, também, de decidir como devem ser
elaboradas as questées (...). A preocupagdo
deve incidir no quéo inteligente elas sé&o
para promover e reafirmar oS principios
pedagdgicos que estdo em jogo ao
optarmos por um ensino compativel com
os desafios de uma sociedade submetida
aprocessos de mudancga acelerada (2000,
p.243).

M.R.L. De SORDI & V.C.L. RIPPEL

Note-se, entdo, que o mal ndo esta na
forma, na técnica utilizada na elaboragdo da
prova escrita. Sua positividade ou negatividade
vaidependerdo olhar que o avaliador estabelecer
sobre elano momento de fazer sua apreciagéo.
A partir de um olhar ético com embasamento
tedrico, o docente conseguira jogar luzes sobre
oinstrumentoavaliativo, extraindo deste vantagens
gque podem auxiliar na construgdo da aprendi-
zagem significativa. Se o professor fizer uso da
prova apenas para verificar acertos e erros e
quantifica-los, ela se esvaziara de sentido para
os discentes/docentes e n&o acrescentara
avangos no processo ensino-aprendizagem, que
deveriam ser o seu fim. Servira aos fins histori-
camente conhecidos de examinar para classificar,
classificar para excluir, excluir sem culpa, diga-
se de passagem.

Tenta-se, contudo,ampliar aavaliagaotanto
do projeto como do ensino tradicional, mas o
objetivo oculto do processo avaliativo, qual seja,
a construgéo da nota, prevalece sendo o alvo
maior, embora o projetotenharetiradoanotaeno
ensino tradicional ela seja assumida. Esse fato
nos permite pensar que os professores avaliam
nos dois modelos fazendo a avaliagao “formal e
informal”.

Para entender tais conceitos, apoiamo-nos
nadefinicdo apresentadapor Freitas (1995, p.145),
gqueescreve:

(...) estamos entendendo por avaliagéo
formalaquelas praticas que envolvem o uso
de instrumentos explicitos de avaliagéo,
cujos resultados podem ser examinados
objetivamente pelo aluno, a luz de um
procedimento claro. Por contraposigéo,
estaremos entendendo aavaliagao informal
comoaconstrugao, por parte do professor,
de juizos gerais sobre o aluno, cujo
processo de constituigdo estaencobertoe
€ aparentemente assistematico.

Tanto que, de conformidade com as
afirmagdes, vé-se que os instrumentos de
avaliagao do modelo tradicional sdo marcados
pelousodaprova escrita, fato queindicaousoda
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avaliacdo formal, e que, a nosso ver, muitas
vezes pode ser utilizada pelos professores para
pressionar o aluno com o intuito de gerar
aprendizado, mas que também pode ser utilizada
parademonstrar (no sentido amplo dapalavra)o
seu poder. Isso porque, através dela, pratica
ameagas, controla e disciplina os educandos.

Entretanto, apesar destes pontos negativos,
esta sistematicaavaliativa—dita tradicional — possi-
bilita em parte ao aluno a vantagem de poder
contestar, se ndo concordar com o resultado
emitido pelo professor. Isso € perceptivel, diferente
da sutiliza com que a dimenséo informal da
avaliagdo vaiinterferindo e deixando suas marcas
nos alunos, influenciando o olhar avaliativo do
professor.

Isso também ¢é evidenciado por Freitas
(1995), quando admoesta que um dos pontos
mais cruciais da avaliag&o é o desenvolvimento
do conceito de “bom aluno”, que o professor faz
em sua praxis, na medida em que tal modelo se
constitui sob a influéncia das concepgdes de
educagao e de sociedade que o professor
desenvolve.

Entao, de acordo com os depoimentos:

“(...) os alunos s&o problematicos nao
querem nada com nada” (Professor ).

“(...) no tradicional, o aluno realmente
estuda” (ProfessorJ).

“(...) Dava uma olhada na cara do aluno e
lembrava se ele era mais o menos, ou na
horadachamadaerabom/mau. Bom/mau,
isto significa que, num més, todos os
alunos que eram bons tinham uma boa
avaliagao e os que eram maus tinham uma
ma avaliagdo” (Professor ).

Note-se, deste modo, que, através da
avaliagaoinformal, o professor produz seujuizo,
estabelecendo a distancia entre o ponto de
partida e ode chegada, segundo seus desejos e,
mormente, ainda compara dois extremos entre o
“melhor e o pior” aluno da classe, fazendo,
assim, a construgao do valor “nota”.

Parece-nos que aavaliag&o informal pode
sermais perversa e cruel que a avaliagao formal,
pois o aluno nao pode interferir ou contestar.
Assim, o aluno é levado a portar-se como bem
nos revela Perrenoud - € levado a exibir um
comportamento que agrade o professor, ao qual
o autor denomina “oficio de aluno”, ou seja, ao
aluno cabe saber ser agradavel no momento
certo, fazer o jogo do bom aluno, saber falar ou
mesmo calar quando for conveniente, fingir
dominar o conteido, mesmo n&o sabendo, pois
o professor faz seu juizo partindo do aluno ideal
gue ele estabelece segundo seus principios
subjetivos.

Neste sentido, Freitas (1995, p.226) adverte
que “a avaliagdo formal pode terminar
confirmando a avaliagdo informaF . Parece-nos,
entdo, que o problema entre a avaliagdo formale
informal & que o proéprio professor elabora as
provas e pode, partindo do seu julgamento/
interpretagéo, elaborar a mesma apenas para
comprovar o que ja determinou na avaliagao
informal, alguns talvez vejam como paradoxal
estasituagao, isto porque, ha umapreferéncia de
muitos discentes por prova escrita, pois a véem
como uma espécie de documento que é
contestavel quando lhes convier. No entanto, um
exame mais cuidadoso do problemaapontaré as
razdes dessa “preferéncia”.

Percebe-se entdoque, o PCF, ao“retirardo
cenario avaliativo” a avaliagdo formal “prova”,
refreou a motivagdo de muitos alunos que se
sentiam desacreditados e desiludidos, pois
tinham consciéncia do valor daquele tipo de
avaliagdo e procuravam, através daprova, medir
seus conhecimentos e atestar seu valor. E
compreensivel que os alunos sejam dependentes
da questédo da avaliagado pela cultura que existe,
pois desconfiavam que nos estudos posteriores,
forado projeto, seriaela que voltariaatero peso
maior adecidir o seulugar na escolaenomundo
dotrabalho.

Nisto, a nossasociedade terceiro-mundista,
dita (por um sofisma) “em desenvolvimento”,
reproduz de forma evidente os preceitos
estruturais de um sistema de produgao altamente
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competitivo — o liberalismo/capitalismo, no qual
vale mais quem tem melhores resultados em
termos de produtividade.

Esse modelo é imposto ao mundo do
trabalho, e pressupde que aqueles individuos
minimamente preparados e habilitados permitem
quedeles se extraiammaiores valores emtermos
de mais-valia. E o caso dos individuos que
concluem ao menos o ensino fundamental, pois
podem acompanhar determinados passos
evolutivos do sistema produtivo, sem, noentanto
questionar muito.

Isto permeia as premissas do PCF, que
nadamais sdodo que objetivos pré-determinados
pelo sistema e que impéem que os alunos
atingidos pelo programa sejam justamente
aqueles que podem atender as demandas do
sistema produtivo, detendoum volume maior de
conhecimentos elementares. S&o conheci-
mentos, na verdade, basicos e que nao lhes
permitem desenvolver, de forma mais acurada,
um senso critico, que seria capaz de permi-
tir-lhes intervir de forma mais contundente na
sociedade e no sistema produtivo. Tais alunos,
tais individuos constituem-se no alvo maior do
PCF, os excluidos de ontem ou os pseudo-
incluidos de hoje.

Constata-se, desta forma, que os instru-
mentos de avaliagédo domodelotradicional servem
parapressionar o aluno com o objetivo de produzir
o aprendizado. Isto pode levar o aluno a ser
reprodutor e ndo produtor critico do saber. E, de
acordo com os pesquisados:

“(...) A avaliagdo, no modelo tradicional, é
rigida. Vocé tem que alcancgar isto, vocé
tem que fazer aquilo (alcangar objetivos).
Vocétem que dararesposta certaque esta
no livro didatico” (Professos L).

“Notradicional, os professores faziam uma
ou duas provas, trabalhos e calculavam a
meédia” (Professor ).

“No tradicional, a avaliagédo ¢ individual
apenas pelaprova”’ (ProfessorH).
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De acordocom Sordi(2000:235), aavaliagéo
praticada no ensino merece ser examinada,
pois:

(...)tentando, ainda que tardiamente, reverter

os maleficios de umtempo em que elaera

usada unicamente como instrumento de
reafirmagdo de conteudos dogmaticos,

apresentados para serem memorizados e

nao para serem problematizados pelos

estudantes. As consequéncias desse
modelo jas&o conhecidas. Marcas visiveis
einvisiveis emnossacriatividade; instituicdo
dosiléncio edavergonha; necessidade de
aprenderadarrespostas e, paralelamente,
dedesaprender afazer perguntas;insegu-
ranga para experimentar raciocinios mais
complexos e por vezes desestabilizadores.

Note-se, assim, que, no ensino tradicional,
a avaliagdo é realizada visando verificar a
quantidade de contetidos apreendidos e oferecidos
pelo discente ao docente, como formade atestar
o conhecimento assimilado. Visa-se, sobrema-
neira, obter o produto supremo “nota”, que passa
areger o processo, sendo focalizada univoca-
mente, secundarizando o papel fundamental da
aquisicdo do conhecimento.

Cabe ao docente estabelecer um clima
favoravelem salade aula, que propicie confianga
nos discentes, para que 0s mesmos se
manifestem sem o pseudomedo de serem
cagados como incompetentes, que os mesmos
se sintam seguros para participar plenamente
das problematizagdes que tanto enobrecem e
fazem crescer. As discussées em sala de aula
devem proporcionar criticidade e autonomia
intelectual, requisito fundamental para sobreviver
no atual mundo do trabalho.

Através das entrevistas constatamos
também uma concepgao, em viés, que leva os
professores aentender que o projeto teriaexcluido
a prova escrita do processo de avaliagao, e
enfatizam que, sem prova, o aluno ndo estuda,
mesmo porque ja sabem que no projeto néo
reprovam e que isto € uma norma imposta.
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“(...)tinha alunos que ndo deveriam avangar
tanto, porque a gente tinha feito avaliagao
diagnoéstica, tinha tudo anotado, e ai, no
final, houve uma espécie de aprovagao
automatica. Todos foram conduzidos para
a 82série, de formaimposta(...)” (Professor
A).

“(...) Témvarios alunos que estdo parados
na primeira série do ensino médio. Se ndo
houver uma interferéncia, um projeto
especial, eles estdo com a caminhada
escolar deles comprometida. Dificilmente
conseguem fazer um ensino médio de
qualidade” (ProfessorA).

“A avaliagdo é muito vaga. Os alunos ngo
sdo cobrados. Quase néo existe cobranga.
Os alunos ndo se preocupam em aprender,
porque eles ndo reprovam, e nao precisam
provar para ninguém que aprenderam o
conteudo estudado” (Professor E).

“(...) oaluno sabia que, de qualquer forma,
seria aprovado. Era uma norma do projeto
que todos avangassem” (Professor F).

De acordo com os pesquisados, houve
umaimposigao paraque todos os alunos fossem
promovidos, segundo as afirmagdes dos
professores:

“(...) Esta imposig&o ocorreu através das
orientagbes que foram passadas para
realizar o ultimo conselho de classe”
(ProfessorA).

“(...) Eles deixaram bem claro que se o
professor quiser reter um aluno ele é
chamado no ntcleo e colocado contra a
parede. Deixam ele sem saida. Entao, para
n&o criar problemas, acabava aprovando”
(ProfessorM).

Tais afirmacgdes dos diversos sujeitos
entrevistados, sinalizando as diferentes e subje-
tivas concepgoes de cada professor, e manifesta
formas diferenciadas de internalizagéo da nova
proposta de ensino. Para tanto, pode-se inferir
que atendéncia dos depoimentos apontaparaa
falta da motivag&o geral dos alunos numa sala,
bemcomo faltade tempo e uma certa indiferenga

emrelagao aimportancia que o estudo teria para
suas vidas e, como ponto crucial negativo do
projeto, enfatizam a promogao automatica, pois
no fundoapromogéao € imposta e todos os alunos
devemser aprovados.

Assim, percebe-se nos depoimentos uma
forte tendéncia em apontar que o aluno néo
estuda, porque € desmotivado, pois sabe que
n&o vaireprovar. Este fator € apontado com maior
freqUiéncia pelos pesquisados, como elemento
negativo do programa. E que o projeto teria tirado
a“provae conseqiientemente anota”, e o aluno,
semela, anota, incorporaque ndo precisaprovar
que sabe.

Analisando este tipo de ocorréncia nos
sistemas de ensino, Freitas nos auxiliaa entender
esta situagao que leva o aluno apenas a ver
sentido em estudar quando puder, em troca,
receber uma nota, ao esclarecer a existénciado
“valor de uso” e “valor de troca”:

(...)Anotaoculta, por exemplo, reflexos da
dualidade do valorda mercadoria (valor de
uso/valorde troca) na sociedade capitalista.
Ainda que deformamodificada pela natureza
da instituigdo escolar, os mecanismos
subjazem atais procedimentos de avaliagéo
fazendo com que o aluno somente encontre
valorparaoconhecimentoamedidaque ele
seja, primeiro, valorizado pelo professor,
pela sua conversdo no equivalente geral
“nota”. O alunovive essa pratica cotidiana-
mente, o conhecimento mercantiliza-se e
sua utilidade reduz-se a um processo de
troca. Conhecimento vale para o aluno o
que vale para o professor. N&o se pense
que o problema pode ser resolvido com a
eliminag&odanota. Anotaapenas expressa
certas relagdes (1995, p.229-230).

Parece-nos, assim, que a “nota” tem dois
focos que merecem ser analisados. Para o
professor,0 PCF,aoretiraraavaliagdoviaprova
eanota, élhetirado seu poder de controle sobre
o discente, pois aparece implicito nos
depoimentos que, através da nota, ele tanto
estimula o aluno a estudar, como faz uso dela
para controlar, coagir e ameagar. Em suma,
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mantém-seno poder. Japaraoaluno, através da
avaliagéo via pfova escrita, ou seja, danota, ele
troca seu conhecimento por pontos e conceitos,
0 que € uma forma de confirmar seu valor, sua
auto-imagem, pois ele é doutrinado desde a
escola elementar a buscar este simbolo que
define seu valor dentro e fora da escola.

Entdo, o PCF, ao tirar a nota e colocar
apenas uma apreciagdo diagnoéstica do professor
emrelagao aoaluno, mais especificamente, sem
devolugdo mensuradados pontos adquiridos pelo
mesmo, perde sua credibilidade, pois, para o
educando, a aprendizagem perde sua signifi-
cagao.

Alguns artificios foram evidenciados pela
nossa presenga também como professora de
matematica nos anos de 1997/98. Percebemos
que ha mecanismos que revelam a maneira que
seddaaprovagao dos alunos, fato este detectado
ao analisarmos a promogao proposta na
Resolugéo 05/SEED que pode incorrer em sérios
prejuizos para o discente, mesmo porque ela
mascara a promogao.

Isto é perceptivel, quando se analisa, que
quando ocorriaumareprovagao, ou seja, quando
o aluno ndo avancava na corregao, ele ndo era
retido, ele avangavaparaumasérie posteriorada
origem ao ingressar no projeto. No entanto, ele
era matriculado novamente no ensino regulare,
por suavez, no ano seguinte, ao comegar o ano
letivo, ele estava fora da faixa etéria e automa-
ticamente era posto no Projeto de Correcéo de
Fluxo. Evidencia-se assim, que era efetuada
uma promog¢ao maquiada burocraticamente no
papel, porque, naverdade, o alunopermanecena
Correcgao Inicial.

Captamos diversas opinides dos professo-
res, fruto de suas observagdes empiricas, que
sinalizam os limites do projeto em relagdo a
promogao e aaprendizagem dos educandos em
matematica, comportamento este que pode ser
referenciado pelas declaragdes:

“(...) tenho alunos que foram para o ensino
médio, e foram um sucesso na primeira
etapa. Da mesma forma, eu tenho alunos
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que foram para a 82 série, depois para o
ensino médio e nessa onda de passar o
aluno quase que na marra, ele ter que
avangar uma série, estes alunos estdo
parados, ou repetindo”(ProfessorA).

(...) A gente percebe através da avaliagdo
que ele ndo tem o conhecimento que deveria
ter, percebe que ele esta numa 82 série, ou
noensino médio, e nGdotemabagagem que
deveria ter. E um aluno fraco que ndo sabe
escrever, ndo consegue interpretar
(ProfessorC).

“(...) temos alunos hoje no ensino médio
que tém dificuldade com sinais e isso é um
reflexo do projeto” (Professor ).

“Se pudéssemos avaliar parareteraqueles
alunos que né&o tém condigbes de
acompanhar, seria muito bom. Mas, no
projeto, ndo se pode reter o aluno. Nos
aprovamos alunos sem ter as minimas
condigbes e eles vaoterdificuldade sempre”
(ProfessorM).

Diante desta problematica, podemos mais
uma vez, nos apoiar no olhar critico de Freitas,
que nos esclarece esta ambiguarelagao que se
estabelece entre escolaeointeresse do sistema
capitalista frente as politicas neoliberais, em
suas palavras:

(...) acadeiaderelagbes que se estabelece
tem como ponto inicial oimpedimento para
que os professores efetuemuma avaliagao
conclusiva sobre os alunos. A avaliagdo
final depende da opinido de outros naescola
(...). O efeito é que, como as condigbes de
recuperagdo estdo dadas, a responsabi-
lidade passa a ser em Ultima instancia do
aluno(...) e oprofessordes-responsabiliza-
se. Caso o aluno ndo aproveite as
oportunidades a vida lhe reprovara (...). A
ser reprovado na escola (e atrapalhar as
estatisticas governamentais e gerar custos
adicionais para o Estado) melhor que seja
reprovado pela vida (por culpa dele mesmo,
afinal). Comisso o Estadoe aescolalevam
até o fim a idéia da des-responsabilizagao
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e note-se, sob a alegacgéo contraria de que
a escola deve ter a responsabilidade pela
aprendizagem e pela qualidade da formagé&o
da crianga. Um discurso que na verdade
dissimula sua omisséo e transfere para a
vida a reprovagéo. (2002b)(grifo do autor).

Assim, embora se visualize no PCF a
existénciadeboas intengdes nabuscadainovagéo
educacional, em contrapartida se constatou que
o professor que ndo aprovasse todos os alunos
estavasujeitoa serquestionado, pois eracobrado,
como nafalade algumas entrevistas, “é colocado
contraaparede”, onde é obrigado ajustificar-se.
Neste ponto é jogada por terra toda avaliagdo
diagnostica feita pelo professor. Desautoriza-se
oexerciciolegitimo de suafungdo avaliadoraem
nome de umaagao avaliativacomprometida com
a fabricacdo dos resultados estatisticos e que
menospreza o conhecimento como expressao
legitima da agéo educacional. Aaceitagdo dessa
ingeréncia do sistema nas microdecisées do
professor é favorecida pela baixa capacidade
organizativa da categoria, outro subproduto da
politicaneoliberal.

Espaco e Formacgao dos Professores no
Projeto

Umdos grandes problemas que se observa
hoje no cenario politico e que perpassaas reformas
educativas definidas pelo Banco Mundial é a
alegada crise na formagdo dos professores,
tomados como ponto estratégico pararevertera
rota de fracasso dos alunos. Neste sentido, os
professores passamasertreinados, capacitados,
numa légica que reinventa o tecnicismo
produzindo a idéia de que os professores sdo
culpabilizados pelo fracasso levando a uma
reducionistaanalise dos reais determinantes da
situagao que, via de regra, estéo fora da escola.
Fato este pode ser observado nas proposigées
dos pesquisados, pois, captamos algumas
manifestagdes favoraveis ao projeto, que referem
vantagens do mesmo ao apontar o curso de
capacitagao. Assim exemplificamos:

“(...) A atuagéo do professor que passou
pelo projeto é outra. E um professor mais
sensivel. Ele olha o aluno com outros
olhos. Ele ndo se contenta em fazer as
coisas como ele fazia” (Professor Q).

“(...) as capacitagbes enriqueceram o0s
professores, para adquirir novos conheci-
mentos, até paramudaro méetodo tradicional
(...)” (Professor N).

Parece-nos que, pelas falas, podemos referir
que o curso de capacitagdo foi positivo no sentido
em que superou o método tradicional e propds
um método de trabalho voltado para o cotidiano
dos alunos. Porém, mantemos uma indagagao,
nao sera a formag&o tdo criticada a mesma
desejada e induzida pelo sistema que hoje a
condena. Se o projeto representa umaalteragéo
tao positiva naatuagéo pedagogicados docentes,
por que nao se investe mais e constantemente
em sua formagao? Por que n&o se melhora a
formagao dos professores que esta em crise no
modelo de escola que se faz necessario, se o
professor tem que estar bem preparado se
depende dele o sucesso educativo do aluno, se
ele esta sendo responsabilizado pela aprendi-
zagem, como se compreender a desqualificagao,
aprecarizagaodotrabalho, ou o aligeiramento de
sua formagao? E por que tudo isto vale para o
projeto e ndo é consideradono ensino tradicional?

Talvez uma leitura realizada por Miotto et
al. (1999), sob a otica do Banco Mundial em
relagdo aformagéodos professores possaauxiliar
a compreender este processo:

Os professores sdo causadores de
problemas empotencial. Como sempre, os
recursos humanos s&o os maiores
problemas de uma empresa, pois ha as
questdes de aumento de salarios, sempre
impertinentes, e greves. Diminui-se a quali-
dade do ensino. Entdo, deve-se trabalhar
para que a educagao dependa o minimo
possivel de recursos humanos. Dai o inte-
resse peloinvestimentoem infra-estrutura.

Os professores ndo sdo considerados como
prioridade para o Banco Mundial; ha,
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portanto o sucateamento da profissédo de
professor, baseado na crenga de que, se
bem equipada, qualquer pessoa pode
ensinar criangas, sem necessidade de
maiores treinamentos”.

Para contrapor a ética do Banco, bastam
poucas palavras sintetizadas por Névoa (1992),
gueassimargumenta, ndohaensinode qualidade,
nemreforma educativa, neminovagao pedagégica
semuma adequada'formagéo de professores.

E como aspecto realmente inovador do
projeto, os professores enfatizam a participagao
ativa do aluno naprodug&o de seu conhecimento,
0 quevemaserumavantagem paraos mesmos,
através de preenchimento de fichas e avaliagao
cotidiana da produgdo de cada um deles. E,
assim declaram:

“O ensino tradicional é centrado em
tematicas ou em contetdos principalmente
noensino fundamental, longe do aluno, até
pela nossa tradicdo de ensino da
matematica, que é muito abstrata, dominio
de regras e ndo da compreensgo de como
se constréioprocesso. A ‘grande inovagéao’
é mostrar para o aluno as diferentes
possibilidades de resolver o mesmo
problema. E isto ndo sé para matematica,
para a vida também” (Professor R).

“(...) O professor, ao invés de passar
questbes como efetuar, calculare resolver,
ele elabora questées, problematizando
situagées a partir do cotidiano da vida dos
alunos” (Professor P).

“Os contetidos sao contextualizados para
a vida dos alunos” (Professor G).

Note-se que a inovag&o do projeto & algo
presente e interessante, diferenciador domodelo
tradicional de ensino. No modelo tradicional, o
professor segue normalmente umlivrodidaticoe
explica o contetdo seguindo a metodologia
proposta pelomesmo, com o principal objetivode
transmitirum volume grande de conteudos, e visa
sobremaneira o dominio homogéneo, sem
considerar as peculiaridades individuais que levam
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alguns alunos a ndo entender o conteldo e,
consequentemente, n&o acompanhar o processo.

Conforme aproposta da SEED ainovagéo
do PCF propde que se trabalhem as
individualidades de cada educando, n&o se
buscando homogeneizar oritmo doaprendizado,
pois o importante n&o é o discente dominar um
grande rol de conteudos, mas passar a ter
habilidade de crescer na construgao progressiva
de seu conhecimento. No entanto, os contetudos
ainda ndo sdo objetode avaliagdo. Porque estes
sdo selecionados e com que 6tica séo
trabalhados. Eis a pergunta que ndo quer calar!

Assim, a inovagao do projeto reside em
quebrar o compartimento matematico ‘nimero’e
fazé-lo ter sentido, ter novos significados para
aquelas pessoas que, talvez, exatamente por
ndo verem sentido no nimero, fracassam na
operagd@o numérica. Agora, na hora em que se
aprende esta operagdo, ainda que se afaste da
escolaridade, que ndo se avance nas séries
seguintes, fica-se habilitado, instrumentalizado
para sobreviver, tornando-se um sobrevivente.
Se, naescola, achance de sobreviver for minima,
como educador cabe-nos intermediar arealizagao
desse processo de criar um sentido na
aprendizagem, pois cabe a nés fazer com que o
aluno entre mais aparelhado paraenfrentaravida
fora da escola, porque matematica é vida e ndo
é s6 para passar de ano na escola.

Assim, também, pode-se inferir que o projeto
€ inovador ao entender que qualquer que sejao
nivel deste sujeito, o grau de ensino, o homem
por natureza possuiuma potencialidade enorme,
e esta potencialidade n&o pode ser resumida a
um conjunto de técnicas instrumentais. Podem
estas até ser um ponto de partida, mas nuncaum
pontodechegada. Nisso poderiaresidirainovagéo
substantivado projeto, educadores queassumem
uma dimensao mais humana e ética de tentar
fazer o melhor possivel dentro da realidade
vivenciada pelo discente, aproximando as
situacbes de aprendizagem com as situagdes da
vidareal.

Mesmo sentindo-nos impotentes frente a
nebulosidade do sistema, cabe-nos assumiruma
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postura ética e critica e procurar fazer alguma
coisa. Como educadores cabe-nos acrescentar
aos conteudos os valores em que acreditamos,
eistonostornainovadores. O PCF teoricamente
ndo se resume em apenas corrigir o fluxo
idade-série, pois, além de matematica, o aluno
deve aprender matematica e vida, matematicae
cidadania.

Neste sentido, o ensino de matematica
deve serorganizado paraadaptar-se aonivelde
conhecimento e progresso de alunos com
diferentes interesses e capacidades, para que
possa criar condigbes de insergcdo dos alunos
num mundo em constantes e aceleradas
mudangas e, ao mesmo tempo, contribuir para
desenvolver as capacidades que deles serdo
exigidas em sua vida social e pelo mundo do
trabalho.

Assim, amatematicanoensinofundamental
tem um evidente valor formativo, ajudando a
estruturaropensamentoe adesenvolverdiferentes
formas de raciocinio, constituindo-se também
numa ferramenta para a vida cotidiana dos
individuos, desempenhando um papel instru-
mental. Deste modo, deve ser vista pelo aluno
como um conjunto de técnicas e estratégias
tanto para serem aplicadas a outras areas do
conhecimento, quanto para a atividade
profissional.

Ja, comrelagao ao material de subsidio do
PCF, percebe-se, nos depoimentos, a existéncia
deumatendéncia positivaem classificar o material
de subsidio como: bom, muito bom, étimo.

“E um material excelente, muito bom, é
otimo. Inclusive ndo se deveriasé trabalhar
no projeto com este material, mas sim com
todos os alunos. A forma como o material
€ elaborado auxilia na aprendizagem, auxilia
e muito” (Professor D).

“O material é bom. Conseguiram abranger
grande quantidade do contetido numa ficha
e dar na m&o do aluno” (Professor |).

“Bom. Trabalha com a realidade e isto
chama a atengdo do aluno, desperta o
interesse” (Professor H).

Porém, constata-se um outro prisma, que
o material é constituido por fichas nem sempre
eficientes ou bem utilizadas, pois, conforme os
pesquisados:

“O material € bom. Até mesmo o papel é
muito bonito, ilustrado. E bom, mas tém
falhas. As vezes falta conteudo. Ele pula
de um assunto para outro, o que dificulta
para o aluno entender a seqtiéncia”
(Professor J).

“(...) sdo fichas de matematica que podem
ser usadas no ensino médio (...). Este
aluno é semi-alfabetizado e pegar estas
fichas que séo de grau elevado, e passar
para eles que ndo tém conhecimento para
chegar a tal ponto” (Professor E).

“...) o tempo era pouco (...). Ficam
conteudos para tras, que ndo estao nas
fichas e o aluno passa sem ver este,
contetdo, e ndo vaitereste conhecimento”
(ProfessorC).

“O material € bom (...). S6 que n&o tinha
uma seqiéncia (...). Se o aluno néao
consegue aprender as quatro operagodes,
como que o professor vai ensinar para o
aluno alguns célculos? Se ele ndo sabe
nada, como ensinar raiz quadrada? Se ele
ndo sabe potenciagdo, se ele ndo sabe
nem sinal positivo e negativo?” (Professor

1).

Estas afirmagdes indicam que o material &
bom, porém insuficiente, uma vez que, os
contelidos sao abordados sem sequénciaeesta
distante de ser apreendido pelo discente. Isto
permite inferir que cabe ao professor fazer a
mediagao entre os contelidos, cabe aele provocar
duvidas, criandosituagdes estimulantes de pensar
os aspectos relevantes que podem ser abstraidos
dos conteudos propostos. Entdo, avangar para
além do proposto depende do envolvimento e
criatividade do professor e dos alunos. Cabe ao
professor planejar e orientar os discentes no
percurso, na buscade conhecer mais e sempre,
paraque aconstrugdo do conhecimento afloree
cresca.
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O PCF, dada a modernidade pedagdgica
embutidaem suaproposta, apesardos problemas
queforamapontados pelos professores, apresenta
um horizonte pedagégico atualizado, que fornece
ao aluno a possibilidade de uma melhor
compreensao de sua realidade e de como nela
interferir, pois as discussdes, os problemas
apresentados e trabalhados em sala de aula
levam em consideragéo, de forma contextuali-
zada, a cultura e o meio ambiente do discente,
permitindo-lhe perceber, de formamais pratica, a
utilidade de certos conhecimentos didatico-
pedagoégicos que antes Ihe eram muito distantes
e sem significado.

Entretanto, no projeto olimite surge quando
os pesquisados declaram que Ihes parecia uma
imposicdo, ou uma proposta elaborada com
certo afastamento de algumas das situagoes da
vida dos alunos e dos professores, tanto que o
Professor E chega a afirmar que:

“Os alunos foram pegos a lago, ndo tiveram
nenhuma preparagdo para estar ali, o
material esta muito além do conhecimento
que eles tém. O projeto foi elaborado na
perspectiva de que houvesse melhoras na
aprendizagem. Mas, quando nos deparamos
com a realidade, percebemos que foi um
projeto de gabinete deslocado da realidade
dos alunos. Quem o elaborou néo tinha
conhecimento suficiente da realidade dos
alunos” (Professor E).

Isso é visivel quando se percebe que alguns
contelidos propostos pelo projeto traziam
dificuldades de uso e compreensé&o até mesmo
para os professores, bem como para a equipe
que implantou o projeto. Pois, de acordo com o
depoimento,

“(...) falta alguma coisa. Mesmo os
professores estavam perdidos. Os
multiplicadores também n&o entendiam
bem o projeto. Os proprios multiplicadores
ndo entendiam bem os conteudos
‘problemas’para explicar paraagentee, no
final, acabavam dando a resposta para
nés, e nés s6 passavamos para o aluno o
que tinhamos entendido. Como é que vocé
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vai explicar uma coisa para o aluno que
vocé mesmo néo entendeu?” (Professor
H).

Capta-se, pela leitura das falas, que
algumas questdes foram tratadas no curso de
capacitagdo em nivel teérico, de forma abstrata,
e assim foram repassadas para os alunos, sem
que pudessem produzir de fato o interesse e o
conhecimento. Percebe-se que, ha um jogo de
faz de conta a comegar pelos multiplicadores
gue nem sempre entendem a proposta e os
contetidos e assim a transmitem aos professores
que a transmitem aos alunos, pois mesmo se
dando cursode capacitagao, ele ndo é suficiente,
os professores continuam presos ao contetido
tematico do. livro didatico, isso evidencia a
existéncia de formacao deficitaria que nao os
permite avancar e ir além do proposto, fato este
permite inferir que o projeto neste dmbito nao
difere da educagéo tradicional.

Outra desvantagem identificadano projeto
¢é a inclusdo generalizada de todos os alunos
defasados emidade-série, semlhes proporcionar
a devida preparagao, que poderia trazer mais
sucesso e melhores resultados. Assim, o PCF
acaba por reproduzir um contexto educacional
socialmente identificado por Bourdieu, que aponta
queaescolaconservaeperpetuaadesigualdade
social:

(...) para que sejam favorecidos os mais
favorecidos e desfavorecidos os mais
desfavorecidos, € necessario e suficiente
que a escola ignore, no admbito dos
conteidos do ensino que transmite, dos
métodos e técnicas de transmiss&o e dos
critérios de avaliagdo, as desigualdades
culturais entre as criangas das diferentes
classes sociais. Em outras palavras,
tratando todos os educandos, por mais
desiguais que sejam eles de fato, como
iguais em direitos e deveres, o sistema
escolar é levado a dar sua sangao as
desigualdades iniciais diante da cultura
(1998, p.53).
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Note-se, entdo, que aigualdade formal que
pauta apratica pedagogica do ensino tradicional,
e também do PCF, serve como mascara e
justificacdo para a indiferenga que se pratica
perante as desigualdades reais vigentes na
sociedade, diante da cultura transmitida para, e
exigida dos alunos.

Assim, compreende-se que ndobastatratar
o educandocomoigual. Parasuperaro problema,
faz-se necessario trabalhar e mostraras diferen-
gas existentes, pois se considera que este seria
0 primeiro passo para despertar no aluno o
desejo de saber, de apreender e de conquistar,
através do conhecimento, a sua igualdade em
termos de capital cultural individual, capital este
que é abase necessaria paraainclusdo minima
dos individuos no mundo do trabalho e na
sociedade.

Istoreverberajustamente as constatagoes
que pesquisadores daareade economiachamam
de teoria do capital humano, e ou teoria do capital
trabalho (SHULTZ, 1992), mediante a qual a
maior formagé&o dos individuos possibilita aos
mesmos o alcance de uma maior gama de
instrumentos capazes de viabilizar de forma
mais eficiente suainsergdonomundodo trabalho.
O pressuposto é o de que uma maior formagao
educacional/cultural permite aoindividuo alcangar
um acréscimo equivalente de capacidade de
trabalho.

Claro que a elevagéo do nivel educacional
do individuo, por si s6, ndo é uma garantia de
insergao tanto na sociedade como no mundo do
trabalho, porém Ihe fornece o acesso a mais um
instrumento passivel de uso para que obtenha
um nivel de compreenséao dos eventos de que
participa. E quem sabe isto o habilite a ler o
mundo capitalista e suas contradi¢des, condigédo
imprescindivel parapleitear e viver suacidadania.

O PCF, para lograr mais éxito, precisa
respeitar o contexto individual e familiar do aluno,
postura com a qual diversos professores
concordam. No entanto, causa-nos surpresa a
concepgao, em viés, que alguns docentes tem
aoreferirem-se aoprojeto como se ele fosse uma

dadiva,umachance, umaoportunidade dada aos
alunos, eque a eles cabe aproveita-la. Conforme
pode ser atestado a seguir:

“(...) E uma oportunidade que é dada para
o aluno, depende dele aproveitar ou nao”
(Professor B).

“(...) Estavam tendo uma chance, mas ndo
aproveitaram” (Professor F).

“(...) o aluno e sua familia ndo conseguem
entendera oportunidade que lhe é oferecida
para fazer a adequagdo idade-série”
(Professor P).

Estas afirmagdes confirmam a des-respon-
sabilizacao do Estado e do professor, a qual nos
referimos anteriormente. Contudo, parece-nos
que estas colocagdes podem ser vistas por outro
angulo, pois a pseudo-oportunidade de fazer a
adequacéao idade-série n&o pode ser concebida,
vista e aceita pelo docente como uma benesse
dosistema. Aoolhar parao projeto, &€ necessario
ter um pouco de ousadia e criticidade para
perceber os interesses politicos que estédo por
tras, paraterum posicionamento firme e conseguir
resgatar o humano dentro desta proposta. Entre
o proposto pelareforma e no seu agiremsalade
aula, é o professor que pode fazer adiferengana
vida destes sujeitos. Cabe a ele mostrar aos
discentes que a educag&o no seu sentido mais
amplo, étalvezaunicaforma, de eles estaremno
mundo e ser alguém na vida, ser respeitado.
Lamentavelmente o sistema tirou-lhes esta
oportunidade. Quando muito se propde a instrui-
los, segundo a cartilha do Banco Mundial. Ao
tomar consciéncia desta contradigdo, os
professores igualmente avangardo no caminho
dificil da autonomia intelectual.

Osentrevistados apontam pontos negativos
no projeto, pois os alunos avangam sem terem
alcancgado de fato o conhecimento necessario
para tanto. Vejamos:

“(...) este aluno vai despreparado para o
ensinomédio e nédo consegue acompanhar
os demais” (Professor A).

“(...) Entédo, eles sofrem muito, néao
conseguem responder, e quando chegam
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no fim, os professores acabam resolvendo
as questées para os alunos. O conheci-
mento mesmo n&o existe” (Professor E).

“(...) Passamos a m&o na cabeca deste
aluno, como se elefosse bom, e entregamos
ele deficiente pro mundo” (Professor ).

“(...) foi uma maneira de o Governo
economizar. Deu um diploma do ensino
fundamental para estas pessoas com
dificuldades nos estudos e tirou elas da
escola” (Professor N).

Diante destes depoimentos, e com a
inteng&o de compreendé-los melhor, vamos nos
apoiarem estudos realizados por Freitas (1995),
quetratam de questdes referentes a eliminagao,
que, no nosso caso, estdo denominados como
exclusdo. Neste sentido, faz-se necessario
entender o conceito de eliminagdo, para tanto o
autor recorre a algumas contribuicdes desen-
volvidas por Bourdieu & Passeron (1975). E,
ulteriormente escreve;

(...) Eliminagéo explica-se pela manuten-
¢ao, e manutengdo explica-se pela
eliminag&o. Uma n&o pode ser entendida
sem o seu contrario. E, a0 mesmo tempo,
interpenetrada pelo seu contréario. Os
opostos codefinem-se. Se todos fossem
eliminados ndo haveria possibilidades para
o conceito de manuteng&o: ndo haveria o
proprio sistema. Se todos fossem mantidos,
né&o haveria possibilidade para o conceito
de eliminacdo. Mas a realidade se movi-
menta e a contradicdo é a base desse
movimento. (...) Passam a interessar, ao
campo daavaliagao, portanto, ndo apenas
0s mecanismos de eliminagdo, mas,
também, os mecanismos de manutengéo
utilizados pelas classes populares e seus
aliados para conseguir driblar a eliminagéo
€ permanecer no interior da escola
(FREITAS, 1995, p.239).

Prosseguindo, citando Bourdieu &
Passeron, Freitas pondera que:

(...) os alunos procedentes de classes
populares terdo mais oportunidades de
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‘eliminar-se’ do ensino secundario, renun-
ciando entrar nele, do que de eliminar-se
umavez que tenhamentrado e, em conse-
qliéncia, do que serem eliminados pela
sang&o expressa de um fracasso de um
exame (...) os que ndo se eliminam no
momento da passagem de um cicloaoutro
tém oportunidades de entrar nas escolas
(...)asquais estao ligadas as oportunidades
mais fracas de ascender ao nivel superior
do curso (1995: 240).

Freitas cita, como exemplo, ocursonoturno.
No6s acrescentamos os supletivos e, mais
especificamente, como € o nosso objeto de
estudo as classes de aceleragdo; ou mesmo
progressédo continuada, daformacomotem sido
praticada e que conduz a idéia de “promogé&o
automatica”.

Apobs recuperar estes conceitos, e
contrapondo-0s, 0 autor assim se expressa:

A‘eliminagdoadiada’ propostapelos autores
é a interpenetracdo pelo seu contrério, a
manutengao, e nadamais fazdo querevelar
esse seu contrario (2 manutengéo) no
processode sele¢gdo—aindaque manuten-
¢&o em profissdes menos nobres, dirigidas
apequenaburguesia em fase de proletari-
zagao ou aos filhos dos trabalhadores.
Revelanadamais que um momentoemque
a manutengcdo vence, ainda que
provisoriamente. O oposto da ‘eliminagao
adiada’é a‘manutengao adiada’, vale dizer
aevasao puraesimples doaparatoescolar,
por iniciativa prépria ou por reprovagéo. A
estas, devem-se somar as formas puras de
eliminag&o por privagdo — em que 0s
individuos nem chegam a ingressar no
sistema de ensino e a manutencéo
propriamente dita — entendida como a
presenga dos individuos em profissdes
nobres ou que se preparam paragovernar,
destinadas aos filhos damédiae dagrande
burguesia (FREITAS, 1995, p. 241).

Qualqueridentificagdo ou semelhangacom
oprovavel destinodos alunos do PCF n&o é mera
coincidéncia. Podemos inferir que, neste sentido,
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o projeto seria uma forma de postergar a
eliminagao, definida por Freitas como ‘manuten-
gao adiada’, pois, como colocado nas citagées
apresentadas, se o aluno queima etapas
essenciais, ndo tera base para acompanhar as
seqliéncias, e estara de posse de um certificado
sem valor formativo agregado, entre outros. Ele
estara predestinado a auto-eliminar-se no
percurso, poriniciativa propria ou por reprovagao.

Os alunos que continuarem no projeto sem
terem odominio dos contetidos minimos paradar
seqliéncia nos estudos posteriores, parece-nos
que se encaixam no que o autor denominou
“eliminagao adiada”. Note-se que uma sociedade
capitalista funciona sempre selecionando e
excluindo, preferencialmente de formareal. Por
causados poucos postos detrabalho, aeliminagéo
dos outros passa a ser a alma do negocio.
Assim, estes alunos ndo terao condigdes efetivas,
nem talvez as minimas, para sobreviver neste
perverso processo social e econdmico.

Em relagdo ao trabalho, ndo terdo as
mesmas condi¢des para competir e alcangar
postos mais abastados, que lhes proporcionariam
uma ascensdo social. Poderéo até estar no
sistema, mas ocupando espagos menos
privilegiados, prestando servigos sem muito ou
quase nenhumvalor agregado. No que serefere
adar sequéncianos estudos, provavelmente, se
continuarem estudando, seu destino sera o de
procurar escolas que oferegam cursos de menor
exigéncia e, portanto, aqualidade sera indubita-
velmente inferior. Neste sentido, o projeto pode
ser umaforma, infelizmente, de manter o sujeito
no sistema, mas nivelando-o por baixo,
mascarando e postergando a exclusdo social e
econdmica.

Consequentemente, estardo condenados
a ficar/continuar a margem. Porém que ndo se
acuse o sistema de né&o lhes ter garantido o
acesso, e do discurso da democratizagdo e da
permanéncia (discurso da progressao conti-
nuada). Quanto aqualidade, esta € uma questao
quelhes pertence e paraaqual deverao encontrar
saidas.

Um fator que nos chamou a atengéo, pela
contundéncia do problema, é a discriminag&o
que o aluno enfrenta pelo mercado de trabalho,
que exclui os sujeitos que tenham cursado o
PCF, naolhes permite nem sequer preencherum
cadastro de solicitagdo de emprego em seu
departamento pessoal. O fato contraria as
premissas/fundamentos do projeto, que postula
que, sem ter um certificado de conclusdo do
ensino fundamental, os sujeitos ndo teriam
condigbes de preencher um cadastro de
solicitagdo de emprego, dado que é um dos
requisitos (de exigéncia) do atual modo de
produgao capitalista. Conforme nos relatam os
professores,

“(...)umadas empresas maiores que avaliam
nossos alunos em nivel de municipio (...)
quando os alunos chegam para pedir
emprego e dizem que fizeram Correggo de
Fluxo, ou a empresa vé pelo curriculum,
eles o recusam, ndo querem aceitar este
profissional nem que seja para o servigo
mais inferior. Por terem feito fluxo, ficam
desacreditados como profissional. Como
mé&o-de-obra sdo qualificados, mas eles
n&o tém qualificagdo a nivel de estudo. O
estudo deles passou a ndo ter valor. Eles
sdopessoas que conseguiramterminarde
5’a 8 série, mas nao tém embasamento e
nem credibilidade diante da sociedade”
(ProfessorE).

“Este projeto era um sonho de que estas
pessoas pudessemingressarna sociedade,
ser aceitas nas empresas como alguém
que terminou a 8° série. A gente comegou
averque algumas empresas ndo aceitavam
quem tivesse feito Corre¢do de Fluxo”
(Professor ).

“(...) Nao foi quantificado e nem dado um
retorno de quantos alunos da Correg&o de
Fluxo conseguiram trabalho apos a
conclusdo do projeto. Nao foi nem
pesquisado (...). Eu queria saber quantos
alunos aproveitaram realmente este projeto
para melhorar a sua condigdo social”
(Professor ).
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Choca-nos a perversidade da exclusao, o
que nos faz recorrer a contribuigdo de Bourdieu
(1998, p. 221), que pondera: “Os alunos ou
estudantes provenientes de classes mais
desprovidas culturalmente tém todas as chances
de obter, ao fim da escolaridade (...) um diploma
desvalorizado; (...) e aexclusdo é mais estigma-
tizante na medida em que, aparentemente,

3

tiveram ‘suachance”.

Note-se que promover o aluno para série
seguinte, levandoem contasomente asuaidade,
desconsiderando aaquisigdo do conhecimento,
ou seja, aprovando-osem queefetivamente tenha
aprendido, é umaformaperversa de exclusdo, da
condicao de dar continuidade a seus estudos, e
de sua real inserg&o no sistema produtivo.

Ainstituicdo escolartende aser considerada
cadavez mais, tanto pelas familias quanto
pelos proéprios alunos, como um engodo,
fonte de uma imensa decepgéao coletiva:
essa espécie de terra prometida, seme-
Ihante ao horizonte, que recua na medida
em que se avanga em sua diregao
(BOURDIEU, 1998, p.221).

Ha que se trabalhar nessa ambiguidade e
ter consciéncia de que nem tudo corre bem no
“pais das maravilhas” — pois o PCF, mesmo
quando promete inclus&o, ainda que iluséria, a
excluséo esta a espreitalogo a frente, saben-
do-se que inimeras vezes o mundo do trabalho
no sistema capitalista orejeitara, justamente por
sua formagao deficitaria, que obviamente n&o
sera condizente com as qualificagdes exigidas,
estas cada vez maiores dada a competitividade
selvagemde que hoje somos todosreféns. Havera
saidas? Talvez quando se puder desmascarar
estarede deinteresses que atravessaasreformas
educativas levando aumatomadade consciéncia
mais lUcida de resisténcia atuante: a de quem
sabe o que faz e como faz.

Consideragodes Finais

Percebemos emnosso trabalhoaindicagao
de pontos desfavoraveis presentes no projeto, de
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modo que é necessariauma efetivarevitalizagéo
da proposta pedagogica do PCF. Revitalizagéo
estaqueleve mais em consideragéo, as demandas
e as necessidades do educando, e menos 0s
interesses econémicos —que tanto podemser do
Estado, do sistema produtivo ou de seu
instrumento de atuag&o internacional, o Banco
Mundial.

A luz dos testemunhos coletados, dos
professores envolvidos no PCF, conclui-se que o
projeto, apesar de apresentar pontos desfavo-
raveis, alcangou, via de regra, certo éxito, pois
diversos entrevistados manifestaram claramente
que atingiram uma novavisdo, mais ampla, mais
equilibrada e, por que nao dizer, mais ética e
justa do que é ser educador e, especificamente,
dosignificadoreal do que érealizarumaavaliagéo
mais correta dos alunos, seja no PCF, seja no
sistema tradicional de ensino.

Neste sentido, podemos concluir que o
projeto obteve certo sucesso, pelo menos na
alteragao estatistica. Qualitativamente ndo somos
capazes de referir se o projeto é realmente
proveitoso, porque n&o almejamos e ndo temos
neste trabalho a analise do que sucedeu com
estes discentes depois, para divisar se os
egressos obtiveram sucesso, ou se estao
bloqueados atualmente no ensino médio e pelo
mundo dotrabalho, confirmandoaexcluséobranda
apontadapor Bourdieu.

Podemos inferir que a melhora das
estatisticas néao é sinénimo de que esta politica
publica do PCF deu certo, pois os dados podem
ser maquiados, podem ser omissos, podem
estar mal captados e podem comportar um
grande desvio padrédo — que estatisticamente
gera andlises e interpretagcdes em viés e ate,
muitas vezes, equivocadas.

As estatisticas apontam que houve
melhoras. Os professores, de alguma forma,
também indicam essa conclus&o. No entanto, o
que esta em jogo ndo € uma corregdo simples
das distorgées idade-série presentes no Estado
do Parana. O que esta em jogo, na verdade, é a
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inclusdo dos egressos do programa na vida
econdmica, social e produtiva do sistema
capitalista. E esta é uma questéo que merece
ser examinada com mais cuidado, se
considerarmos que o sistema capitalista tem
bagagem suficiente acumulada paranéo propor
e subsidiar propostas educativas perigosas a
suasobrevivéncia.
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SOBRE A DEMOCRACIA NO
COTIDIANO DA ESCOLA PRIVADA: UMA
ANALISE DE CATEGORIAS

ABOUT DEMOCRACY IN THE EVERIDAY
LIFE OF THE PRIVATE SCHOOL:
AN ANALYSIS OF CATEGORIES

José LuizMARQUES'
Silvanade Sousa LOURINHO'

O trabalho de pesquisa que desenvolvemos no decorrer do
primeiro semestre de mestrado em Educacao?, orientado pela profa.
Dra. Dulce Maria Pompéo de Camargo, na disciplina “Seminarios
sobre a Universidade e a Formagéao de Professores para o Ensino
Fundamental e Médio” procurou tragar, por meio de andlise de

categorias, um perfil, ainda que restrito, do espago escolar privado Comunicagéo

e um perfil do professor que atua nesse espaco.

As categorias que, a priori, foram objetos de analises tiveram
seus aportes mais significativos em textos tedricos estudados e
analisados emsala-de-aula.

Alémdessas, as categorias que a posterioriforam analisadas,
surgiram das pesquisas empiricas e encontram naquelas teorias
fundamentagdes que nos levaram a inclui-las neste relatorio.

Foram pesquisados sessenta e trés professores, dos trés
niveis de ensino fundamental, médio e superior. As questdes que
fundamentaram a pesquisa foram:

Na sua opiniao, em primeiro lugar, o que é mais importante
para se dizer que um pais é democratico? E em segundo lugar?

Elaboramos umarelagéo de respostas as quais os pesquisados
deveriam apenas assinalar porordem de importancia, ou seja, como
a primeira e como a segunda. Séo elas:

a) que existam varios partidos

M Mestrandos em Educagao — PUC-Campinas.

@ Também participaram desta pesquisa os alunos André Luis Cuchiaro, Fabio
Guerra Contrera, Sandra Regina Sarto, Silvania Maria Bernardes, alunos do
Programa de Pos-Graduagao em Educagao da PUC-Campinas.
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b) que todos tenham alimentag&o e moradia

c)quebrancos, negros, homens, mulhe-
res, pobres, ricos, todos sejam tratados

igualmente.

d) que as pessoas possam participar de

J.L. MARQUES & S.S. LOURINHO

€) que se possa criticar e protestar

Pormeio dosresultados obtidos napesquisa
quantitativa, evidentemente, com o aporte do
textode Dagnino(1994), fizemos umlevantamen-
to de dados e chegamos a algumas anélises
que destacaremos a seguir, conforme tabela

sindicatos e de associagdes. abaixo:
Tabela de Pesquisa Quantitativa: 63 pesquisadores.
OPGAO MILITANTES SEXO IDADE
1E2% S % N % F % M % 18 A25% 26 A 40% +40%
A= 8=13% 2=32,% 6=9,5% 5=7,9% 3=48% | 1= 1,5% 4= 6,5% 3= 4,7%
B= 7=11% 1=1,5% 6=9,5% 5=7,9% 2=32% | 1= 1,5% 4= 6,5% 2= 3,4%
C=24=38% 4=6,3% 20=32% 16= 25% 8= 13% 7=11,4% | 16=25,3% 1= 1,5%
D= 6= 9% 1=1,6% 5=7,9% 3=4,8% 3=48% | 2= 3,1% 3= 4,7% 1= 1,5%
E=18=29% 3=4,8% 15=24% 1M1=17% 7=11% | 2= 3,1% 10=15,8% 6= 9,5%
T=63=100 11 17% 52 83% 40=63% | 23=37% | 13=20,6% | 37=58,8% 13=20,6%
ESCOLARIDADE SERIE
MEDIO GRAD. ESPEC. MEST. DOUT. 1A4 5A8 ME SUP.
2= 3,1% 1=15% | 3= 47% | 2= 3,6%| 1= 1,5%| 3= 4,7% | 2= 3,1%| 2= 3,3%
3= 4,7% | 4=6,6% 1= 1,5%| 2= 34%| 1= 1,5% | 1= 1,5%| 3= 4,7%
1=1,5% 8=12,6% 3=4,7% 9=14,2% 3= 4,7%| 5= 7,.9%| 2= 3,4% | 5= 7,9%| 12=19%
2= 3,4% 1=1,5% 2= 3,3% 1= 1,5%| 1= 1,5%| 1= 1,5% | 2= 3,4%| 2= 3,4%
1=1,5% 5= 7,9% 3=4,7% 6= 9,5% | 3= 4,7%| 4= 6,3%| 3= 4,7% | 5= 7,9%| 6= 9,5%
2= 3% | 20=31,7% | 12=19% | 20=31,7% |10=15,8% [13=20,6% |10=15,8% [15=23,8%| 25=39,8%
ESCOLAS TEMPODE SERVICO
PUBL. PARTIC. 05/10A 10/15A 15/20A. MAIS/20
3= 4,7% 5= 7,9% 1=1,5% 2= 3,4% 4= 6,3% 1= 1,5%
4= 6,4% 3= 4,7% 1=1,5% 2= 3,4% 3= 4,7%
4= 6,4% 20=31,9% 4=6,4% 6= 9,5% 9= 14% 4= 6,6%
1= 1,5% 5= 7,9% 1=1,5% 2= 3,1% 2= 3,4% 1= 1,5%
4= 6,4% 14=22,2% 5=7,9% 4= 6,3% 4= 6,3% 2= 3,4%
16=25,4% 47=74,6% 12=19% 16=25,4% 22=34,9% 8=11,2%
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No que serefere aanalise de discurso dos
entrevistados, observamos que ao item C, ou
seja, aquela que serelaciona comademocracia
por meio do pressuposto de que brancos, negros,
mulheres, homens, pobres, ricos, todos sejam
tratados igualmente, foiindicada por trinta e oito
porcento deles, denotando entdo, que o principio
basico para se ter um pais democratico é a
igualdade de direitos, fortemente ligado a nogao
de cidadania e a democracia, porém nos
resultados parciais da pesquisa, notamos aforte
inclinagdo dos sujeitos pesquisados para o
paradigma “pés-moderno” em que, segundo
Foucault(1981) o “sujeito € um observador social
e valoriza as agdes e interagdes a partir de uma
intencionalidade dirigida”, advindado fatode que
a militdncia social dos entrevistados resume-se
a um percentual muito baixo, ou seja, abaixo de
quinze por cento.

Na pratica, a pesquisa aponta as
associagdes e os sindicatos como as ultimas
representagoes escolhidas, dando-nos a idéia
de que essas representagdes pouco ou quase
nadafazem pelacategoria e que aliberdade de
expressao sindical perde suaforgarepresentativa
docoletivo.

Esses apontamentos nos remetem a falta
de participag&o social, apontam necessidades
de mudancas no (re) pensar a democracia
participativa e mostram também a influéncia do
autoritarismo social dos empresarios da
educagao, umavez que estamos analisando, em
suamaioria, professores de escolas particulares.

Nessa analise, observamos também a
contradigéo entre o discurso teérico e a pratica,
em que a militancia e a democracia acabam
religadas a questdo do dominio do saber e do
poder, influéncias de idéias doutrinarias
neoliberais.

Alémdisso, os discursos apontam o indivi-
dualismo e a competitividade como categorias
indispensaveis ao funcionamento do modelo

capitalista e do que hoje a globalizagdo tem
produzido no &mbito educacional.

Quanto a situagdo econémica e social dos
entrevistados, observamos que os pesquisados
sao, em suamaioria, pessoas entre 26 e40 anos
eexpressam aidéiade “status™ social por meio
daprofissdo que exercem e por meio dainstituicdo
para qual prestam servigos.

Em uma observagdo mais subjetiva,
percebemos que os sujeitos pesquisados pouco
apresentam preocupagées com projetos futuros
e véem o presente como o mais relevante, um
presente relativista, acomodado. Além disso,
embora dezoito por cento tenha optado pela
resposta E, aquela em que se pode criticar e
protestar, os entrevistados aparentam diferentes
reacdes que denunciam o receio de que seus
conhecimentos tedricos sejam investigados, ou
até mesmo, avaliados e de que sua situagdo
profissional possa serameacgadae colocadaem
risco.

Por outro lado, o modelo de educagéo
como produgao capitalistatambémfoiobservado
por nos pelos impedimentos do nosso acesso
aos professores porparte dainstituicdo escolar,
pelaresisténcia dos pesquisados e pelafaltade
tempo.

Esses impedimentos variaram desde o
horario restrito dos intervalos dos professores, o
regime rigoroso da hora/aula como tempo
capitalista até o acumulo defungdes tecnicistas,
que vestema escolacom umaroupagem fordista
(NORONHA, 1998) de educagao, na ocupagao
integral dos professores no periodo em que eles
se encontram nela.

Emrelagdo aformagdo dos pesquisados,
observamos que amaioria esta entre graduagéo
emestradoelecionamnoensino superior privado,
mostrando-nos que ha um certo esforgo para
elevar o valor da titulagéo, esforgo este, impul-
sionado pelas exigéncias do mercado nabusca

) Entendemos status social a partir da importancia da significagao da profissao de professor de escola particular vista a partir
da diferenciagao da significagéo da profissao de professor da escola publica.
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pela “qualidade total” (ENGUITA,1995) como
ordemmobilizadora.

Entretanto, os interlocutores parecem se
debrucar sobre os seus conhecimentos e suas
especificidades para se comunicarem, talvez por
quereremsalvaguardar seu status e suaautoridade
profissional pelo processo académico que
vivenciaram ou como se desconfiassem da
legitimidade dos saberes constituidos na
exigéncia dapraticae pressentissemnéo serem
elementos suficientes para garantirem o
reconhecimento profissional almejado.

Poroutrolado, em umainterpretac&o mais
subjetiva, percebemos que os entrevistados, em
funcdo de suas reagdes diante dessa pesquisa,
parecem dissociar o sentido da pesquisa da
pratica de ensinar, o que nos fez pensar na falta
de articulagéo ensino/pesquisa dentro e fora da
escola, fatoemque, segundo Castoriades (1992)
“o instituido pressupde o social instituinte”, ou
seja, o professor da escola particular aparenta
uma formacgao que se aproxima das situagbes
localizadas e reais da escola, o que pode servir
parasefomentaroutradiscussdo sobre diferencas
de paradigmas, mas que n&o pretendemos
desenvolveraqui.

Analisando o exercicio critico dessas
entrevistas, & possivel sinalizar, entre os
pesquisados, a abstragdo do pensamento em
contraponto a praxis, em que o fato de se ter a
consciéncia de que se esta agindo pode ser a
ilusao de que se esta transformando.

Outrossim, os sujeitos dessa agdo nao
percebem sequer ou n&o querem perceber que
estdo se silenciando diante dos problemas sociais
e muito menos que silenciam os outros, ou seja,
seus alunos e aqueles que, de alguma forma,
Ihes imprimem significagoes.

Nesse conformismo generalizado, aidéia
de que “tudo o que funciona é valido” passaa se
sobreporao fatode que aapreensdodaaparéncia
negligencia o entendimento e aandlise deuma
esséncia mais complexa.

Portanto, o professoracaba, muitas vezes,
despercebidamente, atuando como um mediador

J.L. MARQUES & S.S. LOURINHO

na relagéo dos sujeitos, incluindo-se aqui ele
mesmo, com o mercado material simbolico e
dominante que esta totalmente determinado pela
industria cultural .

Este professor, resultante do meio e do
momento, expressa uma relagdo iluséria em
suas representacdes e pde a realidade de
cabegaparabaixo, conseqliénciade suaatividade
material limitada e de suas relagées sociais
limitadas que dai resultam.

Abrimos aquium questionamentoarespeito
dessa ideologia como cultura: Se as mudangas
do pensar ndo sao fechadas e se a militdncia
social pode ser consideradauma variavel nomeio
de tantas outras na construgdo da‘cidadania,
seraque podemos fomentar sobre esses sujeitos,
sujeitados as orientagdes capitalistas da politica
educacional atual, observadores da realidade
que os circunda e que valorizam as agoes e as
interagbes a partir de uma intencionalidade
dirigida, um paradigma de retomadado passado,
porém, com nova roupagem do presente, ou
seja, umparadigmado “presentismo” (SCHAFF,
1995)?

Essas categorias a priori, analisadas por
nos, pesquisadores ,deram margem paraoutras
categorias que, a posteriori, foram sendo
levantadas e também analisadas a partir do
trabalho empirico e que, por instinto de um
movimento entre teoria e pratica, fazemos quest&o
também de elenca-las aqui.

Em uma andlise de sistematizagado do
trabalho pedagogico, notamos que a presséo
exercida pelo sistema educacional vigente hoje
no Brasil influencia o trabalho do professor em
diferentes aspectos, apontando-nos graves
consequéncias para o aspecto pedagdgico, uma
vez que esse sistema lhe “rouba” parte do seu
tempo com tarefas tecnicistas com interesses,
digamos, bastante circunscritos.

A pressao varia desde os mecanismos de
controle institucional da “hora do cafezinho” até
as politicas pedagoégicas de se preparar o aluno
paraaavaliagao, ou seja, parao Exame Nacional
de Curso e para o provao nas universidades.
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Essa pressdo se da desde a rotatividade
burocratica, que impede o professor de dedicar
um maior tempo a pesquisa e que dificulta a
atualizagao de suas teorias e de sua pratica
metodolodgica, até a necessidade da instituigéo
de se promover, as custas da sistematizagéo do
trabalho pedagdgico, perante o mercado e perante
asociedade

Foi-nosde observaraquitambémquealguns
professores, ainda que despercebidamente,
acabam contribuindo para que esse quadro de
autoritarismo social se agrave ainda mais, no
sentido de acomodarem-se diante de novas
teorias e praticas metodoldgicas apresentadas e
exercidas porcolegas detrabalho e, o que é pior,
ainda critica-las e menospreza-las.

Embora as categorias levantadas e
analisadas pelo grupo nos remetam a umaidéia
um tanto quanto desmotivadora a respeito do
papel do educador hoje na escola privada,
percebemos também que os sujeitos
pesquisados, em sua maioria, se consideram
ainda agentes de seu papel principal : o de
educar.

Mesmo diante de ideologias que dividem
pensamentos, considerando a abrangéncia dos
fatores explicitados que permeiam o trabalho
pedagogico, os entrevistados nos revelaram com
muita convicgdo, um posicionamento de
protagonistas do ensino/aprendizagem e
consideraram o lugar institucional do professor
noespaco escolarcomoresponsavel porinstaurar
e assegurar as relagdes de ensino na sala de
aulaenatarefade garantiraoalunoatransmisséo
do legado cultural, do conhecimento
sistematizado aolongo dahistériada sociedade.

As formas de atuagéo reveladas por eles
por meio da idéia de que o conhecimento do
sujeito depende das mediagdes, da partilha de
significagdes e o interesse deles em ajudar os
alunos a falarem e a escreverem melhor nos
remeteram a idéia de que o papel do educador
sobrevive diante de uma histéria/fragmento e

que, socialmente, o professor parece seraquele
que mais sustenta o suposto carater da escola
privada: aeducagao como formagao e ascensao
social.

Observamos, nos tipos pesquisados,
caracteres que se aproximam e se diferenciam
afim de tragarmos alguns perfis desses sujeitos
e do espago escolar privado no qual estéo
inseridos.

Podemos observar que, diante desse
publico pesquisado, hadois tipos de educadores
que se diferem em seus objetivos e em suas
praticas. Dois tipos que convivem em uma
instituicdo com pensamento homogeneizado .
Paradefini-los, apenas por questao de exposic¢ao,
utilizaremo-nos de palavras de Kuenzer*:

Oeducador sobrevivente: aquele quesevé
obrigado a n&o ser descartado do mercado de
trabalho, ndo aceita e n&do quer mudancgas no
sistema educacional, sobrevive explicando-se a
sua forma, faz pesquisa agao, exige formagao
continuada, mas continua caminhando no
marasmo institucional da escola privada.

O educador culpado: aquele que ouviu e
sentiu que é suaaresponsabilidade de mudanga
dentrodo espago escolar e fora dele, que também
€ sua a responsabilidade’ no combate as
desigualdades e a violéncia e que somente um
ensino voltado antes a formagéo do cidaddo
podera ser uma luz no fim do tunel para que ele
possa, evidentemente, praticizar seus
sentimentos. Esse educador parece ser o mais
sofrido, pois, ainda que comtoda sua consciéncia
democrética, ndo consegue um trabalho eficaz,
pois a sua volta estdo os sobreviventes, os
acomodados, além, é claro, a estrutura
educacional..

Concluimos, portanto, que diante do
contexto escolar privado, falarmos emreforma é
tremer algumas das bases capitalistas que
sustentam a instituigdo, muito embora, essa
palavra se converta em um termo da moda nos

@ Palavras da Profa. Dra. Acacia Zeneida Kuenzer, em uma mesa redonda sobre as influéncias do modelo educacional
capitalista no trabalho do professor em sala de aula, realizada na UNICAMP.
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discursos que permeiam a pratica pedagégica e
nos proprios discursos institucionais.

Esses discursos estdo muito mais centra-
dos emobjetivos que consideram reforma como
sendo receitas de novas técnicas de trabalho e
novas formas de se repetir o conhecimento
cientifico instituido como verdade pelos materiais
didaticos. Entenda-se aqui, essas técnicas
como o professor multimidia, o plantdo-internet,
0 método de ensino sistematizado e departa-
mentalizado, enfim, tantos outros que apenas
d&o umamaquiagem novaao ensino tradicional,
sistémico, ultrapassado e com poucas finalidades.

Diante disso, o educador daescolaprivada
continuavendo o produto como acabado. Naoha
tempo dentro da sala de aula para se estudar e
muito menos espago para se trocar experiéncias.

Esse educador, ainda que despercebida-
mente, acaba contribuindo para o quadro cadtico
pelo qual a educacgao brasileiracaminha, acaba
porlocalizaraciéncia aos interesses daclientela,
por transformar a experiéncia humana naquilo
que muito acontece e quase nada acontece, por
homogeneizaros fatos elevar seus alunos aidéia
de se adaptarem a eles, sem questiona-los e a
conservar arealidade, ndo como um movimento
permanente, mas linear.

O educadordemocratico nao estadialdgico,

ele é dialégico por sua experiéncia, por sua .

capacidade de questionamento e por seu amor
ao que faz.

O educador democratico tem a fungao de
selecionar e modificar os discursos de outros
campos, de procurar abandonar o discurso
regulativo e de considerar o educando comoum
ser em formacg&o e em produgdo de conheci-
mentos.

Nesse contexto em que a escola privada
caminha, no qual o autoritarismo social prevalece
sobre as formas do conhecimento, em que a
perspectiva dos educadores a respeito da
educacédo é gerencial, em que a democracia é
mais uma elegante mascaradesse autoritarismo,
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onde o conceito de educador se divide em
fragmentos, bem como a histéria desse
educador, contexto no qual a ideologia como
ciénciaprevalece sobre aideologiacomo cultura
e emque apesquisanao dicotomizada é quase
inexistente e, quando existe, & banalizada em
detrimento dos problemas sociais, resta-nos
langar mé&o de uma questdo um tanto quanto
perturbadora e um tanto quanto pertinente para
essanossadiscussdo e paradiscussoes futuras:
Para quem os teéricos da Educagéo fazem
discursos muitobem elaborados e paraquétem
servido esses discursos na pratica da escola
privada hoje?
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FRIGO, Maura Cristina. Inglés Instrumental: contribuicao para
odesenvolvimento da habilidade de leitura no ensino superior.
Dissertacdo de Mestrado em Educacado, PUC-Campinas, 2001.
125p. Orientador: Prof. Dr. Newton Cesar Balzan.

Virada do século XX para o XXI: grandes transformagdes na economia,
politica, tecnologia, prestagdes de servicos e educag¢do. Nunca o
serhumano precisou estartao apto a transformarconhecimentoem
resultado pratico. Frente a este panorama estdo instituicdes
educacionais e docentes com a responsabilidade de formar os
futuros protagonistas de novas transformagées sociais que se darao
como resultado do processo dindmico e histérico do qual fazemos
parte. Apesarde toda evolugédo, ndo ha nada que substitua a leitura,
apesquisa, a necessidade do aprenderaaprender. Acomunicagéo
€ essencial; o ensino e aprendizagem de linguas, notério. Este
trabalho procurafocaresta épocade transigdo e mostraracontribuicao
da disciplina de Inglés instrumental para o desenvolvimento da
habilidade de leitura no Ensino Superior. Tem como sujeitos R esumos d e
estudantes universitarios de Ciéncia da Computagao, Tecnologia

em Processamentos de Dados e Matematica que cursam a referida D i sse rt a g 6 es
disciplina em seus primeiros anos. Conta com depoimentos de

professores de Inglés Instrumental e profissionais de informatica.

Por que o Inglés? Por ser a lingua da dominagdo econémica e

tecnoldgica, falada nos mais reconditos cantos do planeta e oficial

de congressos e grandes encontros, onde se apresentam os

resultados das inumeras producdes cientificas.

Palavras-chave: Inglés Instrumental; Leitura; Estratégias de
Leitura.

NASCIMENTO, Manoel Nelito Matheus. Expectativas
educacionais e ocupacionais no contexto do capitalismo
contemporaneo: um estudo com alunos do Ensino Médio
publico. Dissertacdo de Mestrado em Educacgéao, PUC-Campinas,
2002, 111p. Orientadora: Profa. Dra. Mara Regina Lemes De Sordi.

Este estudo, que se insere na linha de pesquisa “Universidade e
Formacgao de Professores para o Ensino Fundamental e Médio”,
investiga a situagao e as expectativas educacionais e ocupacionais
de alunos concluintes do Ensino Médio publico, no contexto das
transformacdes do capitalismo no final do século XX. Pesquisa
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constituida de duas fases: uma bibliografica,
sobre os conceitos de reestruturag&o produtiva,
globalizag&o econdmica e financeira, mundo do
trabalho, politicas neoliberais, Ensino Médio e
Juventude; e aoutra, empirica, feita através de
um questionario aplicado aos alunos concluintes
do Ensino Médio de uma escola publica de
Campinas-SP. Enfoca este nivel de ensino por
considerar que 0s jovens alunos sdo os mais
vulneraveis as dificuldades decorrentes da fase
atual de ajustes do capitalismo. Busca-se
- compreender os determinantes do contexto
econdmico, politico e social atual e os desdo-
bramentos para a educagado brasileira. Os
movimentos econémicos, politicos e sociais que
configuraram a histéria do Brasil no século XX
foram abordados paraumamelhor compreensao

RESUMOS DE DISSERTACOES

do desenvolvimento histérico do Ensino Médio e
das politicas atuais para este nivel de ensino. O
tema“juventude” foiabordado comouma categoria
social, com suas dificuldades préprias de
participagéo na sociedade. Constatamos que os
alunos tém poucas perspectivas derealizar suas
expectativas devido a fraca formag&o escolar
recebida, porndo estarem preparados adequada-
mente para disputar vagas no ensino superior
publico e por participarem da acirrada disputa por
umlugarno mundodo trabalho, em consequiéncia
da redugédo dos postos de trabalho e das
exigéncias de mais formagdo escolar do
trabalhador.

Palavras-chave: Ensino Médio, Trabalho;
Juventude.

PEREIRA, Dione Lis Martins. O Carater Formativo-Educativo da Avaliagédo Institucional: um estudo
de caso. Dissertagdo de Mestrado em Educagao, PUC-Campinas, 2000. 127p. Orientador: Prof. Dr. Jodo

Baptista de Aimeida Junior.

O presente estudo esta inserido na linha de
pesquisa Avaliagdo Institucional e teve por
finalidade o conhecimento e aanalise do carater
formativo-educativo da Avaliagao Institucional,
considerando a experiéncia da Universidade
Cruzeiro do Sul — UNICSUL, no periodo de
1994-1997. O foco central dessa pesquisa foi a
otica do docente, ainda que se considere
importante ouvir todos os atores do processo.
Para o presente estudo foram ouvidos 15
professores que haviam participado do processo
naquele periodo. As respostas ao questionario
semi-estruturado e as entrevistas foram organiza-
das segundo categorias, que agrupam os dados
obtidos, facilitando a analise dos mesmos. Em
decorréncia das analises realizadas, perce-
be-se, tensdoemrelagao aAvaliagado Institucional,

consequéncia da resisténcia a critica e a
mudancga e, todavia, a maior parte dos professo-
res, mesmoreconhecendo aresisténcia, tendem
asupera-lae entendem que omovimento gerado
coma Avaliag&o Institucional favorece o didlogo,
areflex&o, ainteratividade e a solidariedade, na
buscadoaprender, aserdaevolugio edaarticu-
lagdo entre partes e todo. Considerando a
complexidade do fenédmeno em estudo, con-
clui-se que é possiveltrabalhar o carater formati-
vo-educativonoamago daAvaliagdo Institucional
nas Universidades, o que depende dos funda-
mentos transpostos para os modos e meios de
sus implantagao assim como dos mecanismos
motivadores dos sujeitos do processo.

Palavras-chave: Avaliagdo Institucional;
Complexidade: carater Formativo-Educativo

SOUZA, Lucia Helena Wulff Batista de. O Coordenador Pedagogico e o Professor: formacgao
continuada ereflexdo conjunta. Dissertagdo de Mestrado em Educagao, PUC-Campinas, 2002. 143p.
Orientadora: Profa. Dra. Dulce Maria Pompéo de Camargo.

Apresentepesquisainclui-se nalinhade pesquisa
Universidade e a Formag&o de Professores para

o Ensino Fundamental e Médio, colocando-se no
dominio da Educag&o Continuada deProfessores,
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tendo como objeto de estudo a atuagéo do
coordenador pedagégico como mediador na
formacgao continuada do professor, cujas agbes
reflexivas expressam arelagdo dialética entre a
pratica e a teoria, envol-vendo a ciéncia e a
construgédo do conhecimento. O contexto escolar
forneceu os subsidios para o desenvolvimentodo
tema. A experiéncia profissional desta
pesquisadora contribuiunaanalise e conclusdes
do estudo. A diregéo tedrico-metodologica se
deu pela escolha da pesquisa qualitativa,
desenvolvida com coordenadores pedagogicos
darede particular e publica de ensino,emque as
entrevistas, questionarios e documentos, objetos
de analise, procuraram circunscrever o papel
profissional do coordenador pedagogico.
Procuramos analisar a pratica do coordenador
hoje, articulada ao passado, consi-derando os
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acontecimentos de ordem politica, econémica,
cultural. Partimos do Brasil-colénia até os dias
atuais, com a implantagao da nova LDB (9.495/
96). Verificamos a crescente importancia do
papel do coordenador pedagoégico no espago
escolar, ressaltando os aconteci-mentos que
influenciaram a formagéo de professo-res e a
atribuigao da fungao de coordenagéo no @&mbito
escolar. Acreditamos que havera implicagoes
diretas dos resultados desta pesquisa para a
formagao do professor mediada pelo coordenador,
trazendo propostas de agéo para o processo de
escolarizagdo permanente e experiéncia
profissional do professor, além de contribuigbes
diretas para o trabalho do coordenador
pedagogico.

Palavras-chave: Coordenador Pedagoégico;
Formacgéao Continuada; Reflexdo Docente

FRUCTUOSO, Maria Lucia Silva. As Mascaras Nossas de Cada Dia na Organizagdao Escolar.
Dissertagdo de Mestrado em Educagéo, PUC-Campinas, 2001. 133p. Orientadora: Profa. Dra. Maria

Eugénia de Lima Montes Castanho.

Este estudo esta inserido na linha de pesquisa
Avaliagdo Institucional, e buscou uma reflexdo
sobre ainterferéncia das relagdes intrapessoais
e interpessoais na dinamica de funcionamento
dos diferentes grupos numaorganizagao escolar.
Faz uma leitura sobre o Projeto Politico-
Pedagogico de uma Institui¢ao, investigando a
sua conceituagdo, principios norteadores,
finalidades e sua construgdo, esclarecendo
pontos positivos e negativos. Mostraquehauma
fragmentacdo e obscuridade em relagéo ao
entendimento dos docentes sobre omesmo, e a
necessidade apresentada pelo grupo, em
esclarecé-lo delineando principios norteadores
comuns a todos os segmentos da organizagéo.
Relaciona o desprazer em ser docente com
valores de ordem material e com a desqualificagao
da categoria, mas principalmente pela falta de
habilidades emocionais que em muitos momentos
provocam desgastes e dificuldades desne-
cessarias no ambiente educacional, tornando

desprazerosaapermanén-cianolocalde trabalho.
Considerando a importancia do autoconhe-
cimento e conscientizagao de todos no exercicio
da fungao de educador, propde o contato com a
tipologia junguiana, para o reconhecimento das
inUmeras pessoas utilizadas no ambiente, que
interpde e desvia o processo educativo,
promovendo o mal estar na instituigdo. Aliado a
esse processo e reconhecendo que o aprender
implica uma relagdo dinadmica e dialética da
pessoa com o mundo, sugere a realizagdo do
trabalho de “grupos operativos” de Pichon-Riviére
como formagéao continuada, paraapercepgaode
posturas inadequadas, em que cada um possa
se perceber e perceber-se no outro, e por isso
mesmo, reconhecer e trabalhar as proprias
dificuldades. Faz uma relagdo deste tipo de
dinamicacomodesenvolvimento de umafilosofia
educacional com base na cooperagao e
solidariedade pelo trabalho em equipe, para a
reconstrucao de um Projeto Politico-Pedagogico
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que se sustente na conscientizagdo de todos:
Diregéo, docentes e técnicos-administrativos.
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Palavras-chave: Relagdes intrapessoais e
interpessoais; Grupos; Organizagéo Escolar.

PIAZENTINO, SILVIA Helena de Oliveira. Formacgao do Educador e Reestruturagao Curricular:
reflexdes a partir do Curso de Pedagogia da PUC-Campinas. Dissertacédo de Mestrado em
Educagédo, PUC-Campinas, 2001. 99p. Orientadora: Profa. Dra. Olinda Maria Noronha.

O presente trabalho inscreve-se na linha de
pesquisa “Avaliagao Institucional”, situando-se
no campo da “Histéria das Instituicdes Educa-
tivas”. Sendonosso objeto de estudo aformagéo
do educador e a reestruturagao curricular do
Curso de Pedagogia da PUC-Campinas,
buscamos analisar o contexto atual e as
implicagdes dacrise histéricanasociedadeena
universidade contemporanea, visando contribuir
paraareflexdo sobre este processo. Recorremos
a bibliografia especifica e utilizamos como
instrumentos de coleta de dados documentos,
formularios, entrevistas e observagdes sobre o
cotidiano na referida instituicdo educativa,

possibilitando, assim, alcangarmos os resultados
pretendidos. Dada a multidimensionalidade do
fendmeno Educagao, anovaestrutura curricular
do Curso de Pedagogia da PUC-Campinas é
limitada e o seu avango sera percebidonodecorrer
do processo educativo. Acreditamos na
universidade como espago para a construgéo e
desenvolvimento de umtrabalho pedagégico que
vise a formagdo do educador-pesquisador,
intelectual orgénico a servigo da transformagao
social.

Palavras-chave: Universidade; Formagéo do
Educador; Reestruturagéo Curricular.
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A Revista de Educagdo aceita para publicagéo trabalhos
originais na area de Educagéo (Histéria, Filosofia e Ensino) que
serdo encaminhados as segoes de artigos, relatos de experiéncia,
comunicagoes, resenhas, resumos de teses e dissertagdes, noticias,
eventos e outros.

Os originais escritos devem ser apresentados em duas vias,
impressos em espaco 1,5 linhas, em folha tamanho A4, de um s6
lado da folha. Solicitamos envio em disquete (programa Word for
Windows). Anexo ao artigo devera ser enviado também um resumo
noidiomade origem e eminglés. Incluirtambém trés palavras-chave
(key words) que permitam a indexacéo do trabalho e o titulo do
trabalho eminglés.

Em folha a parte informar o nome completo do autor (ou
autores), instituicao, setor de trabalho, ocupacéao profissional e
endereco completo para contato.

Solicita-se que a extensdo maxima dos originais sigam a
seguinte orientagao:

» artigos/entrevistas/depoimentos - 20 paginas
e comunicagdes e resenhas - 05 paginas
e noticias e resumos - 01 pagina.

As notas ereferéncias bibliograficas devem observaras normas
da ABNT ou de outro sistema aceito pela comunidade cientifica.

Os.originais serd@o avaliados por especialistas (de forma
anbénima) e o parecer destes, sera referendado pelo Conselho
Editorial e comunicado ao autor. Os originais recusados nio serao
devolvidos.

Cada colaborador tera direito a trés exemplares do nimero
onde seu artigo foi publicado.

A Revistade Educagao reserva-se o direito autoral do trabalho
publicado, ndo podendo o mesmo ser reproduzido sem a autorizacao
do Conselho Editorial.

Os editores esperam que os colaboradores tenham especial
empenho na divulgacao da Revista para que a publicagao possa
manter-se e crescer em qualidade e quantidade.

Normas
para os
Colaboradores
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