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EDITORIAL

A Revista da FAEEBA - EDUCACAO E CONTEMPORANEIDADE
continua sua integracdo ao mestrado do mesmo nome, ao dedicar o seu
numero 20 alinha de pesquisa Educacao, Tecnologias Intelectuais, Cur-
riculo e Formacado do Educador (linha 2).

Iniciadano nimero 18, estaintegrac&o contou com a col aboragdo ativa,
na selecdo dos artigos a serem publicados, dos professores integrantes do
Mestrado e de professores do Departamento de Educacédo | da UNEB,
como pareceristas ad hoc, junto com os membros do conselho editoria
(vide relacdo dos conselheiros e pareceristas no verso da pagina de rosto
destaedicdo). Como sempre, aavaliacdo constou de, pelo menosdoise, em
alguns casos, de trés pareceres, afim de dirimir qualquer divida a respeito
da qualidade dos textos aprovados.

E oportuno frisar que todos os textos submetidos & avaliagdo s enca-
minhados sem nenhuma identificac&o do(s) autor(es), afim de assegurar a
imparcialidade total do processo de selegdo. Recebemos quase 50 textos de
todos os Estados do Brasil, 0 que possibilitou 0 méximo derigor naavalia-
¢d0. Deste modo, o fato de o nimero 20 darevista contar com varios textos
(artigos e resumos de dissertacdes) de professores, alunos e ex-alunos do
mestrado, longe de ser um sinal de endogenia, assim estigmati zada de acor-
do com uma concepgao arcaica e burocrética de avaliagdo que aindavigora
NOo NOssO pais, expressa, de modo claro e inequivoco, avitalidade e aexce-
Iéncia de um centro de pesqguisas avancadas.

O Mestrado de Educacéo e Contemporaneidade da UNEB representa,
portanto, um referencial de maturidade intelectual e de produc&o de conhe-
cimentos na Regido Nordeste do pais, tendo como veiculo a Revista da
FAEEBA — Educagéo e Contemporaneidade, um dos periddicos de maior
alcance nasocializagdo da producgdo de conhecimentos do mestrado, envol-
vendo seus professores e alunos, junto com os pesquisadores de outrasins-
tituicdes do estado, do pais e de outros paises e continentes. Vale destacar
que, na Ultima avaliacdo da ANPEd, arevistarecebeu o conceito Nacional
B, sendo o conceito maximo para periodicos semestrais.

Os Editores: Jacques Jules Sonneville

Maria Nadja Nunes Bittencourt
Yara Dulce Bandeira de Ataide
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Temas e prazos

dos proximos numeros da Revista da FAEEBA

- Educacao e Contemporaneidade

o Tema Pre e wtrga | Lancamnt
21| Educagdo e Leitura 30.05.04 setembro de 2004
22 | Educacdo e Novas Tecnologias 30.09.04 marco de 2005
23| Histéria da Educacéo 30.05.05 setembro de 2005
24| Educacdo, Arte e Ludicidade 30.09.05 marco de 2006
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EDUCACAO E FORMACAO DO EDUCADOR:
APRESENTACAO

Jacques Jules Sonneville *

EDUCACAO E FORMACAO DO EDUCADOR é o tema do nimero
20 da Revista da FAEEBA - Educacdo e Contemporaneidade, organizado em
colaboracdo com a linha 2 de pesquisa do Mestrado em Educacdo e
Contemporaneidade: Educagéao, Tecnologias Intelectuais, Curriculo e
Formagdo do Educador. A formagdo do educador € um dos temas centrais
do Mestrado, e pertence, implicitamente, as suas trés linhas de pesquisa. Edu-
cacdo implicaformacéo do educador. Mesmo ndo sendo tematizado explicita-
mente, 0 assunto esta sempre presente em todas as abordagens do fendmeno
educaciona.

Por suavez, o tema Formacao do Educador engloba uma amplavariedade
de aspectos, evidenciada nos textos que foram encaminhados e aprovados
pelo Conselho Editorial. Paramaior clareza, nase¢ao Educacéo e Formagao
do Educador subdividimos os 17 artigos em seis blocos: 1) a educagéo na
contemporaneidade; 2) a formagdo continuada do educador; 3) as novas
tecnologias na formagdo do educador; 4) a educagéo ética; 5) alguns topicos
especificos; e 6) as poaliticas de formacéo do educador.

Sem duavida, a introducéo macica da informética em todos os niveis da
sociedade provocou um novo modo de viver e de pensar a educagéo. Por isso,
o primeiro bloco, sobre aeducacdo na contemporaneidade, comegca com 0
texto de Marco Silva: Educacgdo na cibercultura: o desafio comunicacional
do professor presencial e online. A partir da cibercultura, como novo ambi-
ente comunicacional que surge com ainterconexao mundial de computadores,
Criou-se um novo espago de comunicagdo, de conhecimento e de educagédo. A
aprendizagem digital surge neste novo contexto socio-econdmico-tecnol 4gico,
exigindo do professor, acostumado ao primado da transmissdo na educacdo, a
suaimaginacado criadora, para atender as hovas demandas sociais de aprendi-
zagem interativa.

Por um caminho diferente, ou sgja, a partir de um estudo comparativo do
pensamento pedagdgico de educadores como Célestin Freinet, Vygotsky, Ani-

* Coordenador dalinhade pesquisa 2 do Mestrado em Educacéo e Contemporaneidade
da UNEB — PEC/UNEB. Editor executivo da Revista da FAEEBA: Educacdo e
Contemporaneidade. E-mail: jacques.sonneville@terra.com.br
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sio Teixeira e Paulo Freire, Cristina Maria d”Avila mostra, em Pedagogia
cooperativa e educacgdo a distancia: uma alianca possivel, como estes
educadores, de alguma maneira, apostaram na idéia da cooperacdo entre
educandos e entre estes e educadores, como motor que dinamiza a praxis
pedagdgica, concluindo que a abordagem cooperativa possibilitaumaalianca
entre Pedagogia Cooperativa e Educacéo a Distancia.

Um terceiro texto neste bloco aborda um dos aspectos maisimportantes da
contemporaneidade: a producdo de mensagens, com destague nas imagens
veiculadas pelos meios de comunicagdo de massa e suas implicagdes para a
mediagdo pedagdgica. A imagem no curriculo: da critica & midia de massa
a mediagOes de autorias dialégicas na pratica pedagégica, de Edméa
Oliveirados Santos e Alexandra Lilavéti Pereira Okada, faz umaandlise deta-
Ihada da producdo imagética através de umalinguagem propria, que permite a
difusdo daideologia e dos interesses das classes dominantes, evidenciando a
necessidade de propor agdes metodol 6gicas em gque as imagens e seus desdo-
bramentos sejam vivenciados na prética pedagdgica como processo dial 6gico
einterativo.

O quarto e ultimo texto deste bloco (Re)significando a producdo cons-
trutiva do conhecimento: da epistemologia genética a epistemologia da
complexidade, de Ana Katia Alves dos Santos, faz uma andlise critica da
epistemol ogiagenética (Piaget, Vygotsky, Wallon e seus seguidores), mostran-
do suas descobertas e os problemas dai derivados, e propondo a possibilidade
de validagdo de uma outra perspectiva construtiva, elaborada pelo viés da
epistemol ogiada complexidade (Edgar Morin).

O segundo bloco trata de umatema da maior importéncia na atualidade: a
formag&o continuada do educador, comegando com um artigo de Cecilia
Maria de Alencar Menezes, Educacdo continuada de educadores: supe-
rando ambiguidades conceituais, que tem como objetivo proceder a uma
andlise reflexiva de termos e conceitos que envolvem esta temética e seus
fundamentos (reciclagem, treinamento, aperfei coamento, capacitacdo, educa-
¢cdo permanente, formag&o continuada, educacdo continuada), optando pelo
termo educacgado continuada, com aidéia central de contribuir para o desen-
volvimento pessoa e profissional dos educadores e produzir mudancas no seu
fazer pedagdgico, a partir da construgdo continua de sua educacéo.

Elisabete Regina da Silva Monteiro, em As relacBes de poder, desejo e
saber na formacgédo continuada de professores, investiga o processo de for-
mago continuada de professores do Ensino Fundamental, nas sériesiniciais,
no &mbito de uma escola publica, em Salvador, no periodo de 1999 a 2002,
através de uma abordagem de ethopesqguisa e estudo de caso, possibilitando a
apreensdo e compreensdo de téticas, estratégias, saberes e conflitos que se
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materializam napréxis formativa, e mostrando que aforga do pertencer emer-
ge como categoria central e uma pista a ser levada em conta pelas propostas
de formacéo continuada do educador.

Aindanestalinhade pesquisa, o terceiro bloco trata das novas tecnologias
na formacgdo do educador. Comeca com o texto Educacéo a disténcia:
novas perspectivas para a formacao de professores, de Claudia Regina
Aragdo Magnavita, que propde algumas consideracdes sobre as perspectivas
das universidades na formagdo de professores através EaD, convidando a
pensar processos educativos gque ultrapassem as concepgdes de ensino mais
tradicionais, através da criagdo de novos ambientes de aprendizagem que esti-
mulem professores e alunos aserem produtores col aborativos de conhecimen-
to, ao invés de simples consumidores de informagdes.

Com o objetivo de discutir os conceitos de tecnologia e de imagem que
perpassam a formag&o de professores, Maria Sigmar Coutinho Passos, em
Navegar é impreciso: consideracdes sobre a formacdo de professores e
as TIC, relataaetnopesqui sarealizadaem um NUcleo de Tecnol ogia Educacional
(NTE, em parceriacom o Prolnfo do MEC) de Salvador, mostrando a neces-
sidade deinvestimento naformac&oinicial e continuada, afim de criar espacos
para reflexd@o critica sobre o potencial e as especificidades das tecnologias
intel ectuai s nos processos educacionais.

O bloco seguinte trata de umateméti ca cada vez mais importante nos estu-
dos sobreformacéo do educador: a educacao ética. ParaMariaJudith Sucupira
da Costa Lins, em Formacéo do educador e a questdo da ética, todo pro-
fessor €, ou deveria ser, um educador, aliando aos seus conhecimentos especi-
ficos apreocupagdo com aeducagdo ética/lmoral dos alunos sob suaresponsa-
bilidade. Assim, a autora propde, na formacéo do educador: 1 - competéncia
profissional ealto nivel de conhecimento especifico; 2 - auto-conhecimento; 3
- construcdo da liberdade, 4 - éticae moral.

Outro exemplo de estudo de caso é de Débora Anunciacdo da Silva Bastos
Cunha e Eulina da Rocha Lordelo, em Educacdo sécio-moral e trabalho
pedagdgico na pré-escola, em gue realizam uma andlise detalhada e critica
do trabal ho pedagdgico numa escola de educagdo infantil, encontrando fortes
diferencas quanto as préticas pedagdgicas rel acionadas a socializacéo e afor-
macao de valores morais, indicadoras da relevancia do ambiente sbcio-moral
na educacgéo para o desenvolvimento da autonomia.

O quinto bloco é dedicado a alguns topicos especificos na formagdo do
educador, como o texto A pedagogia do MIAC e sua relacdo com a escola
formal: tecendo uma alternativa cidadd, de Izabel Dantas de Menezes, que
descreve o MIAC - Movimento de IntercAmbioArtistico Cultural pelaCidada-
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niacomo umarede de mobilizac&o social, formadapor diversasinstituicdesde
Salvador e daRegido Metropolitana, que tém como um dos objetivos comunsa
luta por uma educagdo publica de qualidade. Neste artigo, a autora analisa
como esta aternativa pedagdgicatem a possibilidade de contribuir paraafor-
magao dos professores e professoras que participam do movimento, avaliando
em que medida essa formacao se relaciona com a escola formal.

O artigo Epistemologia, linguagem e ensino de histéria: um convite a
reflexdo, de José Gledison Rocha Pinheiro e Stella Rodrigues dos Santos, re-
sultade reflexdes sobre o ensino de histériano Brasil, desde o contexto dasua
emergéncia as tensdes sofridas ao longo da sua trajetdria, analisando as con-
tribuigBes mais recentes no ambito da metodol ogia e das questdes relativas &
epistemol ogiae ao campo dalinguagem. Apodia-se em Bakhtin/Volochinov para
promover aberturas de estudo e pesquisas que contribuam para as mudancas
necessarias has praticas de ensino de histéria em sala de aula.

O artigo de Solange Menéses de Sousa Villa, As implicagdes dos obsta-
culos epistemoldgicos no ensino de ciéncias, tem como objetivo central
esbocar algumas consideragdes em torno dos obstéculos epistemol 6gicos
enfrentados pelos estudantes do ensino médio na construgdo de conceitos
quimicos. A negacdo da acdo do sujeito, ho seu processo de construcdo do
conhecimento, constitui obstacul o parao entendimento de conceitos quefogem
a esfera da percepcéo empirica, ndo permitindo que os estudantes dominem
conceitos extremamente abstratos apenas por defini¢oes e demonstragdes pré-
ticas, devido a natureza do objeto da Quimica.

O sexto e ultimo, e ndo menos importante, bloco desta secéo, refere-se ao
contexto socio-politico da nossa temética, ou segja, as politicas de formagéo
do educador. As deficiéncias da qualificacdo docente e a omissdo dos suces-
sivos governos vém de longa data. E o que mostra o artigo Origem e transfor-
macdes da qualificacdo docente no Brasil, de Jussara Marques de Macedo,
que aborda a trajetdria da formacgdo/qualificacdo docente a partir de uma
investigacdo bibliogréfica, buscando compreender as origens dos diferentes
projetos de formagao docente em disputa na sociedade brasileira, e 0 modo
como essa prética adquiriu seus atuais contornos.

Estes embates atuais sdo travados, desde a década de 80, entre o mundo
oficial, representado pelas politicas de formacdo do MEC, e 0 mundo vivido,
através das posicles construidas e assumidas pelas entidades e associagdes
cientificas no que se refere a formagdo de professores. O artigo de Elizeu
Clementino de Souza, em Cartografia historica: trilhas e trajetorias da
formagéo de professores, mostra como as propostas apresentadas pelo MEC
procuram esvaziar o sentido daformacao, tanto para a pedagogia, quanto para
a formacéo de professores, desconsiderando 0s avangos e conquistas
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construidos, historicamente, pel os educadores brasileiros, e aligeirando afor-
macdo do educador no contexto do cenario de globalizacdo e de politicas
neoliberais de educacéo.

Deste modo, os paradigmas pedagdgi cosinseridos nas atuai s pol iticas edu-
cacionais brasileiras propostas desde 1996, e que estdo sendo implementadas
para modificar a acdo docente, fomentam a criacdo de um sistema dua de
formag&o de professores. E o que mostra o texto de Thais Cristina Rodrigues
Tezani, em Formacado de professores para a educacdo inclusiva: algumas
perspectivas. Tomando como referéncia a teoria de Donald Schon sobre for-
macdo de professores, baseada na reflexdo na e sobre a agéo, e no conceito
de professor reflexivo, a autora insiste na constru¢éo de uma educagao esco-
lar de qualidade, priorizando a educacdo inclusiva na prética pedagdgica com
alunos portadores de necessidades educacionais especiais.

Trazendo para o debate a escola publica, na busca de uma educacdo demo-
crética e popular, A pedagogia da pergunta: participacdo e empoderamento
do conselho escolar como trama da educacdo ineditamente-viavel, de
Daianny Madalena Costa, faz umaandlise criticado funcionamento do Conse-
Iho Escolar, procurando, nadiversidade, seu empoderamento, que rompe com
a estrutura da mercoescola moderna e visa a construcdo de uma escola inedi-
tamente-viavel.

A segunda secdo deste niUmero 20 da revista, intitulada Dossié — Mal-
estar docente na contemporaneidade, é o resultado do Seminério Nacio-
nal, realizado pelo Mestrado em Educacdo e Contemporaneidade - Campus|,
de 19 a 22 de novembro de 2002, sobre o temaA “Nova Ordem Mundia”, a
partir do qual foram selecionados trés estudos apresentados em 21.11.02 na
Mesa 02, dedicada a tematica do Mal-estar docente na contemporaneidade.

A palestra de Bernardete A. Gatti, Formar professores: velhos proble-
mas e as demandas contemporaneas, alerta que o volume de pesquisas pro-
duzido no pais sobre aformacao de professores € dos maiores, mas seu impac-
to real ndo parece ser grande, especificamente nas licenciaturas, em que se
verificaaausénciade um perfil profissional do docente aser formado e afalta
de integracéo das éreas de conteldo e das disciplinas pedagdgicas.

O segundo texto, em espanhol, ¢Hacia donde va el oficio docente?
Transformaciones actuales en el oficio de ensefiar, de Estanislao Antelo,
apresenta al guns resultados provisorios de uma série de investigacfes sobre o
oficio de ensinar, com o proposito de contribuir para a elucidacéo dos fatores
gue intervéem na deterioracdo crescente do oficio docente.

Finalmente, em Trabalho docente e sofrimento psiquico: um estudo entre
professores de escolas particulares de Salvador, Bahia, Tania Maria de
Araljo, Annibal Muniz Silvany Neto e Eduardo José Farias Borges dos Reis,
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especialistas em Salde Publica, com a colaboracdo de bolsistas da Faculdade
deMedicinadaUFBA, apresentam um importante estudo epidemiol égico que
objetivou descrever a prevaléncia de distUrbios psiquicos menores entre pro-
fessores de escolas particulares de 1° e 2° graus de Salvador, Bahia, além de
avaliar potenciais fatores de risco para sua ocorréncia.

A secdo Resenhas, com trés contribuicdes, € um convite aos nossos cola
boradores para que continuem a encaminhar estes textos, fonte importante de
conhecimento dos estudos rel acionados a Educacdo e areas afins. Também a
secdo Resumos de dissertacBes/teses, desta vez com cinco textos, merece
uma atencdo especial, pois representa um canal de divulgacdo da producdo
cientifica ndo somente do mestrado em Educacdo e Contemporaneidade da
UNEB, mas de outros centros de pesquisa do estado e do pais.

O numero 20 da Revista da FAEEBA — Educacéo e Contemporanei dade
pretende-se um marco nasuatrajetoria, pois, além daqualidade e consisténcia
dostextos, caracteristicas de todas as suas edi¢bes, demonstra grande riqueza
e abrangéncia nas abordagens de uma temética extremamente atual e impor-
tante: a Formac&o do Educador.
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Maculas da Alma

...assim me torno eu préprio a humanidade;
e se elaao cabo perdidafor, me perderei com ela.
(Goethe)

O que maculaaamando é a dor daquilo que ndo realizamos

mas o0 desgjo constante e incontido, que do &mago,

transforma-se em febre e destréi nossos sonhos.

O contato com arealidade de coisas mutéveis e insustentévels.

Frigidaslaminas nostornam frageis

e decepam 0s mais puros desejos e 0S mais primitivos suspiros.

Irreconheciveis a n0s mesmos!

Nos odiamos se 0s despertamos ou paralisamos os atos publicos de condenago.
Todos possuem e compartilham olhares comprometedores,

mas passiveis ao cotidiano fosso das cidades, ausentam-se,

ilham-se nas multiddes frustradas que se aderem a uma falsa sensagédo de comunidade
universal.

N&o sentem, nem vivem!

No temor latente da aglomeracéo das tensoes, preferem o plastico, o flexivel.
Cegam-se!

Em mim toda dor e todo sofrimento seintensificam.

Recolho-me a0 que € nato e inato, sem ser redentor,

sem ao menos amejar um possivel ato herdico

Amo o mundo e os homens,

amo-0s por mim e por eles.

Aindaque odi&10os sejauma propriedade daminh’ama,

€ meu desgjo amé-los.

Carrego todos os sentimentos

€ 0UGO suspiros temerosos de que as sombras possam ser a eternidade de meus dias
e minhas noites uma escuriddo, um betume!

Isso 0 betume!

Quem sabe o betume do barro preto...

gue nos remete a leve sensacdo de um retorno ontol égico, um locus,
a fonte emergente donde brotou o anthropos.

Preservarei o que ha de primitivo, de elementar e de fecundo
Paraquedoinescrutével, do intangivel e daculpabilidadeirremediavel, possafluir,
COMOo um regato intermitente,

a outra face,

ooculto,

oimperceptivel,

aquilo queaindanéo foi dito.
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Curvo-me ao tempo

Satisfago-me em ndo recorrer aos quantificaveis,

Este € o tempo do incalculavel, dando metrificacéo

Tempo dosfluidosinsolidificaveis

N&o haretorno, nem volta

Ao olhar, cabe-lhe tudo, todos os espacos

A0S passos, serve-nos caminhar adiante.

Recorro ao barro para compreender o sentido das edificacGes
e aos oleiros parame impregnar do deleitoso desejo de construir

No inescrutével tateio os eternos limites do saber temporal

No intangivel assento-me na possibilidade de uma atitude expansiva e abrangente,
ainda que se apresente como paradoxal.

Naculpabilidadeirremediavel,

Encontro a angustiante sensacdo de que algo ja poderiater sido feito

Seguir é 0 que nos oportuniza. Este é o tempo!

Ha umatemeridade, uma nebul osidade que circunda nossos ol hares,

A méacula da amatende a nos atrofiar, a ferir nossos 0ssos,

anos tornar pedintes e recorrentes de uma fé que mais purga que liberta.

Se ao tempo sou sudito, rebel 0-me contra a submissdo de um homem por outro.
Hamultiplicidade, hdcompartimentalizagdo, hacddigosindecifravels,

M entalidades geneticamente cibernetizadas

Mas ha olhares, ha homens, mulheres, criangas que todos os dias saem pelas ruas
Cées que vasculham os cantos das cidades

As méos ainda se entrelagcam e os bragos enamorados se envolvem nas noites de frio
Ha almas maculadas, como a minha,

gue se entristecem em ver

tantos vivos, quase mortos

tantos sorrisos, quase tristes

tantos sonhos, quase pesadel os

Mas que seguem, adiante

Ora cabishaixo, ora numa alegria utdpica e transbordante,

asvezesinfantil.

Mas que prefere caminhar

a0 invés de sorrir 0s sorrisos tel e-enviados pel as megas inteligéncias que querem
umaimpossivel homogeneizacao.

Nisso eles se fragilizam e nds nos fortalecemos.

Walter Fajardo
23 dejunho 2003

Aos colegas e professores do mestrado da
UNEB que, com muita luta e esforco, fazem
da sensatez e da perseveranca a trilha de uma
nova (ou velha) possibilidade.
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EDUCACAO NA CIBERCULTURA:
o desafio comunicacional do professor presencial e online

Marco Silva *

RESUMO

A aprendizagem digital e online € exigéncia da cibercultura, isto €, do novo
ambiente comunicacional que surge com ainterconexdo mundial de compu-
tadores em forte expansdo no inicio do século 21; novo espaco de comunica
¢do, de sociabilidade, de organizacéo, deinformagéo, de conhecimento e de
educacdo. A aprendizagem digita e online € demanda do novo contexto sb-
cio-econdmico-tecnol 6gico engendrado apartir do inicio dadécadade 1980,
cuja caracteristica geral ndo estd mais na centralidade da produc&o fabril ou
damidiade massa, mas nainformacao digitalizadaem rede como novainfra-
estrutura basica, como novo modo de producdo. O professor acostumado ao
primado da transmissdo na educacdo e na midia de massa tem agora o desa-
fio de educar nacibercultura. Tera que desenvolver suaimaginacao criadora
para atender as novas demandas sociais de aprendizagem interativa.

Palavras-chave: Cibercultura— Educacéo — Interatividade — Papel do pro-
fessor

ABSTRACT

EDUCATION IN THE CYBERCULTURE: the communicational
challenge of the presential and online teacher

Digital and online learning is a demand of the cyberculture, that is, of the
new communicational environment that emerges with the worldwide
interconnection of computersin full expansion in the beginning of the 21st
century; anew space of communication, sociability, organization, information,
knowledge and education. Digital and online learning is a demand of the
new socio-economical-technological context produced from the beginning
of the1980 decade, whose general characteristicisno longer inthe centrality
of theindustrial production or the massmedia, but in the digital information
in network as new basic infrastructure, as a new way of production. The
teacher accustomed to the primate of the transmission in education and in
the mass media has now the challenge of educating in the cyberculture.
They will haveto develop their creative imagination to fulfill the new social
demands of interactivelearning.

Key words: Cyberculture — Education — Interactivity — Teacher role

" Socidlogo, doutor em educacdo pela USP, professor do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Estacio de S&— UNESA, e da Licenciatura da UERJ — Universidade do Estado de Rio de
Janeiro. Autor do livro Salade aulainterativa. 3. ed. Rio de Janeiro: Quartet, 2003. Enderego para correspon-
déncia: Av. Princesalsabel, 334, bloco 3, apt. 086, Copacabana, Rio de Janeiro, RJ. E-mail: marco@msm.com.br
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Educacdo na cibercultura: o desafio comunicacional do professor presencial e online

Introducao

A educacgdo presencia e a disténcia encon-
tram-se ainda centradas no modelo da distri-
buicdo da informacao, quando a oferta de
comunicacdo multimidiaécadavez maior eme-
lhor no ambiente comunicacional redefinido
pelastecnol ogiasdigitaisinterativas.

Essa defasagem da escola, da universidade
e daeducacdo adistanciando sera solucionada
apenas com ainclusdo do computador conecta-
do ainternet em sala de aula. O essencia e

urgente é uma pedagogia baseada na participa-
¢80, na comunicagcdo que N0 separa emissao
e recepcao e na construcdo do conhecimento a
partir da elaborac&o colaborativa.

Trato dessa pedagogia a partir da interativi-
dade, entendidacomo transi¢cdo dal 6gicadatrans-
missdo propria da midia de massa paraalogica
da comunicacédo propria da “cibercultura’. Co-
loco em destaque 0 significado maispreciso desse
conceito, porque compreendé-lo é decisivo para
apercepcao do que evidencio como desafio para
a educacdo presencia e a distancia.

Cibercultura

"Conjunto de técnicas (materiais e intelectuais), de prdticas, de atitudes,
de modos de pensamento e de valores, que se desenvolvem juntamente com o
crescimento do ciberespago”; "novo ambiente de comunicagdo que surge com
a interconexdo mundial de computadores”; é "o principal canal de comunica-
¢do e suporte de memdéria da humanidade a partir do inicio do século 21";
“novo espago de comunicagdo, de sociabilidade, de organizagdo e de tran-
sagdo, mas também o novo mercado da informagdo e do conhecimento [que]
tende a tornar-se a principal infra-estrutura de produgdo, transacdo e
gerenciamento econdmicos” (LEVY, 1999, p. 32,92 e 167). Ciberespago sig-
nifica rompimento com o reinado da midia de massa baseada na transmissdo.
Enquanto esta efetua a distribuigdo para o receptor massificado, o
ciberespago, fundado na codificagdo digital online, permite ao individuo
teleintrainterante a imersdo personalizada, operativa e colaborativa na men-

sagem - experiéncia incomum na midia de massa.

A seguir, relino aspectos que considero
essenciais no tratamento de uma pedagogia
baseada na comunicagdo que emerge com a
cibercultura, igualmente valiosa paraa salade
aula, presencia e a distancia. Uma pedagogia
interativa que rompe com a pratica da trans-
misséo de A para B ou de A sobre B. Uma
pedagogia interativa que rompe com o velha
pedagogiadatransmissdo, disponibilizando aos
alunos a participagdo na construcéo do conhe-
cimento e da propria comunicagdo entendida
como colaboracéo deA e B, eassim, sintoniza-
da com 0 nosso tempo.

A modalidade comunicacional que
emerge com a cibercultura

Interatividade é amodalidade comuni cacio-
nal que caracteriza a cibercultura. Exprime a
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disponibilizagcdo consciente de um mais comuni-
caciona demodo expressamente complexo pre-
sente namensagem e previsto pelo emissor, que
abre ao receptor possibilidades de responder ao
sistema de expressdo e de dialogar com ele.
Grande salto qualitativo em relacdo ao modo
de comunicacdo de massa que prevaleceu até
ofinal do século X X. O modo de comunicagéo
interativaameacaalogicaunivocadamidiade
massa, oxald como superacdo do constrangi-
mento da recepcdo passiva.

Interatividade ndo é meramente um novo
modismo. O termo significaacomunicagio que
se faz entre emissdo e recepcédo entendida
como co-criagdo damensagem. Hacriticosque
véem mera aplicagado oportunista de um termo
“damoda’ para significar velhas coisas como
didogo e reciprocidade. Haoutros acreditando
queinteratividade tem aver com ideologia pu-
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blicitéria, estratégiade marketing, fabricacdo de
adesdo, producgdo de opinido publica. E hatam-
bém agueles que dizem jamais seiludir com a
interatividade entre homem-computador, pois
acreditam que, por trés de uma aparente ino-
cénciadatecnologiaamigéavel, “soft”, progride
adominacdo das linguagensinfotécnicas sobre
0 homem. Sem dlvida, aqui estdo criticas perti-
nentes. No entanto, hamuito maisadizer sobre
esse conceito emergente. Particularmente,
sobre sua importancia em educacéo.

Convido o professor atomar o conceito com-
plexo deinteratividade e com ele modificar seus
métodos de ensinar baseados na transmiss&o.
Na sala de aula interativa a aprendizagem se
faz com a dial6gica que associa emissdo e re-
cepcao como pdlos antagbnicos e complemen-
tares na co-criagdo dacomunicagéo e daapren-
dizagem.

Atualmente comecam a ser discutidas mais
amplamente as relacdes de reciprocidade na
educacdo. O professor troca experiéncia com
0 aluno, ndo é mais um mero transmissor de
informac&o. Discutem-se também formas de
ensino que estimulem o aluno a pensar e afa-
zer criativa e colaborativamente. H4 uma per-
cepcdo crescente de que o professor precisa
investir em relagdes de reciprocidade paracons-
truir conhecimento. O construtivismo ganhou
enorme adesdo destacando o papel central das
interacdes como fundamento da aprendizagem.
Suas diversas interpretacbes vém mostrando
gue aaprendizagem é um processo de constru-
¢do do discente que elabora os saberes gracas
e através das interacOes.

O professor construtivistaé aquel e que cui-
da da aprendizagem suscitando a expressdo e
a confrontagdo dos estudantes a respeito de
contetdos de aprendizagem. De fato, o
construtivismo significaum salto qualitativo em
educacdo. No entanto, faltaa ele um tratamen-
to adequado da comunicac&o, de modo que se
permitaefetivar asinteracdes naaprendizagem
em lugar da transmissdo e da memorizac&o.

Quero dizer que, mesmo adeptos do cons-
trutivismo, os professores podem permanecer
apegados ao modelo da transmissdo que faz
repetir e ndo pensar. O construtivismo ndo de-
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senvolveu uma atitude comunicacional que

favorega as interagOes e a aprendizagem. Falo

de umaatitude comunicacional que ndo apenas
atente para as interagfes, mas que também as
promova de modo criativo. Essa atitude supde

técnicas especificas de promover interacdes e

aprendizagem, mas antes de tudo requer a per-

cepcao critica de uma mudanca paradigmética
em curso: da transmissdo passa-se a interati-
vidade.

Ha certamente uma banalizagdo do termo
interatividade. Cito apropagandade umamarca
deténisnatv onde o produto é apresentado como
“interactive”. Ou sgja, h& uma crescente utili-
zacdo do adjetivo “interativo” para qualificar
qualquer coisa (computador e derivados, brin-
quedos el etrdnicos, vestuario, el etrodomeésticos,
sistema bancério on-line, shows, teatro, estra-
tégias de propaganda e marketing, programas
deradio ety etc.), cujo funcionamento permita
ao usudrio-consumidor-espectador-receptor al-
gum nivel de participacdo, de troca de aches e
de controle sobre acontecimentos. Podemos di-
zer que ha uma indlstria da interatividade em
franco progresso acenando para um futuro
interativo. Caminhamos nadirecdo dageladeira
edo microondasinterativos. 1sso pode significar
mais banalizagdo do termo “interatividade” to-
mado como “excelente argumento de venda’,
como “ promessade did ogo enriquecedor quefaz
engolirapiluld’. (SFEZ, 1994, p. 267).

A despeito dessa banalizac&o, pode-se veri-
ficar a emergéncia historica da interatividade
como novo paradigma em comunicacao. A
transmisséo, emissdo separada da recepcéo,
perde suaforca na era digital, na cibercultura,
na sociedade da informacdo, quando estd em
emergéncia a imbricagdo de pelo menos trés
fatores:

e Tecnolgico. Novastecnologiasinforméticas
conversacionais, isto é, atela do computa-
dor ndo € espaco deirradiacdo, mas de aden-
tramento e manipulagdo, com janelas mo-
veis e abertas a multiplas conexdes. Os
informatas encontraram uma nova palavra
paraexprimir anovidade do computador que
substitui asherméticaslinguagensalfanumé-
ricas pelos icones e janelas tridimensionais
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gue permitem interferéncias e modificacdes

natela

e Mercadoldgico. Estratégias dialdgicas de
ofertae consumo envolvendo cliente-produ-
to-produtor sdo valorizadas pelos especia-
listas em propaganda e marketing.

e Social. HAum novo espectador, menos pas-
sivo diante da mensagem mais aberta a sua
intervencdo, que aprendeu com o controle
remoto datv, com o joystick do videogame
e agora aprende como 0 mouse.

Pode-se dizer que um novo cenario comuni-
caciona ganha centralidade. Ocorre a transi-
¢do da logica da distribuicdo (transmissao)
paraaldgica da comunicacao (interatividade).
I'sso significa modificacdo radical no esqguema
classico dainformacao baseado naligacéo uni-
lateral emissor-mensagem-receptor:
¢ O emissor ndo emite maisno sentido que se

entende habitualmente, uma mensagem fe-

chada, oferece um leque de elementos e pos-
sibilidades amanipulacédo do receptor.

e A mensagem ndo € mais “emitida’, ndo é
mais um mundo fechado, paralisado, imuté&
vel, intocével, sagrado, € um mundo aberto,
modificavel na medida em que responde as
solicitacfes daquel e que a consulta.

e O receptor ndo estd mais em posi¢éo de
recepcao classica, é convidado alivre cria
¢ao, e a mensagem ganha sentido sob sua
intervencdo. (MARCHAND, 1986, p. 9)
Trata-se, portanto, de mudanca paradigméti-

ca na teoria e pragmética comunicacionais. A
mensagem so tomatodo o seu significado sob a
intervenc&o do receptor que se torna, de certa
maneira, criador. Enfim, amensagem que ago-
ra pode ser recomposta, reorganizada, modifi-
cada em permanéncia sob o impacto das inter-
vengdes do receptor dos ditames do sistema,
perde seu estatuto de mensagem emitida. As-
sim, parece claramente que o esquema classi-
co da informag&o, que se baseava numa liga-
¢do unilateral ou unidirecional emissor-mensa-
gem-receptor, se acha mal colocado em situa-
¢éo deinteratividade.

Diante dessa mudanca paradigmatica, € vi-
sivel a inquietagdo de empresérios e progra-
madoresdamidiacléssica, inquietagdo queainda
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ndo chegou ao campo da educacdo. E preciso
despertar o interesse dos professores parauma
nova comunicagdo com os alunos em sala de
aula presencial e virtual. E preciso enfrentar o
fato de que tanto a midia de massa quanto a
sala de aula estdo diante do esgotamento do
mesmo modelo comunicacional que separa
emissao e recepcao.

Midia de massa e midia digital: con-
tribuicoes para a educacao

A midiaclassicaéinauguradacom aprensa
de Gutenberg e teve seu apogeu entre a segun-
dametade do século XI1X eaprimeirado sécu-
lo XX comojornal, fotografia, cinema, radio e
televisdo. Elacontenta-se com fixar, reproduzir
e transmitir a mensagem buscando o maior al-
cance e amelhor difusdo. Namidiacléssica, a
mensagem esta fechada em sua estabilidade
material. Sua desmontagem-remontagem pelo
leitor-receptor-espectador exigiradeste basica
mente aexpressao imaginal, isto € o movimen-
to proprio damentelivre e conectivaqueinter-
pretamais ou menos livremente.

A midiadigita (internet, cd-rom) faz melhor
adifusdo damensagem evai aém disso: amen-
sagem pode ser mani pulada, modificadaavon-
tade “gragas a um controle total de sua micro-
estrutura [bit por bit]”. Imagem, som e texto
ndo tém materialidade fixa. Podem ser mani-
pulados dependendo unicamente da opg¢ao cri-
ticado usuario ao lidar com o mouse, telatétil,
joystick, teclado, etc. (LEVY, 1998, p. 51).

Namidiadigital o interagente-usuario-ope-
rador-participante experimentaumagrande evo-
lucdo. No lugar de receber a informacéo, ele
tem a experiéncia da participacgéo na elabora-
¢do do contetido da comunicacéo e ha criagao
de conhecimento. A diferencaem relacéo a ati-
tude imaginal de um sujeito € que no suporte
digital “apluralidade significante é dada como
dispositivo material”: o sujeito ndo apenasin-
terpretamais ou menos livremente, como tam-
bém organiza e estrutura, ao nivel mesmo da
producéo (MACHADO, 1993, p. 180). Essa
midiatem muito mais adizer ao professor. Ele
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pode aprender com o programador digital anova
concepgao comunicacional .t

Portanto, aprender com 0 movimento damidia
digital supBe antes de tudo aprender com a mo-
dalidade comunicacional interativa. Ou seja,
aprender que comunicar ndo é simplesmente
transmitir, masdisponibilizar mUltiplasdisposicies
aintervencado do interlocutor. A comunicagdo sO
se realiza mediante sua participagao.

A comunicacdo interativaé, portanto, o que
enfatizo como desafio paraaeducacdo centrada
no paradigma da transmissao. Trata-se de um
desafio que na verdade se desdobra em trés.
A0 mesmo tempo o professor precisa se dar
conta do hipertexto?; precisa fazé-lo potenciar
sua acdo pedagdgica sem perder sua autoria; e
finalmente precisa perceber ainda que “ndo se
tratadeinvalidar o paradigmaclassico”. Martin-
Barbero (1998, p.23) formula com precisdo 0s
termos dessa tripla dimens&o do desafio.

e O professor tera que se dar conta do hiper-
texto: “Uma escritura ndo sequiencia, uma
montagem de conexdes em rede que, ao per-
mitir/exigir umamultiplicidade de recorrén-
cias, transforma aleitura em escritura.”

e O professor tera que saber que “em lugar
desubstituir, o hipertexto vem potenciar” sua
figura e seu oficio: “De mero transmissor
de saberes [0 professor] devera converter-
se em formulador de problemas, provoca-
dor de interrogactes, coordenador de equi-
pes detrabal ho, sistematizador de experién-
cias, ememoriavivade umaeducacdo que,
em lugar de aferrar-se ao passado [transmis-
sdo], valoriza e possibilita o didlogo entre
culturas e geracdes.”

Para o professor que se dispde a aprender
com o0 movimento contemporaneo datecnologia
hipertextual, pode-se mostrar a distin¢&o entre
midia classica e midia digital ou hipertextual.
Este professor podera se dar conta de que tal
maodificagdo significaaemergénciade um novo
leitor. N&o mais aguele que segue as péginas
do livro demodo unitario e continuo, mas aque-
le que salta de um ponto a outro fazendo seu
proprio roteiro de leitura. N&o mais o que sub-
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mete-se as récitas da emissdo, mas o0 que, ndo
seidentificando apenas como receptor, interfe-
re, manipula, modificae, assim, reinventamen-
sagem.

P. Lévy (1998, p.51-53) sustenta ainda que
€ preciso aprender com o movimento das
tecnologiashipertextuais (ou digitais). E enfatiza
as distin¢bes bésicas que podem ser dispostas
em quadro sindptico de modo atorna-las mais
explicitas. Em suma, sdo distingdes entre midia
demassaemidiadigital muito oportunasparaa
0 professor.

1 De certo que o professor atento ira verificar que os sites
ainda sdo em geral paraver e saquear e ndo parainteragir.
Os especialistas em producéo de websites estdo subuiti-
lizando o digital. “A maioria das companhias no mundo
todo esta fazendo projetos estlpidos para seus websites”.
Estaéaopini&o deum dosmaioresespecidistaseminternet,
Jacob Nielsen, queintitulou de“TV envy” (invgjadatv),
ossitesque“ querem ser como atelevisdo, como um espe-
cial da National Geographic”, ironizando. Para Nielsen,
nao se pode dar as pessoas somente coisas paraquevejam,
€ preciso que intergjam. “ Se vocé produz, usa e controla,
voceé ganha, ja se vocé se tornar um usudrio pacifico, que
apenas fica sentado em frente atela, vocé perde, torna-se
tudo entediante e fugimos do computador.”

2 O significado mais profundo do hipertexto tem estreita
relacdo com interatividade e cibercultura. A idéia de
hipertexto foi enunciada pelaprimeiravez por Vannevar
Bush em 1945. Este matemético imaginavaum sistemade
organizacao deinformagdes que funcionasse de modo se-
melhante ao sistema de raciocinio humano: associativo,
néo-linear, intuitivo, muito imediato. Mas s6 nos anos 60
€ que Theodore Nelson criou o termo “hipertexto” para
exprimir o funcionamento da meméria do computador.
Cito uma definicdo elucidativa e sintética: “O que é um
hipertexto? Em termos bastante simplificados, podemos
explicé-lo daseguinte maneira: todo texto, desde ainven-
¢80 daescritafoi pensado e praticado como um disposi-
tivolinear, como sucessao retilineade caracteres, apoiada
num suporte plano. A idéia basica do hipertexto é apro-
veitar aarquiteturando-linear das memorias de computa-
dor paraviabilizar textos tridimensionais como aqueles
do holopoema, porém dotados de umaestruturadinamica
gue ostorne manipulaveisinterativamente. (...) A manei-
ramaisusual devisualizar essaescrituramdltiplanatela
planado monitor devideo éatravésde‘janelas’ (windows)
paralelas, que se podeir abrindo sempre que necessario, e
também atravésde‘elos’ (links) que ligam determinadas
palavras-chave de um texto a outros disponiveis na me-
moria” (MACHADO, 1993, p. 286; 288.).
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MIDIA DE MASSA

MIDIA DIGITAL

- Ao permitir areproducdo e a difusdo em
massa dos textos e imagens, a prensa
inaugura a eradamidia

- A midia tem seu apogeu entre a metade
do século X1X eametade do século XX,
gracas afotografia, gravacdo sonora, (...),
ao cinema, ao rédio e atelevisdo [tecnol o-
gias deregistro e difusao]

- A midiafixa e reproduz as mensagens a
fim de assegurar-lhes maior alcance, me-
Ihor difus&o no tempo e no espaco;

- A midia constitui uma tecnologia molar
gue sO age sobre as mensagens a partir
de fora, por ato e em massa

- A midia classica ndo é, numa primeira
aproximagdo, uma técnica de engendra-
mento de signos; contenta-se em fixar, re-
produzir, transportar umamensagem;

- Na comunicago escrita tradicional, to-
dos os recursos de montagem sdo em-
pregados no momento da criagdo. Uma
VEZ impresso, o texto material conserva
certaestabilidade... aguardando desmon-
tagens e remontagens do sentido, asquais
se entregara o leitor.

Odigital éoabsoluto damontagem, incidindo
esta sobre os mais infimos fragmentos da
mensagem, umadisponibilidadeindefinidae
incessantemente reaberta a combinacéo, a
mixagem, ao reordenamento dos signos

A informética € uma técnica molecular, pois
nao se contenta em reproduzir e difundir as
mensagens (o que, diés, faz melhor do que a
midiacléssica), elapermite sobretudo engen-
dra-las, modificdlas avontade, conferir-lhes
capacidade de reacdo de grande sutileza, gra-
cas a um controle total de sua micro-
estrutura

O digital autorizaafabricacéo de mensagens,
sua modificago, bit por bit [ex.: permite o
aumento de um objeto 128%, conservando
suaforma; permite que se conserve o timbre
davoz ou detal instrumento, mas, a0 mesmo
tempo, que se togue outramelodial;

O hipertexto digital autoriza, materializa as
operacOes [daleituraclassical, e ampliacon-
sideravelmente seu alcance (...), ele propde
um reservatorio, umamatriz dindmica, apar-
tir daqua um navegador, leitor ou usuério pode
engendrar um texto especifico.

O desafio est4 basicamente no fato de que
os professores precisam atentar para “o estilo
digital de apreensdo dos conhecimentos’
(KENSKI, 1997, p. 4), isto €, paraum novo com-
portamento de aprendizagem oriundo também
da nova racionalidade técnica e dos estimulos
perceptivos que ela engendra. Kenski atenta
para isso e chama a atencdo dos professores
para “ os desafios oriundos das novas tecnolo-
gias’: “Favoraveisou ndo, € chegado 0o momento
em que nés, profissionais da educacdo, que te-
mos o conhecimento e ainformag&o como nos-
sas matérias-primas, enfrentemos os desafios
oriundos das novas tecnologias.” (p.4)

O desafio aqui apontado aos professores é
0 de dar conta do estilo de conhecimento en-
gendrado pelas novas tecnologias, de modo a
fazé-lo redimensionar a sala de aula dotada de
novas tecnologias ou ndo. Pode-se falar em

estilo digital de aprendizagem ou em estilo
interativo.

O professor pode perceber nesta distingéo
que ter a experiéncia de intervencdo na men-
sagem difere da recepgao passiva de informa-
¢oes. E ao se dar conta disto ele pode redimen-
sionar sua sala de aula modificando a base co-
municacional inspirando-se no digital. Elemo-
difica o modelo centrado no seu falar-ditar e
passa a disponibilizar ao aluno autoria, parti-
cipacdo, manipulacdo, co-autoriaeinformactes
o maisvariadas possivel, facilitando permutas,
associagoes, formulacdes e modificagdes na
mensagem.

O termo disponibilizar, propriamente utili-
zado pelos designers de website, ndo se reduz
ao permitir, poisnastecnologiasdigitaisndo tem
sentido apenas permitir sem dispor (arrumar de
certo modo, promover, ensgjar, predispor, urdir,
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arquitetar teias). Disponibilizar em sua sala de
aula significara basicamente trés aspectos.

e Oferecer multiplas informagdes (em ima-
gens, sons, textos, etc.) utilizando ou ndo
tecnologiasdigitais, mas sabendo que estas,
utilizadas de modo interativo, potencializam
consideravelmente acdes que resultam em
conhecimento.

o Ensgjar (oferecer ocasido de...) e urdir (dis-
por entrelagados osfiosdateia, enredar) mal-
tiplos percursos para conexdes e expressoes
com 0 que 0s alunos possam contar no ato
de manipular as informagdes e percorrer
percursos arquitetados.

e Estimular osaunos acontribuir com novas
informacdes e acriar e oferecer maise me-
Ihores percursos, participando como co-au-
tores do processo.

O professor, neste caso, constréi uma rede
e ndo umarota. Ele define um conjunto de ter-
ritérios a explorar. E a aprendizagem se da na
exploracdo — ter a experiéncia — realizada
pelos alunos e ndo a partir dasuarécita, do seu
falar-ditar. Isto significa modificagdo em seu
cléassico posicionamento nasalade aula. Signi-
ficaantesdetudo que ele n&o mais se posiciona
como o detentor do monopdlio do saber, mas
como o que disponibiliza a experiénciado co-
nhecimento. Ele predispdeteias, criapossibili-
dades de envolvimento, oferece ocasido de
engendramentos, de agenciamentos. E estimu-
la a intervencdo dos alunos como co-autores
de suas agOes.

Assim, o professor modificasuaagdo modi-
ficando seu modo de comunicar em sala de
aula. Naperspectivadainteratividade, deixade
ser o locutor que imobiliza o conhecimento e o
transfere aos alunos em sua récita. Mas néo
para se tornar apenas um “conselheiro, uma
ponte entre a informacdo e o conhecimento”
(DIMENSTEIN, 1997)3. Tampouco para ser
apenas um “parceiro, um pedagogo no sentido
cléssico do termo, que encaminhe e oriente o
aluno diante das multiplas possibilidades de al -
cancar o conhecimento e serelacionar com ele’
(KENSKI, 1997, p. 15). E muito menos como
“facilitador” (TAPSCOTT, 1999)%. Os termos
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“conselheiro”, “parceiro” e “facilitador” sdo
Obviosesimplificam. Maisvaleentdo aformu-
lacdo de Martin-Barbero: “sistematizador de
experiéncias’, quetem aver com ensejar (ofe-
recer ocasido de) e urdir (dispor osfiosdateia,
tecer junto).

A expressao “sistematizador de experién-
cias’, no sentido do hipertexto, significariaentéo
disponibilizar possibilidades de mltiplas expe-
rimentacdes e de multiplas expressdes. Isto €
precisamente o que faz o designer de software:
uma montagem de conexdes em rede que per-
mite multiplas recorréncias. Assim também o
professor que modificasua praticacomunicacio-
nal no sentido do hipertexto. Eleéum* sistemati-
zador de experiéncias’. De mero transmissor
de saberes, “parceiro” ou “conselheiro”, ele
torna-se um formulador de problemas, provo-
cador de situacfes, arquiteto de percursos, en-
fim, agenciador da construgdo do conhecimen-
to na experiénciavivada salade aula

O professor seria entdo aquele que oferece
possi bili dades de aprendi zagem disponibilizando
conexdes para recorréncias e experimentacoes
que ele tece com os aunos. Ele mobilizaarticu-

3 Cito deste autor as expressdes simplificadoras como:
“guia’, “facilitador”, “administrador da curiosidade da
criancaou do jovem”. Ele assim se justifica: “Diante da
abundancia de dados acessiveis viabancos el etronicos, o
bom professor é aquele que guia as curiosidades, trans-
formando-se num facilitador, auxiliando areflex&o para
gue o auno ndo se perca nafloresta de informaces. Ele
deixa de ser o0 Unico provedor de informacéo, auxiliado
por algunslivros, paraser o administrador dacuriosidade
dacriancaou dojovem.”

4 Este autor realizou uma pesguisa minuciosa paratragar
o perfil da“geracdo digital” (aquelaque migradatelada
TV paraatelado computador). Um dos aspectos aborda-
dos é a educagéo escolar adequada ao perfil dessa nova
geracdo. Serianecessaria“amudancado aprendizado trans-
mitido parainterativo” (p. 139ss). Aqui ele explicitadis-
tincdes do tipo: o primeiro é “linear-sequencial”, o se-
gundo é“hipermidia’; no primeiro ha“instrucéo” e " ab-
sor¢éo de matéria’, no segundo ha“ construcao/descober-
ta’ e “aprender a aprender”. E quanto ao professor, no
primeiro caso ele € um “transmissor”, no segundo € “um
facilitador do aprendizado social, atravez do qual osalu-
nos constroem seu préprio conhecimento”.
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lacBes entre os diversos campos de conhecimen-
to tomados como rede® inter/transdiciplinar e, ao
mesmo tempo, estimula a participacdo criativa
dos alunos, considerando suas disposi¢des sen-
soriais, motoras, afetivas, cognitivas, culturais,
intuitivas, etc. V. Kenski sugere tratar tais ele-
mentos como “nos que ligados entre si formam
umateia, arede onde os conhecimentos sao per-
manentemente reconstruidos, a partir dasinter-
relacGes ocasionais que o sujeito € estimulado
(ou obrigado) a enfrentar no seu processo de
aprendizagem” (KENSKI, 1997, p. 12)

Em salade aulaessaaprendizagem éintera-
tivaporque ocorre mediante participacéo, bidire-
cionalidade e multiplicidade de conexdes, por-
tanto, mediante simulagdes/experimentacao.
Mesmo que ndo hajatecnologiasdigitaisnasaa
de aula, é possivel engendrar essa modalidade
deaprendizagem. Pode-se, por exemplo, investir
em multiplicidade de nés e conexfes— no senti-
do mesmo do hipertexto —, utilizando textos,
fragmentos da programacédo da TV, filmesin-
teiros ou em fragmentos, gravuras, jornais, mu-
sica, falas, performances, etc. Nesse ambiente
o professor disponibilizaroteirosem rede e ofe-
rece ocasiao de exploragdo, de permutas e
potencializagdes (dos temas e dos suportes). Ai
eleestimulaaco-autoriaeafalalivreeplura. E
se ndo h& computador e internet, bastaria um
fragmento em video paradetonar umaintrincada
rede de multiplas conexes com alunos e pro-
fessor interagindo e construindo conhecimento.

Ou sga a sda de aula infopobre pode ser
rica em interatividade, umavez que o que esta
em questdo é o movimento contemporaneo das
tecnologias e ndo necessariamente a presenca
da infotecnologia. Claro, repito, a multimidia
interativapode potencializar consideravelmente
as operacoes realizadas na sua auséncia. Em
comparacdo, a sala de aula inforrica pode ter
computadores ligados a internet e oferecer a
cadaaluno um endereco el etronico pessoal, mas
ndo sera interativa enquanto prevalecer o falar/
ditar ou mesmo o professor “parceiro”, o “con-
selheiro”, o “facilitador”. 1sso sem falar dos
softwares “educativos’ concebidos para poten-
ciar a aprendizagem e o trabalho do professor,
mas que possuem metodol ogias fechadas, ndo

268

permitindo a participacdo direta do professor e
dos aunos. Softwares que contém aulas prontas
(pacotes), sem possibilidade de personalizacao,
de modificacdo de seus contetidos porque séo
estéticos, fixos, com links arborescentes, limita-
dos —diés, so 0s que mais existemn no merca-
do. Pode-se concluir entdo que o que estad em
evidéncia é aimbricacdo de uma nova modali-
dade de comunicac&o e uma nova modalidade
de aprendizagem na sala de aula presencial
infopobre einforricaenaeducacdo on-line. Algo
gue podemos chamar de salade aulainterativa.

Sala de aula interativa presencial e
a distancia

E preciso repetir: a escola ndo se encontra
em sintoniacom amodalidade comunicacional
emergente. Ha cinco mil anos ela se baseia no
falar-ditar do mestre. Tradiciona mente funda-
da na transmissdo de “A” para “B” ou de
“A’ sobre “B”’, permanece a heiaao movimen-
to das novas tecnol ogias comunicacionais e ao
perfil do novo espectador. Ela exige novas
estratégias de organizacdo e funcionamento
como na midia cléassica e redimensionamento
do papel de todos os agentes envolvidos com
0s processos de informacéo e comunicagdo. Do
mesmo modo, exige a modificacdo da base
comunicaciona quefaz asaladeaulatdo unidi-
recional quanto a midiade massa.

A educagdo a distancia (on-line) também
n&o se encontraem sintoniacom ainteratividade.
A esserespeito, o pesquisador de EAD do MIT,
P.Bliksteindiz:

Em EAD, reproduz-se 0 mesmo paradigma do
ensino tradicional, em que se tem o professor
responsavel pelaproducéo e pelatransmisséo do
conhecimento. Mesmo os grupos de discussdo,

5 Fago referéncia a concepgao de curriculo escolar ou de
contetidos programaticos como “rede”. Ou sgja, ndo se
trata de lidar com os conteddos curriculares entendidos
como unidades apresentadas em seqliéncialinear, hierar-
quica, encadeando pacotes de conhecimento, mas como
campos ou dimensdes do saber que podem estabel ecer
multiplas conexdes entre si. Sobretal abordagem inspira-
da no hipertexto, ver Machado (1995, p. 117-176).
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ose-mails, s80, ainda, formas deinteracdo muito
pobres. Os cursos pelainternet acabam conside-
rando que as pessoas s3o recipientes de informa:
¢do. A educacdo continua a ser, mesmo com es-
Ses aparatos tecnol dgicos, o que ela sempre foi:
uma obrigacdo chata, burocrética. Se vocé ndo
muda o paradigma, as tecnologias acabam ser-
vindo parareafirmar oquejasefaz.” (2001).

Para enfrentar o desafio de mudar essa tra-
dicéo, o professor encontrano tratamento com-
plexo dainteratividade os fundamentos da co-
municagdo que potenciam um novo ambiente
de ensino e aprendizagem. Tais fundamentos
mostram que comunicar em salade aula signi-
ficaengendrar/disponibilizar aparticipacao/ex-
ploracdo livre e plural dosalunos, de modo que
aapropriacao dasinformagoes, autilizagdo das
tecnologias comunicacionais (novas e velhas)
e a construcdo do conhecimento se efetuem
como co-criagdo e ndo simplesmente como
transmissdo.

Sejano espaco fisico entre paredes, sejano
ciberespaco, a sala de aula interativa socializa
liberdade, diversidade, didlogo, cooperacdo eco-
criacdo quando tem sua materialidade da acdo
baseada nestes mesmos principios. No ciberes-
paco, 0 ambientevirtual de aprendizagem e so-
cializagdo (forum, chat e outras ferramentas
disponibilizadas no site de um curso que possi-
bilitam interatividade on-line) pode pautar-se
em tais principios. Assim, promoveintegracéo,
sentimento de pertenca, trocas, critica e auto-
critica, discussbestematicas e el aboragdes cola
borativas, como exploragéo, experimentacéo e
descoberta

O professor que busca interatividade com
seus alunos prop8e o conhecimento, ndo o
transmite. Em salade aula é mais queinstrutor,
treinador, parceiro, conselheiro, guia, facilitador,
colaborador. E formulador de problemas, provo-
cador de situacdes, arquiteto de percursos, mobi-
lizador dasinteligénciasmltiplase coletivasna
experiénciado conhecimento. Disponibilizaes-
tados potenciais do conhecimento de modo que
0 aluno experimente a criacdo do conhecimento
quando participe, interfira, modifique. Por suavez,
0 auno deixa o lugar da recepcdo passiva de
onde ouve, olha, copia e presta contas para se
envolver com aproposi¢éo do professor.
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Osfundamentos dainteratividade podem ser
encontrados em sua compl exidade nainformé&
tica, no ciberespaco, enfim, no digital. Sdotrés
basicamente:

e Participacdo-intervencado: participar ndo €
apenas responder “sim” ou “ndo” ou esco-
Iher um opc&o dada, significa modificar a
mensagem.

e Bidirecionaidade-hibridacio: acomunicacéo
€ producéo conjunta da emissao e darecep-
¢ao, é co-criagdo, os dois polos codificam e
decodificam.

e Permutabilidade-potenciaidade: acomunica
¢do supbe multiplas redes articulatorias de
conexoes e liberdade de trocas, associactes
e significagoes.

Estes fundamentos revelam o sentido n&o
banalizado dainteratividade e inspiram o rom-
pimento com o falar-ditar do mestre que pre-
valece nasalade aula. Eles podem modificar o
modelo da transmissdo abrindo espago para o
exercicio daparticipacdo genuina, isto é, parti-
cipagdo sensorio-corporal e semantica e ndo
apenas mecanica. Em sintese, a interatividade
contribui para sustentar em nosso tempo, que
educar significa preparar para a participagéo
cidadd, e que esta pode ser experimentada na
saladeaulainterativa (informatizada ou ndo, a
distancia ou presencial), ndo mais centrada na
separacdo de emissdo e recepcdo. De resto, a
imaginacao criadora do professor € como nun-
casolicitada.

Alguns cuidados podem potencializar asua
autoria criativa, seja no presencial, segjaa dis-
tancia.

1. Osestudantes séo convidados aresolver 0s
problemas apresentados de forma autono-
ma e cooperativa?

2. Através do didlogo entre professor e estu-
dantes as duvidas séo esclarecidas?

3. O professor e 0s estudantes apresentam e
defendem seus pontos de vista?

4. Os estudantes sdo convocados a apresen-
tar, defender e, se necessério, reformular
seus pontos de vista constantemente?

5. H& um clima de cooperagdo e confianca
entre estudantes e professor valorizando a
troca de experiéncias?
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6. O professor procura atender as solicitacdes
expressas (verbal mente ou n&o) pelos estu-
dantes e considera suas opini6es?

7. Ha incentivo permanente ao trabalho em
grupo?

8. Os critérios de composi¢do dos grupos séo
negociadas?

9. H& um cuidado com a preparacdo do “ce-
né&rio” deaprendizagem desde o plangjamen-
to das atividades?

10.0 professor langa mé&o de recursos cénicos
para estimular a atencdo e o interesse dos
estudantes?

11. O professor orienta a aprendizagem alter-
nando as falas, instigando o debate e a
depuracdo de idéias e conceitos com 0s es-
tudantes?

12.0 professor se vale da escuta sensivel an-
tes de emitir opinides e pareceres?

13.Expressoes e gestos positivos do professor
costumam encorgjar os esforgos dos estu-
dantes?

14. A autoridade do professor € exercidaapar-
tir da experiéncia e ndo do poder do cargo?

15.0 percurso de aprendizagem pode sofrer
variagdes, de acordo com apropostados es-
tudantes?

16.As aprendizagens podem ser concretizadas
com uso de diferentes materiaisem diferen-
tes sequéncias, garantindo um nivel minimo
comum?

17.0 professor cuida do mapeamento dos per-
cursos de aprendizagem dos alunos paraque
ndo se percam em suas exploracfes?

18.0s contetidos sdo tratados de forma a se
tornarem interessantes e envolventes?

19.Asdiferencas (estéticas, culturaise sociais)
s80 levadas em conta pelo professor?

20.0 professor lanca méo de ferramentas de
interatividade virtual (chat, férum, e-mail...)

21.H&oportunidade de encontros além dos pre-
vistos para as aulas?

22.Todos estdo autorizados a participar de
debates, a questionar afirmacdes, a expor
argumentos, a emitir opinides segundo cri-
térios estabel ecidos em consenso?

23.0 ambientevirtua €intuitivo, funciona ede
fécil navegagdo?

Sintonizado com a cibercultura e com a
interatividade, o professor percebe que o co-
nhecimento ndo esta mais centrado no seu fa
lar-ditar. Percebe que os atores da comunica-
¢do tém ainteratividade e ndo a separacéo da
emissao e recepcao préopria da midia de massa
e da cultura da escrita, quando autor e leitor
ndo estdo em interacdo direta. Ele propde o
conhecimento atento a certos cuidados essen-
ciaisjunto dainterlocucdo, eassim, redimensiona
asua autoria. Substitui a prevaléncia do falar-
ditar, da distribuicéo, pela perspectiva da pro-
posi¢cdo complexado conhecimento, da partici-
pacdo ativa dos aprendizes que j& aprenderam
com o videogame e hoje aprendem com o
mouse. Enfim, n&o foge a responsabilidade de
disseminar um outro modo de pensamento, de
inventar uma nova sala de aula, presencia ea
distancia (online), capaz de educar, de promo-
ver cidadania na cibercultura.
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PEDAGOGIA COOPERATIVA E EDUCACAO A DISTANCIA:
UMA ALIANCA POSSIVEL

Cristina Maria d’Avila *

RESUMO

A expressdo pedagogia ou ainda aprendizagem cooperativa é recen-
te, mas ndo 0 seu conceito; remonta-nos ao pensamento pedagégico de
educadores conhecidos mundia mente como Célestin Freinet (1977) na
Franca, Anisio Teixeirae Paulo Freire (1977a, 1985b, 2000c) no Brasil.
Todos €eles, de alguma maneira, apostaram na idéia da cooperacdo (en-
tre educandos e entre educandos e educadores) como o motor que dina
mizaria a préxis pedagdgica. Passaremos a discutir, neste artigo, 0s
fundamentos deste ideario pedagdgico, a partir de dois autores funda-
mentais — Frank Murray (1998) e Sérgio Niza (1997) — considerando,
ainda, ainfluéncia da teoria socioconstrutivista de L. Vygotsky (1987)
sobre tal tendéncia. Por considerarmos excessivamente pragmética a
visdo do tedrico americano Frank Murray sobre o ideério cooperativo,
enfatizaremos sobretudo os estudos de Niza (1997) e seus colaborado-
res. Em seguida, tracaremos um paralelo entre os principios pedagogi-
cos de Freinet e Freire, para concluirmos pela alianca possivel entre a
Pedagogia Cooperativa e Educacéo a Distancia.

Palavras-chave: Pedagogia cooperativa — Aprendizagem cooperativa
— Educagdo a distancia — Prética pedagdgica — Socioconstrutivismo

RESUME

LA PEDAGOGIE COOPERATIVE ET L’EDUCATION A
DISTANCE: UNE ALLIANCE POSSIBLE

Les expressions pédagogie et apprentissage coopératifs sont récentes
maiscen’ est pasle casdesconceptsqu’ils désignent qu’ on peut retracer
danslapensée pédagogique d’ éducateurs connus mondialement comme
Céestin Freinet (1977) en France, Anisio Teixeiraet Paulo Freire (19774,
1985b, 2000c) au Brésil. Tous ceux-laont misé d’ une maniére ou d’ une
autre sur |’idée de la coopération (entre I’ éducateur et les éduqués et
entreles éduqués) comme un moteur qui dynamiselapraxispédagogique.
Nous discuteronsici des fondements de cette perspective pédagogique,
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DidéticaGeral da Faculdade de Educacéo — UFBA. Professorade Didética e Pratica Pedagogi cado Depar-
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Educacdo e Contemporaneidade— UNEB. Endereco para correspondéncia: Rua Raimundo Magaldi, 85/201.
CostaAzul —41.760-020 Salvador-Bahia. E-mail: cdt@ufba.br
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ce apartir de deux auteurs fondamentaux Frank Murray (1998) et Sér-
gio Niza (1997), prenant également en compte I’ influence subie de la
théorie socio-constructiviste de L. Vygotsky (1987). Nous mettrons
davantage I’ emphase sur les études de Niza dans lamesure ou lavision
de Murray nous parait trop pragmatique Nous établirons ensuite un
paraléle entre les principes pédagogiques de Freinet et Freire, pour
conclurefinaement aune dliance possible entrelapédagogie coopérative
et I’ éducation a distance.

Mots-clés: Pédagogie coopérative — Apprentissage coopérative —
Education a distance — Praticque pédagogi que — Socio-constructivisme

ABSTRACT

COOPERATIVE PEDAGOGY AND DISTANCE LEARNING:
A POSSIBLE ALLIANCE

Though the expression pedagogy or yet cooperative learning isrecent,
itscontent isnot; It datesus back to the pedagogical thought of worldwide
known educators such as Célestin Freinet (1977) in France, and Anisio
Teixeiraand Paulo Freire (1977a, 1985h, 2000c) in Brazil. They haveall,
in someway, bet on theidea of cooperation (among learners and between
learners and educators) as the engine that dynamizes the pedagogical
praxis. This paper will begin by discussing the foundations of this
pedagogical set of ideas, from the point of view of two fundamental
authors — Frank Murray (1998) and Sérgio Niza (1997) — considering
also the influence of the socio-constructivist theory from L. Vygotsky
(1987) upon such tendency. As we consider excessively pragmatic the
perspective of the American theorist Frank Murray on the cooperative
set of ideas, wewill emphasize mainly the studiesby Niza(1997) and his
collaborators. We will finally outline a parallel between Freinet and
Freire'spedagogical principles, to concludeto apossiblealliance between
Cooperative Pedagogy and Distance Learning.

Key words: Cooperative pedagogy — Cooperative Learning — Distance
Education — Pedagogical practice — Socio-constructivism

Introducao

Inicialmente devemos sinalizar sobre adis-
tincdo de conceitos entre pedagogia coope-
rativa e aprendizagem cooperativa. Via de
regra escutamos uma ou outra expressdo como
se significassem a mesma coisa. No entanto,
pedagogia e aprendizagem possuem concei-
tuacOes distintas, ndo obstante guardarem rel a-
¢ao de interdependéncia. Assumimos conside-
rar a Pedagogia como a ciéncia da educacao,

muito emboraessa afirmagao suscite divergén-
cias. Dada aimprecisdo do seu objeto de estu-
do — o processo educativo — e a necessidade
de valer-se de outras ciéncias para explicalo
(como é o caso da Sociologia, Politica, Biolo-
gia, Psicologia, etc.), aPedagogiatem sido uma
area de conhecimento extremamente questio-
nada do ponto de vista dos rigores da ciéncia.
No entanto, segundo Not (1988), as ciéncias
sociais seriam insuficientes para explicar o fe-
némeno educativo — a descricdo, explicacdo e
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interpretacdo que as ciéncias sociais empres-
tam a educagdo ndo seriam capazes de captar
o real educativo complexo, multifacetado eem
constante movimento. A esse respeito, afirma
Pimenta (1998, p.53):

A educagdo, enquanto pratica social humana, é
um fendmeno mavel, historico, inconcluso, que
ndo pode ser captado na sua integralidade, se-
nado nasuadialeticidade. Elaé transformada pe-
los sujeitosdainvestigacéo, que setransformam
por ela nasua pratica social. Cabe ai, na praxis
do educador, realizar o estudo sistemético, es-
pecifico, rigoroso, dessa pratica social, como
forma de se interferir consistentemente nessa
prética social da educacdo, cuja finalidade é a
humanizac&o dos homens. A esse estudo siste-
méti co denomina Pedagogia, ciénciaquetem na
prética da educagdo razéo de ser — ela parte dos
fenbmenos educativos para a eles retornar.

A Pedagogia, entendida como ciéncia prati-
ca da educacdo, daria conta do rea educativo,
apreendendo-o, na suacomplexidade, mediante
ométodo dia ético. Detodo modo, quer sgiacomo
ciéncia, quer sgjacomo campo de conhecimen-
to, aPedagogiainclui, no seu seio, osdoispdlos
essenciais e componentes do ato educativo: o
ensino e a aprendizagem. Ocupa-se em conce-
der elementos para a compreensdo do ato
educativo, o queabrange, sobretudo, 0 ensino com
seus predicativos de formacdo: teorias de ensi-
no, métodos, técnicas e formas de atuacdo pe-
dagogica. Finamente, podemos afirmar que o
conceito de Pedagogiainclui o processo de apren-
dizagem, mas ndo se restringe a este.

Deacordo com Murray (1998), as bases con-
ceituais que sustentam a aprendizagem coope-
rativarepousam sobre ateoriapiagetianadare-
solucdo de conflitos cognitivos, ateoriavygots-
kyanadas interagoes cognitivas e ateoriasocial
de aprendizagem. Segundo o autor, aaprendiza-
gem cooperativa refere-se a um conjunto de
métodos de ensino que favorecem o trabalho em
grupo, em colaboracdo (desde ja a confusdo de
conceitos entre pedagogia e aprendizagem:
notar bem que o autor falaem “conjunto de mé-
todos de ensino” —elemento bésico do processo
de ensino, ndo da aprendizagem). Ainda segun-
do Murray (1998), os métodos de aprendizagem
cooperativa consistem no compartilhamento de

Revista da FAEEBA — Educacdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 12, n. 20, p. 273-285, jul./dez., 2003

material, nadivisdo do trabalho e nasolidarieda-
de entre os membros de um grupo. Os resulta-
dos do trabalho educativo, portanto, devem ex-
pressar o trabal ho do grupo e ndo produtosindi-
vidualizados.

Exporemosaqui, fundamental mente, oscon-
ceitos de Pedagogia Cooperativa, 0 queinclui a
idéia de aprendizagem cooperativa. Inicialmen-
te, relacionaremos aidéa de Pedagogia Coope-
rativa ao pensamento dos educadores Célestin
Freinet e Paulo Freire, por percebermos a exis-
téncia de similaridades entre o pensamento pe-
dagdgico destes e 0 idedrio cooperativo. Na se-
guéncia, explicitaremos o conceito de aprendi-
Zagem cooperativaapartir dateoriasocio-intera-
cionista de L. Vygotsky. Ao final deste artigo,
pretendemos explicar os novos fundamentos de
tal proposta e aproximé:| os, tanto quanto possi-
vel, do processo de educacdo a distancia

1. O ideario cooperativo de
Freinet a Freire

Encontramos na Pedagogia do Trabalho,
de Célestin Freinet, as bases que alavancaram
0 idedrio pedagdgico cooperativo. Com efeito,
Freinet definiraparasi e parao mundo, desdea
primeira metade do século XX, umaideologia
pedagdgica que tinha na cooperacéo a suafor-
camotriz. O seu método aliava a atividade, o
desgjo de aprender e alivre expressdo. Segun-
do o educador, somente através detal articula-
¢cdo poder-se-ia vencer o trabalho educativo
oferecido “em migalhas’: “ S6 hAmigalhas em
nossa vida de educadores. Nem mesmo che-
gamos mais a junté-las, o que, aias, seriaem
vao, migal has amassadas e empel otadas que s6
déo para fazer bolinhas, 6timas para servir de
projéteis nos refeitorios” (FREINET, 1976,
apud ELIAS, 1985, p. 3).

A cooperagdo significava para Freinet a
essénciade um trabal ho pedagdgico, cujo obje-
tivo residia na elevacdo do homem. N&o
existiam, nestatendéncia, responsabilidadesin-
dividuais, mas co-responsabilidade; ndo existia
producdo individual, mas compartilhada; n&o
existia o poder da catedra, mas o did ogo.
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O periodo em que Freinet desenvolveu suas
idéias pedagogicas foi marcado por grandes
conflitos politicos. A Francadoinicio do século
XX dividia-se entre a politica de direita (mo-
narquistaseliberais) e de esquerda(socialista),
e Freinet viveu ainda experiéncias dolorosasnas
duas guerras mundiais; fora combatente na 12
guerra e fizera parte do movimento de resis-
téncia ao nazifascismo durante a 22 guerra.
Destas experiéncias resultou um problemares-
piratério crénico que Freinet carregou para o
resto da suavida. A suatrajetGria marcou pro-
fundamente as relacBes que estabelecia entre
a pedagogia e a politica, fazendo-o conceber
uma“ pedagogia do trabalho”, onde procurava
valorizar o homem como construtor de suarea-
lidade social. Nao concebia uma escola sepa-
rada da vida e fundou, com sua pedagogia
experimental, uma proposta calcada em refle-
x0es profundas e sistematicas sobre a educa-
¢do da época.

Freinet organizava suas classes por meio de
oficinas, expondo ao grupo a necessidade da
autodisciplinae nuncadadisciplinaexterna, para
eleatividade coercitivae, comotal, paralisante.
Segundo Elias, “ O aspecto fundamental desta
organizacao € arealizacdo de um trabalho real
e socialmente produtivo, centro de todaativida-
de escolar. A organizacéo cooperativa da clas-
se facilita o trabalho de interagcéo na sala de
aula” (1997, p. 77)

A vida cooperativa se sobrepde, entéo, a
competicdo individual, aspecto extremamente
presente em escolas e classes tradicionais.
Freinet tece esse principio pedagdgico a partir
do encontro realizado em Montreaux (1924)
com outros educadores, como Cousinet e Profit.
A pedagogia de Freinet visa articular o indivi-
dual ao coletivo, desenvolvendo, nos grupos, o
Senso cooperativo do trabal ho.

Os Conselhos Cooperativos (espaco onde
as decisdes do grupo, os planejamentos e dis-
cussao de resultados de aprendizagem séo
trocados) presentes, atualmente, na concepcao
de Pedagogia Cooperativa, ja existiam na ten-
déncia pedagogica freinetiana. Nesta, os Con-
selhos de Classe reuniriam semanal mente
professores e alunos, sob a coordenacéo deum

276

dos membros do grupo, podendo ser, inclusive,
um aluno, afim de setomar decisdes quanto ao
andamento dos trabal hos, novos planejamentos,
prazos e responsabilidades.

Segundo Freinet, o trabalho cooperativo exi-
ge autodisciplina e desperta o entusiasmo dos
alunos. A classe deixa de ser um espago estra-
nho a vida; incorporando-a, passa a ser uma
comunidade deindividuos capazesderegular a
vidaem grupo apartir de objetivoscomuns. Esse
aspecto estd extremamente presente na abor-
dagem cooperativa da atualidade. E através do
compartilhamento de objetivos e responsabili-
dades que o educando constréi sua trajetéria
como sujeito cognoscente e cidadao.

No Brasil, verificamos em Anisio Teixeira
e, sobretudo, em Paulo Freire os principais
icones do idedrio cooperativo. O movimento
escolanovista, liderado por Anisio Teixeirades-
de 1932, jatraziano seu bojo caracteristicasdo
paradigma cooperativo. De inicio porque este
educador, seguido de outros, seinsurgiu contra
osditames dapedagogiatradicional jesuitica(em
voga haquele momento histérico e ainda téo
presente até os nossos dias), em prol de uma
educacdo renovadora.

Anisio desgjava trazer para o centro dos
debates sobre a educagdo nacional, o aprendiz.
Descentralizava, portanto, o poderio e aautori-
dade incontestével do mestre, em favor deuma
pedagogia que tinha no educando o seu foco
central. Em Freire, S0 0s principios daautono-
miae do didlogo entre educador e educandos a
mola propul sora de sua pedagogia libertadora,
aspectos presentes, sobremaneira, no ideario
pedagdgi co cooperativo. Reportaremo-nosmais
detidamente sobre 0 segundo autor por julgar-
MOS sua proposta mais intimamente rel aciona-
da a Pedagogia Cooperativa.

A atividade critica de educar/alfabetizar
deriva, para Freire, de um método dialético de
investigacdo einsercdo politicaconcretanarea
lidade social. Essa atividade critica, essencial-
mente palitica, teriapor finaidade Ultimaacons-
cientizagao e, por conseqiiéncia, ainser¢ao das
classes oprimidas no processo politico do seu
mei o, ou pais. A educacao, portanto, possibilita
ria uma passagem indispensavel para a huma-
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nizac&o do homem, oferecendo ao povo arefle-
X80 sobre s mesmo, seu tempo e seu papel na
cultura. A educacgdo seriaum instrumento capaz
de lograr a passagem do estado de consciéncia
ingénua a uma consciéncia de si e para si, en-
guanto sujeitos politicos, e de sua realidade sb-
cio-cultural. A educacéo, napedagogiade Freire,
éumaatividade mediadora. No limite, umaativi-
dade de mediagéo politica

Em breve, podemos dizer que a mediacéo
didatica nessa pedagogia é uma acéo politica
coletiva, pois envolve os coordenadores e
educandos, e se executa mediante o didlogo
permanente entre os sujeitos envol vidos no pro-
cesso educativo.

A mediacdo didética nessa pedagogia se
realiza através do didlogo. Segundo o proprio
Paulo Freire, “arelacdo dialdgica € o selo do
ato cognoscitivo, no qual o objeto cognoscivel,
mediatizando 0s sujeitos cognoscentes, se en-
trega a seu desvelamento critico” (FREIRE,
1985, p. 18). A leitura da palavra escrita deve,
pois, mediatizar aleiturado mundo; esta passa
gem se constréi entre educador e educandos
atravésdo didlogo. E o didlogo é o principio ati-
vo da cooperacéo.

N&o existe, pois, umaagao isoladapor parte
do sujeito que ensina (ou melhor, que orienta
a aprendizagem). Os sujeitos do ato educativo
convivem numarel agdo absol utamente horizon-
tal, onde quem ensina, aprende e quem apren-
de também ensina.

Para Freire, a educagdo problematizadora
deveriaromper com 0s esquemas verticais ca-
racteristicos da educacd@o bancaria (enciclo-
pedista), aspecto que sO seria possivel com a
superacéo da contradicdo entre educador e
educandos. Assim, ndo existiria educador do
educando, nem educando do educador, mas
educador-educando e educando-educador. In-
versamente, diziaPaulo Freire contraacultura
pedagdgicaverbalistae afavor do didogo:

Ensinar exige disponibilidade parao didl ogo.

(...) Testemunhar a aberturaaos outros, adispo-

nibilidade curiosa a vida, a seus desafios, sao

saberes necessarios a pratica educativa. Viver a

abertura respeitosa aos outros e, de quando em

vez, de acordo com 0 momento, tomar aprépria
prética de abertura ao outro como objeto dare-
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flexdo criticadeveriafazer parte daaventurado-
cente. A razdo éticadaabertura, seu fundamento
politico, sua referéncia pedagdgica; a boniteza
gue ha nela como viabilidade do didlogo. A ex-
periénciadaaberturacomo experiénciafundante
do ser inacabado que terminou por se saber
inacabado. Seriaimpossivel saber-seinacabado
€ ndo se abrir a0 mundo e aos outros a procura
de explicagdo, de respostas a multiplas pergun-
tas. O fechamento ao mundo e aos outros se
torna transgresséo ao impulso natural da
incompletude. (FREIRE, 2000, p.153)

A autonomiado ser € outro principio defen-
dido por Freire e presente na Pedagogia Coo-
perativa; constitui-se, para o autor, em um dos
saberes necessarios a pratica educativa, como
expde no seu Ultimo livro “Pedagogia da auto-
nomia’, 2000. A fundamentac&o de tal princi-
pio repousa sobre a consciéncia que desenvol -
vemos acerca do nosso i nacabamento — carac-
teristica esta que tenta dar conta da nossa
formacéo ética.

Destaforma o professor ndo podera jamais
desrespeitar a curiosidade, 0 gosto ético, ahis-
téria e a linguagem dos educandos com uma
préticaautoritéria. Tampouco o professor licen-
cioso podera respeitar esta autonomia. Ha que
seencontrar o equilibrio necessario ao trabalho
pedagdgico justo eigudlitario.

Finalmente, podemos dizer que 0s pressu-
postos da Pedagogia Libertadora de Freire es-
t&o relacionados ao idedrio pedaggico coope-
rativo, principal mente no que concerne aosprin-
cipios da autonomia, da liberdade para apren-
der e do didogo permanente entre educador e
educandos e entre os educandos no seu grupo.
A abordagem cooperativa, em s, incorporatais
principios nasuabase primeira.

O didlogo pedagdgico €um viés fundamen-
tal na abordagem cooperativa. Em que pese o
peso e aimportancia concedida, pela socieda-
deem geral, aexposi¢ao magistral como estra-
tégiade ensino, aPedagogia Cooperativarepre-
senta um grande salto qualitativo no que tange
ao estabelecimento do didlogo no espago
educativo. Godeliéve De Koninck (1997) con-
cebeu 0 mapa semantico que trata do didlogo
pedagdgico e suas representacdes em trés
abordagens de ensino: primeiramente, a expo-
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sicdo magistral, que consiste na transmissao
concatenadade informacdes, capaz de possibi-
litar aos educandos seguir de modo compreen-
Sivo 0 conhecimento exposto; o questionamento
oral ou escrito, que favorece a discusséo e a
reorientacdo das informacdes assimiladas; e a
aprendizagem cooperativa, como abordagem
pedagdgica organizada através da criacéo de

grupos heterogéneos que trabalham a partir de
objetivos comuns. O did ogo pedagdgico ndo sd
entre professor e alunos, mas, sobretudo, entre
os alunos no ambiente de aprendizagem tem,
nesta Ultimaabordagem, espaco privilegiado. O
mapa semantico foi configurado pela autora,
conforme aFigural.

| Didogn Pedagisico ||

| Exposizin Cooperata |
| Em{:si;.iniigi;:'ill
Jl'll J|I||I Quesforamenis | o oyumar
Gwiar o parsamenin oo Discutr
da aleng
[ ol |
Compreessic
WVarificara
R‘HE:]:II::I ComEresansio S
Responeazilizer
| rberpeElEr

Figura1l—Mapa semantico

Fonte: Québec Francais, n. 106, 1997

Sem duvida, uma exposi¢cdo bem planejada
e bem conduzida poder& levar os educandos a
seguirem alogicado discurso do mestre e clas-
sificar mais rapidamente as informacées. Po-
rém, o espaco do didogo entre os proprios
educandos perde lugar nesta abordagem, fato
gue ndo ocorre no contexto cooperativo. Neste
espaco a “boa conversa’ € condicdo para a
aprendizagem, afinal, como bem definiu Plat&o:
“do choque das idéias nasce aluz”.

A organizacdo das atividades didaticas na
Pedagogia Cooperativa difere do simples tra-
balho em equipe. A reparticéo de papéis, ares-
ponsabilidade compartilhada e a interdepen-
dénciapositivafazem o diferencial. De Doyon
e Ouellet (1991) temos a definicdo da aborda-
gem cooperativa como:

... aorganizacdo do ensino que colocanacontri-
buic&o o suporte e a entrada dos alunos, gracas
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acriagdo de peguenos grupos heterogéneos tra-
balhando segundo normas pré-estabelecidas,
assegurando a participacéo de todos e todas na
realizac8o de uma tarefa escolar” (DOYON e
OUELLET, 1991, p.8).

Nesta abordagem, o professor tem o papel
de organizador do conjunto de intervencdes
pedagdgicas em funcdo das demandas dos es-
tudantes. O didlogo estd assegurado desde o
ponto de partida, principal mente nos grupos,
entre os proprios educandos. Segundo De Ko-
ninck (1997, p. 33):

1*L’ organisation del’ enseignement qui met acontribution
le soutien et I entraide des éléves, grace alacréation de
petits groupes hétérogenénestravaillant selon desnormes
préétablies, assurant la participation de tous et de toutes
alaréalisation d’ une tache scolaire.
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... éal, entdo, que o termo conversar tomaratodo
0 sentido, pois que os alunos deverdo levar em
consideracdo a opinido dos outros, refletindo,
discutindo, aceitando-aou rejeitando-ae, sobre-
tudo, tornando-se capazes de justificar seus
posicionamentos, etc.?

A abordagem pedagdgica cooperativaavan-
¢a sobre as demais porque favorece, desde o
ponto de partidado processo ensino-aprendiza-
gem, a participagdo, o didlogo e a cooperacéo.

2. Socio-interacionismo e as relacoes
possiveis com a pedagogia coope-
rativa

Em Vygotsky vislumbraremos as intersec-
¢Oes entre a teoria socioconstrutivista e o con-
ceito de pedagogia cooperativa. Em resumo,
podemos afirmar que a pedagogia cooperativa
sorve, dessa teoria, a sua esséncia. E o que
veremos a partir da breve exposicéo sobre o
pensamento vygotskyano em suasrel agbes com
0s processos que envolvem a aprendizagem na
abordagem cooperativa.

Um dos pressupostos bésicos da teoria de
Vygotsky reside naidéiado ser humano enquanto
sujeito que se constitui narelacdo com o outro
e com a realidade socio-cultural. O funciona-
mento psi col 6gico do homem €&, pois, moldado
pela cultura.

O objetivo de seus estudos residiaem: “ca-
racterizar os aspectos tipicamente humanos do
comportamento e elaborar hipoteses de como
essas caracteristicas se formaram ao longo da
histéria humana e de como se desenvolvem
duranteavidadeumindividuo” (VY GOTSKY,
1987, p. 21).

Vygotsky se dedicou ao estudo das ““fun-
cOes psicologicas superiores”, ou segja, ao
estudo do funcionamento psi col 6gi co tipicamen-
te humano que decorre de agbes mentais do
tipo: memariavoluntéria, imaginagdo, plangja-
mento, etc. Estas diferem frontalmente das
“funcbes psicoldgicas elementares™, tipicas
de criangas pequenas e animais, que se resu-
mem em acOes reflexas, autométicas e em as-
sociagdes simples, de ordem biol 6gica.
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As funcbes psicol bgi cas superiores, segun-
do o autor, ndo sdo inatas; originam-se das re-
lacBes entre os seres humanos e se desenvol-
vem ao longo do processo de formacéo cultural
do comportamento.

Dentre as principais caracteristicas dos es-
tudosvygotskianos, esta, principamente, aidéia
gue ata 0 pensamento humano as determina-
¢Oes sociais. Vygotsky afirma que as caracte-
risticastipicamente humanas ndo estéo presen-
tes no homem desde o seu nascedouro, mas
resultam da interaco dialética entre este e 0
seu meio socio-cultural. Transformando este
meio, o homem transforma asi mesmo. O de-
senvolvimento mental humano n&o se da a
priori ou independente do processo historico
que o envolve. “A cultura é, portanto, parte
constitutiva da natureza humana, ja que sua
caracteristica psicologica se da através da
internalizacdo dos modos histori camente deter-
minados e cultural mente organi zados de operar
com informacBes’ (REGO, 1999, p. 42).

Este aspecto da teoria socioconstrutiva de
Vygotsky embasa o idedrio pedagdgico coope-
rativo. Nesta abordagem, a sala de aula € um
espaco definido, por exceléncia, paraasintera-
cBes cognitivas etambém sociais. A interdepen-
déncia positiva é, neste caso, uma caracteristi-
ca preponderante, exigindo colaboracéo de to-
dos 0s membros do grupo e acentuando ares-
ponsabilidade individual e areciprocidade — o
sucesso, portanto, depende de todos.

S&o estas trocas de vivéncias, experiéncias
e informagdes, ocorridas em grupos heterogé-
Neos, que oportunizam o amadureci mento cole-
tivo. O estudante € levado, assim, acompreen-
der muito mais do que simplesmente se infor-
mar, como afirmou Lavergne (1996, p.27):

Com efeito, num grupo, ele (o estudante) deve,

por causa dos outros, poder explicar mais pro-
fundamente, esclarecer, eliminar asincoeréncias,

2% .. c'est dors que le terme “converser” prendra tout
son sens puisque ces derniers devront prendre en
considéartion |’ opinion desautres, y réfléchir, en discuter,
I"accepter ou la rejeter tout en devenant capables de
justifier leurs prises de position, de les asseoir, etc.” (De
Koninck, 1997, p. 33).
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melhor compreender efazer abstracfes. E, mais,
€ porque ele descobre e manipula que esta em
mel hores condicBes de reter ainformacdo.®

Do ponto de vista das interacdes sociais, a
aprendizagem cooperativa contribui parao de-
senvolvimento de habilidadesrelacionaisefor-
macao de atitudesinterpessoaispositivas. O fato
de se trabalhar em conjunto, a partir de objeti-
vos comuns, conduz a formac&o de competén-
ciasinterculturais, “pois que cada um aprende
a se conhecer e assim o medo, a ansiedade e
0S preconceitos se atenuam”, segundo a mes-
ma autora (p. 28). Inclusive no grupo os com-
portamentos indesejaveis e ndo produtivos séo
bani dos naturalmente, desde que seu pleno fun-
cionamento depende das responsabilidades e
papéis atribuidos a cada um.

A idéia de mediagdo ssmbdlica e o papel da
linguagem, naperspectivavygotskyana, possuem
estreita correlacdo com a abordagem coopera-
tiva. O sistema de signos, construidos historica-
mente, €, para Vygotsky, o elemento respons&
vel pela mediagcdo dos homens entre si e entre
estes e 0 mundo. A relacdo, entdo, dos homens
com o mundo ndo édireta, mas mediadapor sig-
nos cultural mente constituidos pelaatividade hu-
mana. A linguagem tem particular destague nes-
sainterpretacdo. O autor distingue dois elemen-
tos basi cos nesse processo de mediagdo: o ins-
trumento, que tem por funcéo regular as acles
sobre 0s objetos, e 0 signo, que regula as agdes
sobre o psiquismo humano.

Nesta teoria, alinguagem significa o siste-
ma simbdlico fundamental narelacéo entre os
grupos humanos, organizando os signos, histo-
ricamente, em estruturas complexas. A lingua-
gem permite, assim: primeiro, que o homem se
relacione com os objetos do mundo exterior,
mesmo que ausentes; segundo, permite abstra-
ir egeneralizar (por exemplo, umapalavracomo
“&rvore” designaqualquer tipo de &rvore) atra-
vés do uso de categorias, onde se inserem 0s
objetos. Portanto, a linguagem permite a for-
magao de conceitos e 0s organizaem categorias
especificas; terceiro, a linguagem permite a
comunicacdo social, o que garante atransmis-
s80 e preservacdo de val ores/informagdes cons-
truidas socialmente e acumul adas historicamen-
te pela humanidade.
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Os sistemas simbalicos, entéo, funcionam
como elementos mediadores, permitindo a co-
muni cagdo entre os homens, “ 0 estabel ecimen-
to de significados compartilhados por determi-
nado grupo cultural, a percepcédo e interpreta-
¢ao dos objetos, eventos e situagdes do mundo
circundante” (REGO, 2000, p. 55). Vygotsky
entdo conclui que 0s processos cognitivos que
permitem o funcionamento mental humano séo
fornecidos pelaculturaatravésdamediacdo sim-
bdlica. E o espaco privilegiado parao comparti-
Ihamento de significados (idéias, valores e ati-
tudes, em geral) € o grupo.

Na Pedagogia cooperativa as situaces de
comunicagdo, em contexto natural esignificati-
VO, sd0 condigdo para o desenvolvimento das
acOes pedagogicas. O seu primeiro objetivo esta
em facilitar atomada de consciénciade que os
educandos possuem capacidades e saberes de
que poderdo dispor, se se organizarem parare-
solver problemas pessoais e de grupo deforma
a se auto-responsabilizarem pel os seus percur-
Sos e projetos, reforcando a sua identidade e
autonomia. E isso sefaz mediante astrocasinter
e intragrupais, mediante a comunicagéo entre
0s pares. A intervengdo socio-educativa nesta
abordagem repousa ndo sobre a informagao,
mas sobre a formagdo/emancipacéo dos edu-
candos como agentes de mudanca. Os seus
principios bési cos assentam-se sobre dois pila-
resfundamentais:

a) consciéncia ético-politicados atos pedagogi-
Cos,

b) coeréncia dos métodos a eleger no trabalho
deformacéo demodo aevitar ainfantilizacdo
dosformandos e amanipul acéo didéticadas
estratégias do trabalho formador.

A readlizaco da proposta cooperativadetra-
balho da-se apartir daexperiénciacontextuali-
zada dos participantes, alternada com reflex&o

3 “En effet, dans un groupe, il doit, a cause des autres,
pouvoir expliquer plusem profondeur, clarifier, éliminer
les incohérences, mieux comprendre et faire des
abstractions. De plus, parce qu’il découvre et manipule,
il est davantage en mesure de retenir |'information”
(LAVERGNE, 1996, p. 27).
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criticaeteorizacBes (no proprio contexto organi-
zacional de servico). A forca da mudanca é
enddgena — razéo do modelo de intervencéo-
formagéo compartilhada. Visa, principal mente,
0 exercicio da autonomia — (através da) parti-
cipacdo progressiva em concepgdo, gestdo e
controle das préticas de intervencdo. A partici-
pacdo dos educandos no processo de forma-
¢do é contratada— (através de) negociagao coo-
perada(didogo negocia). Como afirmaChalvin:
Negociar é reunir os meios paraagir, apartir de
informagdes possuidas por cada um, para en-
contrar solucbes complementares com vista a
criar umasituagdo novaao servigo de um proje-
toedeumafinalidade, paraevitar aviolénciaou

a passividade de espectador. (CHALVIN 1978,
apud NIZA, 1997, p. 21)

Nesse sentido a pedagogiacooperativainclui
o principio daformagdo como desenvolvimento
€ mudanca pessoal num contexto de socializa-
¢d0. Incluem-se as dimensbes de “ continuum”
processual, de transformac&o pessoal e social
e de situacdo ecossistémica que asseguram as
aprendizagens e o desenvolvimento pessoa e
profissional.

A experiéncia, nesta abordagem, € o ponto
de ancoragem para a aprendizagem, principal-
mente quando se trata da formacé&o de adultos
e/ou de profissionais. Em espiral, a aprendiza-
gem ancorada em experiéncias anteriores pos-
sibilitardaumentos e modificagdes no processo
de conhecimento.

No que concerne ao processo de aprendi-
zagem, propriamente dito, o principio coopera-
tivoinclui aidéiadaautoconstrucdo de saberes
edasignificacdo de novas aprendizagens, apar-
tir principal mente de um conceito fundamental :
aidéada Transferéncia e |somorfismo.

A estratégia isomorfica para aquisicdo de
habilidades repousa sobre a sele¢do de habili-
dades requeridas ao desempenho profissional
— percepcado da necessidade de tais habilidades
para o crescimento/aperfei coamento profissio-
nal — e o desenvolvimento destas habilidades.
Segundo Niza (1985, p. 27), o isomorfismo se
constitui em: “metodologia que consiste em
experienciar, através de todo processo de for-
macdo, as atitudes, métodos, capacidades e
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modos de organizacdo que se pretende que ve-
nham a ser desempenhados nas préticas pro-
fissonas’.

Nessa perspectiva, a estratégia de forma-
cdo por projetos consiste na formagdo obtida
ao longo da concepcdo eimplementacdo de um
projeto de trabalho: o educando deve ser cha-
mado a plangjar (S6 ou em grupo) um projeto
deintervencéo e aexperimenté-lo e aperfeicoé
lo progressivamente (tal tarefa deve ser con-
cebida e acordada como formadora entre as
partes).

O processo ciclico de planejamento/execu-
cao/replanificacéo e execugdo consiste em um
circuito de realimentacdo que caracterizaaes-
tratégia e assegura o aperfeicoamento progres-
sivo da estruturaisomorfica (g ustamento con-
tinuo da estrutura de formag&o).

3. A abordagem cooperativa na mo-
dalidade a distancia

A educacdo adistanciafoi por muito tempo
considerada por técnicos do aparelho governa-
mental, comunidade escolar e sociedade em
geral como modalidade de educac&o compen-
satéria. Serviria para aqueles que, longe do
acesso a escolarizagdo formal (por razbes eco-
ndmicas ou distanciamento dos grandes centros
urbanos), descobrissem o interesse ou perce-
bessem a necessidade de completar os estu-
dos. Os projetos de tele-ensino, sobretudo nos
anos 60, ganharam folego. Grandes empresas
de telecomuni cagfes e varios organi smos esta-
tai s passaram aoferecer todo tipo de curso para
favorecer esta demanda reprimida e folgar os
lacos darentabilidade econbmica.

Segundo Nunes (1998), a educagdo a dis-
tanciatem suaorigem no século X V111 e popu-
lariza-se no séc. X1X, mediante o uso de cor-
respondéncias. No Brasil, o advento da EAD
dé-se nadécadade 40 através das escol asradio-
fonicas. Para o autor, a EAD ndo se limita a
aquisicdo de conhecimentos de modo néo-
presencial e acrescenta:

Um livro ou fasciculo desses que se intitulam
“facavocé mesmo”; um texto isolado deinstru-
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¢d0 programada; uma programacao insulada de
rédio ou um programa assistematico de televi-
s80, ndo sdo formas de educacdo a distancia.
Esta pressupde um processo educativo siste-
matico e organizado que exige ndo somente a
dupla-viade comunicagédo, como também ains-
tauracdo de um processo continuado, onde 0s
meios ou multimeios devem estar presentes na
estratégiade comunicacdo. (NUNES, 1998 apud
BRAGA, 1999, p. 66).

Com o advento e a popularizacéo da Inter-
net (anos 80 e 90 do séc. XX), a educagdo a
distancia ganhou outro status. Passou adirigir-
se a outros publicos que, tanto no Brasil como
alhures, ndo habitavam nazonarura e possuiam
algum poder aquisitivo paraaaquisi¢éo de mi-
crocomputadores. Além disto, o objetivo deste
novo publico ndo residia, necessariamente, na
complementac&o de estudos, mas, sobretudo,
nas possibilidades de especializagéo, aperfeicoa
mento e atualizacdo profissionais.

N&o cabe neste artigo uma discussio sobre
ademocracia ou ndo de acesso a Internet, mas
vale salientar que asuautilizacdo, namodalida-
de de educacéo a distancia, levou a uma gran-
de sofisticacdo nos programas de educagéo,
assim como ao avanco em abordagens metodo-
I6gicas. A velocidade na circulagdo das infor-
magoes, a rapidez nas respostas e correcéo da
aprendizagem, as trocas incessantes de conhe-
cimento, 0 acesso anovissimas informacoese,

1. Sincrond
Informacio
Fessoas g
“Tasmpo Real™
2 Besincrond
- Informacic
e —

o

Pessoas

principa mente, as possibilidadesimponderaveis
de navegacdo, fazem hoje da rede web um
ambiente de aprendizagem dos maisingtigantes,
tornando-se quase obrigatoria a reflexao sobre
asnovas possi bilidades educativas e o redimen-
sionamento do papel do educador.

Acredito que, nesse sentido, a abordagem
cooperativa esta efetivamente proxima a esta
modalidade de educac&o a distancia. O aspec-
to dalivre escolhade cursosapartir deinteres-
ses e motivagdo pessoais, e as possibilidades
de trocas num contexto intercultural refletem
osganhos que o ambienteinterativo dalnternet
pode propiciar.

Os ambientes de aprendizagem criados a
partir da Internet privilegiam “as ferramentas
de interacéo sincrona e assincrona e desenvol-
vem a percepcdo para as pesquisas em rede,
estimulando acriagéo de férunsdirecionados e
aformacéo de comunidades de aprendizagem”
(SANTANCHE, 2000, p. 1).

Osforunsde discussdo, assim como assalas
de conversacdo (chats), sdo ambientes propi-
cios atal empreendimento. Estes sdo elemen-
tos de interacdo e articulagdo da comunidade.
As interfaces podem ser definidas em duas
vertentes: Sincronas: quando a comunicacdo
acontece ao mesmo tempo (tempo real); e
Assincronas: quando a comunicacdo acontece
em tempos diferentes (SANTANCHE, 2000).
(Figura2)

Examplos:

o Chork

= Sessoes de Video
2 Videss Comfaningia

PEsscas

Exemplos:

€ Listas da Discussie
* Correia Eletrdnico;
: Firum | FAQ

Figura2 —Interfaces
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Nada mais adequado, portanto, a proposta
cooperativa de ensino-aprendizagem. Esse am-
biente favorece o processo de interagcdo cog-
nitiva, desde que bem conduzido pelo professor/
tutor. A esse respeito, esclarece Santanché:

As ferramentas de interagdo sdo o que tra-
duz similarmente o espaco virtual em umasala
de aula. Portanto, mesmo que este espago de
troca se constitua em uma excel ente oportuni-
dade de adquirir diversos outros tipos de co-
nhecimento informal e propicie o estreitamento
de lagos da comunidade virtual, o bom senso
dos obj etivaos como necessério paraincorpora-
¢ao daferramenta ao curso/disciplina; cabe ao
professor, neste processo, o papel de mediador
e mantenedor da proposta inicia nas esferas
de discussbes virtuais. (2000, p. 2-3).

Os mecanismos que envolvem a formagéo
e dinémica de uma comunidade virtual aproxi-
mam-se da concepcdo de um dos principios
metodol 6gi cos da Pedagogia Cooperativa, que
€ aformacao de conselhos cooperativos. Estes
consel hos, em umaproposta presencial, teriam
as seguintes funcdes:

— aimentar o circuito de comunicagdo (aco-
Ihe os relatos, analisa os processos e nego-
cia os sentidos e valores);

— integrar aregulacdo formativa no processo
de producéo, o que significa a manutencao
do sentido do projeto inicial, reforcando a
sua coeréncia (circulagdo dos saberes pro-
duzidos — processo de formagao dentro da
formacao);

— dinamizar o processo motivacional através
do trabalho negocial implicado e em conti-
nuum interativo.

A vinculacdo entre a Pedagogia Cooperativa
e cursos em EAD pode resultar em conquistas
importantes no processo de construcdo do co-
nhecimento pelo aunado. Primeiramente, por-
gue aconquistadaautonomia (desde 0 processo
de escolha do curso a ser feito, ritmo de acom-
panhamento das atividades, poder de elaboracéo
pessoa das tarefas e atividades, dentre outros)
faz correspondéncia direta com aidéia da auto-
gestéo pedagbgi ca, principio daabordagem coo-
perativa. Nesta perspectiva, mais vale com-
preender que informar. A comunicagdo que se

Revista da FAEEBA — Educacdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 12, n. 20, p. 273-285, jul./dez., 2003

estabelece deve ser auténtica, pois parte das
necessidades mais fundas dos participantes do
processo educativo a disténcia.

Inclua-setambém, naesferasocial, aindaque
se questione a falta de contato fisico entre os
participesdeum programaadistancia, o estabele-
cimento de relagbes interpessoais positivas (es-
pirito de cooperaco e solidariedade entreosmem-
bros de uma comunidade), desencadeado medi-
ante as listas de discussao, chats ou foruns (fer-
ramentas sincronas e assincronas de trabalho na
rede). Estas interaces possuem caracteristicas
proprias, como a desvinculacdo dos aspectos
sociais presenciais ou do estabelecimento por
afinidades fisicas, o que propicia o desenvolvi-
mento de lacos vinculados ao campo dasidéas.

Dentre as caracteristicas citadas concernen-
tes a abordagem cooperativa e potencialmente
presentes na modalidade de EAD, o dialogo
pedagdgico constitui-se no elo maisfino deli-
gacdo. Como ja mencionamos anteriormente,
este aspecto definidor da abordagem pedago-
gica cooperativa deve constituir-se em busca
constante nos programas a distancia, pois, tal
como um divisor de &guas, este principio rompe
com as estruturas convencionais de ensino-
aprendizagem que tem no mestre o proprietario
do conhecimento.

O conhecimento, nessa perspectiva, deve ser
considerado como um processo aser construido,
n&o como um dado exterior ao sujeito cognos-
cente. O conhecimento resulta da trajetoria
social ehistéricadosindividuos, durantetodaa
existéncia; esta ancorado, pois, nos contextos
aos quais estejam vinculados. Em outras pala-
vras, 0 conhecimento constitui-se da capacida-
de humana de construir significados, na busca
de dar significacéo ao mundo real.

O avanco do socioconstrutivismo vygotskya
no em relagdo ao construtivismo piagetiano esta
em percebermos que o conhecimento é produ-
zido sociamente e ndo individualmente. Ossig-
nificados que damos ao mundo s&o produto das
nossas interagdes com o meio social; logo, séo
ajustados na coletividade.

O casamento, portanto, entre Pedagogia
Cooperativae EAD deveresguardar estesprin-
cipios, considerando possiveis similaridades
(Quadro 1).
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QUADRO 1 — Quadro comparativo Pedagogia Cooperativa e Educacéo a Distancia na WEB

Atributos da Pedagogia Cooperativa

Potenciais da Educacao
a Distancia na WEB

Didlogo pedagdgico

Interdependéncia positiva (val orizacdo dos
sentimentos de solidariedade e cooperagao
entre os membros de um grupo)

Interagdo em situagdes sociais

Autonomia; autogestdo pedagdgica

Planejamento, realizacdo e avaliacdo de pro-
jetos

Conselhos cooperativos

Idem: troca de idéias na rede através de
ferramentas sincronas e assincronas.

|dem: mediante as ferramentas de comuni-
cacao, ainteracdo entre os membros de um
grupo podera gerar articulacdo e intercam-
bio de idéias, bem ao modo da abordagem
cooperativa.

Ir além das barreiras sociais impostas pela
sociedade: distanciafisica, diferencas cul-
turais, etc.

Autonomia e autogestao pedagdgica
Idem: elaboracéo, realizacdo e avaliacdo de

projetos, como condugdo metodol dgicaque
vise a autonomia nos estudos.

Comunidades virtuais de aprendizagem

Consideracoes finais

A aprendizagem cooperativa sustenta ava-
lorizac&o dos sentimentos positivos acerca de
Si proprio, dainteracdo em situagdes sociais, da
capacidade para resolucdo de problemas e re-
alizagdo de projetos coletivos. Estes principios
estdo perfeitamente sintonizados com a teoria
socioconstrutivistadeL. S. Vygotsky, principal-
mente, No que concerne ao conceito de forma-
¢do de zonas proximais de conhecimento,
segundo o qual a agdo educativa estaria anco-
radaem conquistas cognitivas anteriores, poten-
cializadoras de novas aquisi¢fes pelo sujeito
cognoscente mediante a cooperagao.

Um principio metodol gico central naabor-
dagem cooperativa e presente nas idéias de
Freinet e de Paulo Freire s30 os Conselhos Coo-
perativos. Os Conselhos sdo uma instancia
coletiva de agregacéo das experiéncias. Seus
objetivos centrais estdo em:

284

e fornecer umaplataformadeinter-regulagéo
das acOes;

e funcionar como instrumento multiplicador de
idéias;

e constituir-se em instrumento regulador dos
processos internos e externos;

e realizar-se como avaliador das realizactes
propostas,

e exercer autocontrole das decisoes partilha
das.

Consideramos, finalmente que, no cené&rio
da educacéo a distancia, a Pedagogia Coope-
rativarepresentaumaabordagem perfeitamente
sintonizada com os ambientes interativos, ca-
racteristicos da rede web. Avanca em relacéo
a cursos a distancia tradicionais que reprodu-
zem, em ambientes virtuais, a hierarquia do
saber e dos seus detentores. Na perspectiva
cooperativa aplicada ao contexto de EAD, séo
0s alunos, num ambiente compartilhado, os
mestres de st mesmos.
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Como disse Jerome Bruner: “ensinar € a  sdo organizadora que gjuda a estruturar 0 co-
melhor maneira de aprender”. Comunicar o0 nhecimento, concedendo lugar a formacéo de
processo e osresultados do trabalho dasentido  um habitus pedagdgico. Finalmente, é esta a
social a aprendizagem e confere-lhe umaten-  esséncia da pedagogia cooperativa.
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A IMAGEM NO CURRICULO:
da critica a midia de massa a mediacoes
de autorias dialogicas na pratica pedagogica

Edméa Oliveira dos Santos *
Alexandra Lilavati Pereira Okada ™

RESUMO

Esta comunicagdo é um convite aos educadores interessados pela ana-
lise critica dos modos e meios de producdo de mensagens, com desta-
que nas imagens, veiculadas pelos meios de comunicacdo de massa e
suas implicacdes com os processos de significacdo dos sujeitos do cur-
riculo. O trabalho procurahistoricizar aproducdo imagéticaapartir dos
principais eventos culturais cunhados na M odernidade, mapeando cate-
goriasfundamentais deste processo, como por exemplo, asrelacbesentre
capitalismo, revolucdo industrial, indUstriacultural, meios de comunica-
¢cdo de massa, Signos e as imagens frente aos processos maguinicos,
ideol 6gicos e de poder. Procuramos explicitar e denunciar o uso politico
das imagens no sistema atual, além de anunciar a¢cdes metodol dgicas
em que as imagens e seus desdobramentos sejam vivenciados na prati-
ca pedagdgica como processo dialdgico e interativo, onde emissores e
receptores sgjam ndo s6 consumidores de imagens, mas também e,
sobretudo, produtores e autores de novas imagens e sentidos.

Palavras-Chave: Imagem — Midia de massa — Producdo de sentidos —
Prética pedagodgica

ABSTRACT

THE IMAGE IN THE CURRICULUM: from criticism on mass
media to dialogical authorship mediations in the pedagogical
practice

Thiscommunicationisan invitation to educatorsinterested in the critical
analysisof the modes and means of production of messages, highlighting
the images, propagated by the means of mass communication and its
implications with the processes of signification of the curriculum
individuals. The paper aims at historicizing the imagistic production

" Doutoranda pela FACED/UFBA, atualmente pesquisa a relagao entre a cibercultura e a formagdo de
professoras. Endereco paracorrespondéncia: Av. Princesalsabel, 334, bloco 3, apt. 086, Copacabana, Rio de
Janeiro, RJ. E-mail: mea2@uol.com.br

" Doutoranda pela PUC-SP, atualmente pesquisa a relacdo entre pesquisa académica e mapas virtuais.
Endereco para correspondéncia: Rua Silveira Bueno, 123 - 03442-050, Sdo Paulo, SP. E-mail:
coopan@uol .com.br
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departing from the main cultural events coined in Modernity, mapping
fundamental categories of this process, such as the relations between
capitalism, industrial revolution, cultural revolution, means of mass
communication, signsand imagesin front of the machinelike, ideological
and power processes. We aimed to make explicit and to denounce the
political use of the images in the current system and also to announce
methodological actions in which the images and its unfoldings are
experienced in the pedagogical practice as adialogical and interactive
process where senders and receivers are not only image consumers but
also and above al, producers and authors of new images and senses.

Key words: Image — Mass media — Senses production — Pedagogical

practice

Comunicacao moderna: industria,
midia e comunicacao de massa

As questdes el encadas abai xo representam
nossasinguietacBesiniciai s que geraram, como
respostas temporarias, esta comunicacaéo que
€ a0 mesmo tempo um conviteaoutrasvirtuali-
zacOes e atualizagbes acerca do temaimagem
e prética pedagdgica.! Embarquemos nessa
viagem...

Quais sdo asrelagdes entre a Revolugéo In-
dustrial, os meios de comunicagdo de massa e
0s processosideol 6gicos e hegemdnicos? Quais
sdo asinfluénciasdaindustriacultural nasocie-
dade? Como lidar com estas relagdes e influ-
éncias no curriculo? Como as agdes pedag0igi-
cas podem contribuir paraum processo dial 6gico
einterativo, onde 0s sujeitos sejam ndo s con-
sumidores de imagens, mas também, produto-
res e autores de novas imagens e sentidos?

A Revolugdo Industrial foi marcada por
maguinas musculares e, também, por maquinas
gue funcionavam como extensdes e simulado-
res dos 0rgéos dos sentidos — as méguinas sen-
soriais. Ao contrario das méquinas musculares
que produziam em série objetos, as maguinas
senstrias produzem, reproduzem, registram os
sentidos, ossignos.

Por serem méquinas produtoras de signos,
as méaquinas sensorias, registram a realidade
além de reproduzir e criar outras realidades.
Estes signos sdo expressos por som e imagens.
Asimagens, por suavez, ganham um estatuto
diferente frente a essas maquinas. Segundo
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Santaella (1999), as imagens historicamente
evoluiram dasimagens pré-fotogréficas, produ-
zidas manualmente, para as fotograficas, pro-
duzidas por méquinas sensoriais, e asimagens
de sinteses, produzidas al eatoriamente por com-
putacdo grafica sem relacdo com o objeto re-
ferente.

As imagens produzidas manua mente, pré-
fotogréficas, exigiam dos seus criadores habili-
dades artesanais para “reproduzir” o rea e o
imaginério deformabidimensional ou tridimen-
sional. Com o advento das maquinas sensorias,
0 mundo sofre umainvasao de signos produzi-
dos por imagens pés-fotogréficas e eletronicas
expressadas pela fotografia, pelo cinema, pela
tv, o video e atualmente pelo digital.

O registro mecénico altera a natureza da
representacdo. A relacdo entre técnica e arte
influencia a subjetividade do produtor e do re-
ceptor. O olho do artista e sua subjetividade se
completam com as possi bilidades técnicas pro-
movidas pel as maguinas como, por exempl o, 0S
recursos e possi bilidades combinatérias deluz,
enquadramentos, efeitos, montagem, recortes,
enfim, as méguinas ndo sb registram, mascriam
realidades. A criagdo e recriagdo de realidades
sS40 possiveis por contadasimagensterem, com
as méaguinas, umaexisténciamaterial . 1sso per-
mite a difusdo em massa e 0 uso politico das
imagens, modificando a percepcao espaco/tem-

* Trabalho apresentado no |11 Encontro sobre Imaginério,
Cultura& Educagao, realizado no periodo de 08 a 10 de
setembro de 2003, na Faculdade de Educagéo da USP.
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poral que d& ao leitor a sensacdo de “tempo
real” e de anulagéo espacial, abolidapelasdis-
tancias geogréficas.

A possibilidade técnica das méguinas sen-
soriais, juntamente com o sistema soci 0-econb-
mico em que estas s80 produzidas, institui o que
na teoria da comunicagéo os teoricos classifi-
cam como culturade massa. As méquinas sen-
sorias sdo também conhecidas como meios de
comunicacdo de massa. Além de permitirem a
producéo de imagens, forjando novas realida-
des, essas sdo produzidas, dominadas e
reproduzidas para um grande nimero de pes-
soas — massa — que em muitos casos néo dis-
pb&em de mecanismos de producdo dessasima-
gens e mensagens em geral. A massa é um gru-
po de individuos receptores que recebem as
mensagens sem poder modificé-las e distribui-
las, pois a autoria esta centrada na industria
cultural.

Ao conjunto de meios de comunicagéo de
massa Adorno denomina de industria cultural.
O conceito deindustriacultural estadiretamente
relacionado aracionalizacdo dastécnicas de pa-
dronizac&o e distribui¢do em massa de mensa-
gens e contelidos que se tornam, nesse contex-
to, produtosculturais.

No ambito das discussdes sobre industria
cultural, dois outros conceitos aparecem como
sindnimos, sdo eles: meios de comunicagéo de
massa e cultura de massa. Coelho (1980) abre
adiscussdo denunciando esse equivocado tra-
tamento. A relagdo entre estes conceitos é uma
relacdo deimplicacdo, mas ndo necessariamen-
te de dependéncia. Os meios de comunicagéo
de massa marcam sua génese no século XV
com o0 advento dos tipos moveis de imprensa
por Gutenberg. Nesta ocasido, so a €lite letra-
da da época tinha acesso aos meios. Logo, a
culturadesses meios ndo erade massa, ou sgja,
de acesso distributivo para um grande nimero
deindividuos.

Os meios de comunicacdo de massa SO co-
mecaram a instituir uma cultura de massa na
segundametade do seculo XIX, bem depoisda
Revolucdo Industrial — Rl — da Europa do sé-
culo XVI111, revolugdo esta que criou as condi-
¢Oes estruturais para que a cultura de massa
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pudesse emergir. O cenario da Rl foi marcado
pelo modo de producéo capitalistade economia
baseada no consumo de bens, forjando assim o
gue conhecemos como sociedade de consumo.
Nesse contexto, aparece o conceito de indus-
triacultural que equivale ao processo deindus-
trializagdo de bensculturais, feitosem série, ou
sgja, produtostrocaveis por dinheiro que devem
ser consumidos como qualquer mercadoria.
Caracterizam-se, sobretudo, por ndo serem fei-
tos por agqueles que o consomem.

Segundo Coelho (1980), aindustriacultural
ganhaseus primeiros contornos com o apareci-
mento dos primeiros jornais. SO que estes, por
si s0, ndo foram responsaveis pel o surgimento
da cultura de massa. Para forjar a cultura de
massa foi necessario criar produtos, que sedu-
zissem as massas com uma linguagem fécil,
acessivel, gradativa e fragmentada, que desper-
tassem nos receptores 0 desgjo de continuar se
informando acerca do seu cotidiano marcado
pel o fendbmeno daindustrializac8o, sgjanos es-
pacos de trabal ho, educacgéo, lazer, etc.

Como primeiros produtos dainduistriacultu-
ral que, aos poucos, foram instituindo acultura
de massa, citamos: o romance de folhetim —
veiculados pelos jornais — teatros de revistas,
operetas, cartazes de pinturas famosas. Estes
produtos marcam o que podemos chamar de
“pré-histéria’ daindustriacultural. Nessetem-
po atecnol ogiados aomos, imprensa, marcava
0 tempo da linguagem escrita e das imagens
em larga escala. Contudo, a cultura de massa
sd ganha contornos mais abrangentes com a
eradaeletricidade (fim do século XIX) eaera
da eletrénica (a partir da terceira década do
seculo X X) em que acomunicagdo torna-seum
fendmeno de rede global.

Neste sentido, 0s meios de comunicacdo de
massa se caracterizam pel o hiato narelacdo emis-
s40 e recepcdo. O emissor produz a mensagem
apartir do seu ponto devista, ideologia, ejogo de
interesses e adistribui em massa paravariosre-
ceptores. Osreceptores sdo sujeitosculturaisque
dimensionam as mensagensapartir dosjogosde
linguagens e experiéncias materiais.

O mundo de sentidos € um processo Vvivo e
dindmico, é o receptor que constréi a mensa-
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gem, seja ela qual for. Entretanto, mesmo
fazendo uma leitura critica da mensagem, o
receptor ndo a modifica na sua condicéo mate-
rial, inicialmente emitidapel o p6lo daemissdo.
Por mais que possamos criticar ou hdo concor-
dar com uma mensagem emitida pelatv, radio
ou cinemanao podemos modificalanemrecria
lanasuacondicao material. O suporte dosmeios
de comunicac&o de massanéo permiteaintera-
tividade, apenas ainteracéo. Isto é exatamente
uma das diferencas entre os meios de comuni-
cacdo de massa e 0s meios de comunicagao
interativos, aexemplo, o ciberespaco.

Para Adorno e seus seguidores, aindustrial
cultural —fruto do desenvolvimento tecnol égico,
associado ao desenvolvimento do capitalismo—
se tornou um poderoso instrumento de aliena-
¢do das massas, pois, atravées de uma lingua-
gem proépria, permite adifusdo intensa e exten-
sa da ideologia dominante. Esse processo de,
quic, alienaco é estruturado pel o contato com
mensagens, principalmenteimagens, quefalsi-
ficam as relagfes entre homens e natureza e
destes com os interesses das classes domi-
nantes. Dentre os interesses das classes
dominantes, podemos destacar: criagéo de ne-
cessidades de consumo, producéo de compor-
tamentosidénticosedirigidos, banalizag&o das
culturas, alivio das tensfes sociais que podem
impossibilitar a emergéncia de movimentos
sociais e outras formas de resisténcia, luta de
classes, entre outros.

Mesmo ndo podendo modificar o contetido
das mensagens veicul adas pelaindlstria cultu-
ral, estendo pode ser analisado foradadinamica
sociocultural. Algunstedricos criticos analisam
a cultura como um processo dicotdmico entre
produtores e consumidores em suas relagdes
declasse, qualificando, namaioriadasvezes, a
culturadas elites como cultura® superior”, logo
de melhor qualidade. Nesse sentido, o campo
daculturaé dicotomizado entre culturasuperior
e culturade massa. Valorizar umadeterminada
cultura em detrimento da outra néo resolve a
problematica e a critica frente ao conceito de
industriacultural.

Considerando o campo daculturaum movi-
mento dindmico e ndo linear onde os multiplos
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modos de fazer cultura podem se hibridizar a
partir dasvirtuais redes de relagdes que os gru-
pos humanos podem tecer, € pertinente ndo
fecharmos os ol hos para os processos i ntencio-
nais de alienacdo da industria cultural, procu-
rando criar ambiéncias educacionais e comuni-
cacionais que desvelem o curriculo oculto dos
processos de criacdo da linguagem veiculada
por essaindustriacultural .

A industria cultural constitui-se como um
dispositivo fundamental paraamanutencéo dos
interesses capitalistas no fomento da socieda-
de do consumo. Para atingir seu objetivo, as
técnicas sdo utilizadas paraforjar seu discurso,
sendo este estruturado por alguns principios,
como nos esclarece Rummert:

1 — aabordagem maniqueista, que separa os fa-
tos e personagens em bons e maus, aprovaveis
ereprovaveis, de acordo com os padrfes vigen-
tes e que difunde na sociedade model os de com-
portamentos a serem adotados;

2 —apersonalizacao histérica, onde aimportan-
cia dos fatores econdmicos e sociais é diluida
por uma formulagdo simplista, que atribui aos
personagens o dnus dos rumos tomados pelos
fatos e que, por extensdo, difunde a concepcéo
de que cada individuo € o Unico responsavel
pelo éxito ou fracasso de sua propria historia;

3 — a polarizacdo das mensagens em torno de
padrdesideol 6gi cos estabel ecidos, 0 que datan-
to deformaexplicitaquanto subliminar, através
da selecéo de temas a serem abordados ou omi-
tidos, bem como do tratamento dado aqueles aos
quais deverdo ser feitas referéncias;

4— principio daunidade e semelhanca, analisado
por Adorno, segundo o qual os diferentes con-
telidos veiculados, apesar dadiversidade de efei-
tos que produzem, devem se manter inalterados
em sua estrutura mais profunda, afim de que te-
nham sua aceitagdo garantida e ndo contestem as
normas e padrdes hegemadni cos. (2002, p. 85).

O jogo da linguagem visual: os sig-
nos e a producao da mensagem

Osprincipiosacimaeencados sdo facilmente
identificados, quando assi stimos aos programas
veiculados pela televisdo. Segundo Baccega
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(2002), os mei os de comunicacdo de massa pro-
duzem mensagens e fazem com que vivamos
num mundo editado. O mundo étrazido parao
horizonte da nossa percepgao através datecno-
logiadas agéncias de comunicagdo, aexemplo
dojornal, darevista, datelevisio. As agéncias
de noticias apresentam uma realidade (mensa-
gem) de acordo com as suas ideologias, visao
de mundo, jogos de interesses. O processo é
todo elaborado pelas agéncias de noticias, des-
de 0 momento em que enviam equipes para
cobrir um determinado evento até o produto
cultural difundido para as massas.

Asagéncias de noticias produzem as mensa-
gensveiculando os maisvariados signos, e den-
tre estes os imagéticos sdo os mais utilizados
devido as suas potencialidades comunicacionais.
Ojogo dalinguagem é cadavez mais comanda-
do pelos signos”. Sempre foi assim. Ja é sabido
gue*“alinguagem dos mei os de comunicacdo da
formatanto ao nosso mundo (referente, objeto),
guanto a0 nosso pensamento (referéncia, sujei-
to). Para serem alguma coisa, sujeito e objeto
passam pelo signo” (SANTOS, 2000, p.15).
Segundo Peirce, citado por Coelho (1980), ossig-
nos podem ser classificados basi camente como:
icone, indice e simbolo. Cadatipo de signo for-
ma, No imaginario do receptor, um tipo especifi-
co de interpretante ou consciéncia.

Os icones sdo signos que fazem analogia
com o objeto representado, mesmo distanciado
dele. N&o exigem que ol eitor tenha proximida-
de com o objeto representado. Atravésdo icone,
o leitor pode construir um conceito sobre o ob-
jeto apartir de um conceito geral sem aneces-
sidade de se basear em nenhuma convencéo.
O icone sempre assemel ha-se a seu obj eto. S&o
exempl os de icones: fotos, esculturas.

A consciénciaiconica opera-se basicamente
com o sentimento, aintui o, as sensagdes e ndo
com aanalise e dissecacdo do objeto que repre-
senta. “Neste caso, 0 sujeito ndo esté preocupa-
do emtirar conclusdes | 6gicas, ndo esta preocu-
pado com contelidos; ele se entrega a seus sen-
tidos, intui coisas sobre 0 objeto significado, ndo
formanenhum juizo definitivo, nem estapreocu-
pado com isso.” (COELHO, 1980, p.59).

Os indices sdo signos gque apontam ou re-
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metem ao seu objeto referente sem ser seme-
[hante a0 mesmo. N&o tém autonomiade exis-
téncia, dependem diretamente do seu objeto. E
necess&rio que o leitor conheca o referente. O
indice é um signo que exige do | eitor uma acéo
operativa, uma agdo para além da contempla-
¢ao. As setas de indicagdo sdo exemplos de
indice.

Os simbolos s&o signos arbitrérios que re-
presentam seu objeto referente por convencéo
cultural. N&o é necessério que o leitor conhega
0 objeto referente. O simbolo ndo tem relacéo
com seu referente. A palavraé o exemplo mais
comum de simbolo. “A consciéncia que trans-
cende as sensacoes, a verificacdo daquilo que
existe ou existiu, para descobrir o que deve vir
aexistir’. (COELHO, 1980, p.610)

Naeradaimagem, inclusivedigitalizada, li-
damos muitas vezes mais com signos do que
com coisas. Ta afirmativa pode ser ilustrada
por uma cena do filme “Paixdo de Jacobina’,
de Fébio Barreto, onde o autor queriater varias
borboletas voando em torno da protagonista,
representada por L eticia Spiller. Para alcancar
tal efeito, as borboletas foram criadas por téc-
nicas de computacdo grafica, sendo integradas
acenadigitalizadaque retornou do digital para
apelicula sem perda daimagem filmada antes
da inclusdo das borboletas informatizadas. A
informéticapermite simular, “ apagar adiferen-
ca entre real e imaginério, ser e aparéncia’
(SANTOS, 2000, p.12).

A esse movimento podemos denominar de
hiper-real, “um real mais quereal e maisinte-
ressante que a propria realidade”. (SANTOS,
2000, p.12). O sujeito pés-moderno vive essa
intensi dade num cotidiano saturado deimagens
distribuidas, tanto nas ruas da cidade através
deletreiros, placas, outdoor, quanto pelosmeios
de comunicacdo e informacéo de massa, que
distribuem eirradiam signos diversos, bem como
nos chamados mei os de comunicagdo interati-
VoS, que permitem adentramento e manipula-

2“Signo é toda palavra, nimero, imagem ou gesto que
representaindiretamente um referente (umacadeira) atra-
vés de umareferéncia (aidéia da cadeira na nossa cabe-
ca)”. (SANTOS, 2000, p. 14).
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¢ao de signos, aexempl o dos jogos €l etrénicos,
games, rede internet.

E possivel verificar, no cotidiano, pessoas
assistindo ao trailer de um filme na tv, lendo
histérias do mesmo protagonista narevistaem
qguadrinhos, podendo, também, acessar na
internet o site da personagem e/ou jogar num
CD-ROM eainda, sepossivel, ir ao cinemaver
olonga-metragem. Cadavez mais, aintegracdo
de tecnol ogias vem potencializando o acesso a
signos representados em varias midias. O ex-
cesso de signos, de técnicas de simulacdo e
hiper-realidades, produzidas na interacdo do
sujeito pés-moderno com os meios de comuni-
cacdo, vem cada vez mais transformando o
cotidiano num grande espetaculo. Se as ima-
gens televisivas, por exemplo, hdo seduzirem
ou fascinarem por contado seu formato, muda-
se de canal, mesmo que o contedido sejaimpor-
tante. Forma e contetido sdo essenciais. E mui-
tas vezes, a forma espetaculosa é a grande
sedutora, prova disso sdo os altos indices de
audiéncia das novelas, dos programas de audi-
tério e reality shows.

Cada vez mais 0s meios de comunicagéo
vém investindo em simulacros e naespecializa-
¢ao de temas e abordagens cotidianas, a exem-
plo damiséria, violéncia, racismo, desigualdade
social, questdes de género. Em determinadas
narrativas, o investimento na estética e no for-
mato € t&o grande e de tanta qualidade que o
argumento do texto (sga uma peca de teatro
ou multimidia, programadetv, filme) chegapara
o leitor em segundo plano. No filme: “ Cidade
de Deus’, de Fernando Meireles, por exemplo,
oinvestimento naqualidade fotografica, de edi-
¢ao e montagem, conseguiu em muitas cenas a
fascinacdo do leitor pela estética, beleza da
producédo, deixando a indignacdo prépria do
argumento e do roteiro diluida na acrobacia
imagética. “ O hiper-real simulado nos fascina
porque € o real intensificado na cor, naforma,
no tamanho, nas suas propriedades. (...) Com
iss0, somos levados a exagerar nossas expec-
tativas e modelarmos nossa sensibilidade por
imagenssedutoras’. (SANTOS, 2000, p.12-13).

Entretanto, mesmo sendo o audiovisual alin-
guagem padréo dos meios de comunicacdo de
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massa, aexemplo do cinemae datelevisdo, por
trés de cada produto audiovisual esta alingua-
gem verbal escrita, estruturando esse produto
cultural através de umanarrativabastante orga-
nizada e intencionalizada pela industria cultu-
ral. Essanarrativa ganhaformamediante o que
em comunicagdo chamamos de roteiro. O ro-
teiro funciona como uma espécie de plano de
trabalho para produgdo de mensagens, sejam
elas veiculados por jornais, revistas, pegas pu-
blicitérias, programas detelevisdo, rédio, videos
oufilmes.

O roteiro, segundo Baccega (2002), € um
documento basicamente organizado por aguns
elementos, sdo eles. 1- selecdo e aorganizacao
de fatos e pontos de vista que serdo defendi-
dos; 2- escolhadas manchetes, para osimpres-
sos, e das chamadas, para os audiovisuais, que
levem o receptor aler amensagem a partir do
ponto de vistado emissor; 3- persuasdo, utiliza-
¢ao de técnicas de convencimento.

Obviamente ndo devemos generalizar o pro-
Cesso produtivo dos meios; contudo devemos
reconhecer que, nalégicada“indastria’, o pro-
cesso, namaioria dos casos, € organizado pela
divisao do trabalho e pela cultura da especiali-
zacdo. Entretanto, devemos conceber o roteiro
como uma obra aberta que se transforma com
0 movimento da prépria producdo. Segundo
Rummert:

Devemos considerar que a producdo cultural,
mesmo num processo altamenteindustrializado,
possui especificidades que adiferenciam dapro-
ducdo de outros tipos de bens consumidos pela
sociedade capitalista. Tais especificidades de-
correm das caracteristicas proprias e também das
contradicdes inerentes a cultura que, como
vimos, constitui a matéria prima da indastria
cultural. (2002, p. 84).

Neste sentido, ndo devemos dicotomizar o
texto, linguagem escrita, das imagens e vice-
versano processo produtivo. Segundo ajorna-
listaNeide Duarte: “adiferencaentre umaima-
gem comum e uma boa imagem € que a boa
imagem tem texto. Quando estou filmando, pen-
so num texto e ele faz sentido com aquelaimar
gem, essa € a prova de que agquela é uma boa
imagem” (2001, p.93).
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O processo de producéo de um aconteci mento
comegano momento em que € pautado, umavez
pautado € editado e publicado. Essa pauta € en-
caminhadaao jornalista, ou comunicador, quefaz
amatériaa partir dasuavisdo de mundo, de sua
ética e estética e, sobretudo a partir da suaim-
plicacéo ideol 6gicae politicafrente aagénciade
noticias. O comunicador, namaioriados contex-
tos de uma sociedade hegeménica, ndo detém o
modo e 0s meios da producdo, € um operério a
servico de um sistema.

Namaioriadasvezes, oroteiro prévio norteia
a producdo da mensagem ou realidade; em
outros momentos, ele é produzido no contexto
daproducdo cultural. Duarte (2001), ao relatar
sua experiéncia profissional em uma agéncia
denoticias, nosdiz:

No Globo Repérter aprendi a fazer programas
longos sem roteiro prévio. Discutiamos a pauta:
diretor, repérter, produtor e saimos paragravar,
depois de tudo gravado, assistiamos a todas as
fitas que eram transcritas na integra e em cima
disso eu escrevia o roteiro e o texto final. Até
hojetrabalho assim. (p. 93).

Produzida a matéria, esta ainda passa por
um processo de filtros e recriagdo a partir do
gue, em comunicacéo, chamamos de edi¢cdo. A
edicdo é uma parte do processo de producdo
da realidade onde sdo selecionadas partes da
matéria, 0 que entra ou ndo entra no ar — no
caso datv, radio, ou 0 que serd escrito ou rees-
crito—no caso dosjornais e revistas. Esse pro-
cesso de edicdo com cortes, recortes, monta-
gens, colagens e bricolagens véo configurar a
mensagem que chegatotal mente (re)construida
para os receptores. Editar enfim é “reconfi-
gurar alguma coisa dando-Ihe um novo signifi-
cado, tendo que alcancar um determinado
objetivo efazendo valer um determinado ponto
devista’ (BACCEGA, 2002).

Neste sentido, devemos nos perguntar: quem
s80 0s receptores dos meios de comunicacdo?
Cada receptor é um leitor e como ja nos ensi-
nou Freire, ler € muito mais que decodificar o
significante. Ler € decodificar o significante,
relacionando-o com outras experiéncias e
vivéncias de leitura. O texto, que deve ser re-
cuperado peloleitor no ato deumanovaleitura,
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€ a sua prépria histéria. Neste sentido, deve-
mMOos questionar: como o curriculo e os espa-
cos de aprendizagem vém significando e
arquitetando novos processos de leitura e
principalmente as leituras dos meios de
comunicagdo de massa?

Como vemos 0 mundo que nos é mostrado
pel os meios de comunicacdo de massa é o re-
sultado de um processo de vériosfiltros. Desde
o filtro de guem resolve cobrir um evento, o
filtro de quem faz a pauta, de quem produz a
matéria, de quem compra e edita a matéria até
amesma ser difundida em massa. O curriculo
e 0s professores precisam buscar elementos
para uma hermenéutica desse processo onde
novas formas de | eituras e construcéo de reali-
dades sejam instituidas nos espacos de apren-
dizagem.

Por conta das técni cas de reproducéo, Ador-
no considera que as midias de massa prejudi-
cam o estatuto daarte. Ao fundir “arte superior”
com “arte inferior” criam-se produgdes que
acabam prejudicando o estatuto original de
ambas. No caso da obra “superior” anula sua
essenciaedaarte“inferior” destitui suaespon-
taneidade natural, submetendo-a a processos
domesticadores. Esse pensamento €, contempo-
raneamente, bastante criticado, poisencobre no
discurso do purismo artistico, uma certa
elitizacdo do conceito de arte, destacando como
“arte superior” a arte produzida pela propria
classe dominante.

Para Benjamim, ao contrério de Adorno, o
problema ndo deveria estar na questdo da
reproducdo das obras de arte até porque este
ndo era um evento exclusivo dos meios de
comunicacdo de massa, pois desde os gregos
atéastécnicasdelitografiado século X1X jase
reproduziam imagens. Claro que o processo se
agravou e se potencializou com afotografiae,
posteriormente, com o cinema. O que na ver-
dade preocupavaBenjamim eraaperdadaaura
da obra de arte, ou seja, a desconexdo da obra
de arte do seu locus cultural de producdo. En-
tretanto, Benjamim via, nesse acontecimento,
possi bilidades de democratizacao e uso politico
da arte. Arte como politica e ndo mais para a
contemplacdo de poucos.
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O olhar ético, critico, consciente e
a cidadania

Artevisual, como arte politica, €linguagem
essencial para expressar ou anunciar uma vi-
sd0 do mundo e da prépriarealidade, um meio
de questiona-la, de denuncié-la e de provocar
transformacéo.

Para isto, como enfatiza Freire, a conscién-
cia ética e critica deve surgir na interpretacéo
daleitura e dareescrita, ndo apenas da palavra,
mas sim do mundo, considerando a natureza
transformadora desses processos. Isto significa
todos 0s meios de expressao e comunicagao, nao
S0 linguagem escrita, mastambém visual, sono-
ra, gestual, musical. Através de seus trabal hos,
podemos perceber como sdo limitadoselimitado-
res os métodos tradicionai s que consideram que
a afabetizacdo consiste simplesmente no pro-
cesso de decodificacdo dos signos, ou mesmo
um entendimento ingénuo dos significados.

Freire nos mostra que aleitura se refere ao
processo de explorar, de maneiracriticae cria-
tiva, todo o conjunto de conhecimentos que esta
disponivel hoje na sociedade. Essa leitura per-
mite ao individuo tomar consciénciado mundo
e dasrelagdes que permeiam o convivio social,
capacitando-o0 atambém escrever o mundo, ou
seja, fazer opgoes, interferir no meio em que
vive, transformar.

Quero aprender a ler e a escrever, disse, certa
vez, uma camponesa de Pernambuco, para dei-
xar de ser sombradosoutros. (...) Ler e escrever
s0 nos fazem deixar de ser sombra dos outros
guando, em relacao dialéticacom a “leiturado
mundo”, tem que ver o que chamo a“re-escrita
do mundo”, quer dizer, com a sua transforma-
¢80. (FREIRE, 2000b, p.88).

A prética educativa-critica deve estar fun-
damentada na natureza e no potencial do ser
humano e no importante papel da educacédo de
possibilitar que cadaum encontreem si proprio
sua potencialidade. O sujeito so constréi e re-
constréi suarealidade, quando se conscientiza
de que pode fazé-lo através da leitura e rees-
critado mundo, dabuscadasuapréprialingua-
gem (textual, visual, sonora...) e da suaforma
de expressar, dialogar, agir erefletir.
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E preciso que a educacdo esteja— em seu con-
telido, em seus programas e em seus métodos —
adaptada ao fim que se persegue: permitir ao
homem chegar a ser sujeito, constituir-se como
pessoa, transformar o mundo, estabelecer com
0s outros homens relacdes de reciprocidade,
fazer aculturaeahistéria(...). A realidade ndo
pode ser modificada, sendo quando o homem
descobre que € modificavel e que ele podefazé-
lo. E preciso, portanto, fazer desta conscien-
tizac&o o primeiro objetivo de toda a educacéo:
antes de tudo provocar uma atitude critica, de
reflexdo, que comprometaaacdo. (FREIRE, 1996,
p.39-40).

A cidadaniase constitui de modo singular, a
partir da consciéncia histérica politica e cultu-
ral (FERREIRA, 1993). Paraisso, deve se con-
siderar ndo sb o contexto em que se configura
o0 Estado-nagdo, como também é fundamental
compreender como osindividuos vivem e con-
vivem, assimilam e contestam esse papel social,
0 representam e, a0 mesmo tempo, o transfor-
mam. Neste processo, sd0 essenciais acoes
conscientes.

A formacéo para cidadaniadeve englobar a
compreensdo damulticulturalidade, o reconhe-
cimento dainterdependénciacom o meio ambi-
ente e aconstrucdo de um espaco paradial 6gico
entre os diversos segmentos da sociedade.
(MORAES, 1997). Isto significater aimagem
clara de que cada um € parte de um todo, um
microcosmo de um macrocosmo, um ser atu-
ante, um cidadao ativo de umacomunidade, de
uma sociedade, nacdo e planeta. Para isto, €
essencial a capacidade de refletir e agir no
mundo, isto quedizer, ler areadlidade, interpreta
la, reescrevé-la, e transformé-la para melhor.

Desafios para o curriculo e a for-
macao de professores

N&o podemos negar o potencial dos avan-
cos técnicos das maguinas sensoriais e dos
mei 0s de comunicagdo paraaproducéo e socia-
lizac&o de sentidos. O grande problemaestana
questdo do acesso a esses meios e naformade
utilizé-los. Por vivermos numa sociedade
hegeméni ca, onde poucos detém os modos e 0s
meios de producdo, estes acabam sendo os do-
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nos dos pdlos emissores, cabendo as massas,
namelhor das hip6teses, ainterpretacéo critica
desses meios e mensagens.

Neste sentindo, Benjamim (1986) nos sugere
duas categorias de andlise para essa problemati-
ca aprimeirarel acionadaaquestdo conjuntural,
historicamente marcada pelo modelo fascista e
pelos interesses do mundo capitalista e a outra
relacionada a questdo da potencialidade técnica
gue, por suavez, ndo pode ser discutidaforado
problemaconjuntural . A capacidade de reprodu-
¢do, de difusdo de mensagem poderia se consti-
tuir num poderoso recurso para os ideais mar-
xistas. Nesse sentido, o autor destaca, com muli-
taeloqliéncia, o potencial dorédio quando diz:

Nas condicBes anterioresexistiao livro, existiaa

palestra, existia o periddico; todos, no entanto,

eram formas de comuni cagdo que se distinguem
em nada daquel as através das quais a pesquisa
cientifica transmitia seus progressos para 0s

especidistas. (BENJAMIN apud KONDER, 1989,

p. 48).

Os meios de comunicacdo de massa nao
podem emitir a realidade sem a edicdo de in-
formagdes, pois € necessario filtrar. Entretan-
to, devemos nos perguntar quais os interesses
gue estdo embutidos nas mensagens? Seréo
esses 0s interesses da maioria? Como pode-
mos em nossas comunidades (escolas, univer-
sidades, ONGs, comunidades em geral) produ-
zir mensagens em Va&rios meios? Mensagens
essas que se contraponham as mensagens di-
fundidas pelas agéncias de noticias?

Nesse contexto, € fundamental perguntar-
mos aindacomo professorese aunoslidam com
asinformagdes emitidas pel os meios de comu-
nicacdo? Se vivemos todos num mundo edita-
do, porgue n&o incluimos os meios de comuni-
cagdo naspraticas curriculares? O curriculo que
forma o professor inclui acritica e a producéo
midiética?

Essas questfes tornam-se cada vez mais
urgentes, principal mente com aemergénciada
cibercultura. Além de conhecer adindmicados
processos comunicacionais, como sdo produzi-
das as mensagens circuladas? Quais os inte-
resses dominantes? Cabe ao trabalho docente
nao so fazer a critica aos meios, mas, sobretu-
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do, arquitetar situacGes e ambiéncias para a
producdo desses meios. A cibercultura desafia
ocurriculo e os professores para o exercicio de
autorias col etivas com seus alunos, poisao con-
trério das midias de massa, através da Internet
cada espago ou cendrio de aprendizagem pode
Se congtituir como uma agéncia de noticias.

Desenvolvendo olhar ético critico
através da leitura, reflexao e re-edi-
cao da imagem.

Neste contexto, amediacéo pedagdgicatem
papel essencial para criar situagdes e circuns-
tancias nas quais os aprendizes possam desen-
volver seusolhares criticos e expressar-se atra-
vés das diversas linguagens com postura ética
e consciente.

Os meios de comunicacdo de massa estéo
muito presentes no nosso contexto. E impor-
tantecriar possibilidadespluraisdeleituras, ana
lises e novas reconstrucdes. Para isto, os pro-
fessores podem utilizar algumas dinamicas:

— Discussdes e reflexdes coletivas: a partir
de um temarelevante decidido em conjunto,
todos (os alunos e professores) podem tra-
zer imagens, cenas, paraleituras em diver-
s0s angulos, em pequenas equipes se 0 nu-
mero de participantes for grande ou num
anico grupo:

— Leitura contextualizada: sobre as imagens
vistas, existe algo que pode ser relacionado
COM 0 NOSSO contexto? Alguémtem algo para
contar relacionado ao seu dia-a-dia? Quais
s80 as suas sensacdes diante destasimagens?
O que chamou mais a sua atengao? Quais
s80 as mensagens transmitidas? Qual o sig-
nificado destas mensagens para vocé? Algo
pode ser relacionado com ética?

— Leitura critica: quem é o autor e o produ-
tor das imagens? Quais seriam as mensa-
gens das imagens para o produtor? Qual o
publico alvo que o autor quer atingir? Qual a
intencdo dele na divulgacdo destas mensa-
gens? Qual o contexto histérico-social rela-
cionado com as imagens? Quais 0s aspec-
tos positivos e negativos em rel agdo ao con-
tetdo e forma?
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— Leitura técnica: quais os recursos utiliza-
dos para producéo dessas imagens? O que
mais chamou atencdo visualmente? Quais
sS40 0s aspectos que precisam ser melhora-
dos? Como estasimagens poderiam ser apri-
moradas?

— Re-edigdo e acdo em conjunto: apés alei-
turae andlise, umaoutra etapaimportante é
areconstrucao coletivaparaumanovaabor-
dagem em relac&o asimagens. E fundamen-
tal, nestaetapa, incentivar acriatividade, co-
laboracdo, autonomia e autoria. Cada equi-
pe ou o grupo todo pode escolher aformae
o conteldo para re-editar a imagem. Para
isto, €éimportante definir um roteiro:

1. Conteldo: quais séo os fatos e pontos
de vista que serdo defendidos?

2. Forma: quais os textos, sons e imagens
selecionadas que levem a compreensao
da mensagem desegjada? Quais 0s cui-
dados paraque o contetido desejado seja
compreendido e aforma para apresenta-
lo sgjaenvolvente?

3. Técnica: quaisosrecursos e técnicas uti-
lizadas para elaboracdo daimagem?

Apdbsoroteiro, o grupo podedefinir aforma

mais conveniente para reconstruir a releitura
das imagens vistas, por exemplo, atraves da
dramatizacédo, filmagem, desenhos, pinturas,
teatro de fantoches, jornal impresso, noticiério,
paginas web, apresentacdes multimidia, etc...

Apbs a acdo coletiva para re-edicdo, é fun-

damental que cada trabalho sgja socializado e

gue novos comentari os sejam tecidos, principal -

mente que cada trabalho possa inspirar outros
novos, tanto dos prépriosautores, como também
de outros publicos receptores-emissores.

Consideracoes finais

Cabe a n6s educadores e educadoras gestar-
mos préticas pedagdgicas que valorizem préati-
casdesignificacdo em que aproducdo interativa
de sentidos sgja uma realidade de autoria. De-
vemos produzir sentidos e estimular aemergén-
ciade rédios comunitérias, tevés universitarias,
jornais e revistas locais, de forma auténoma e
independente e aescolapode propiciar essagran-
deagéncia. Paraisto, cabe aos professores exer-
citarem aescutasensivel (BARBIER, 1998), no
que se refere a interpretacéo que os alunos fa
zem frente aos meios de comunicagéo de mas-
sa. O aluno, que também é um receptor do
mesmo mundo Vvivido pelos professores, ndo
idiota cultural. Logo, vai interpretar as mensa-
gens, a partir de suas referéncias que, muitas
vezes, ndo sdo as mesmas dos professores. A
aprendizagem se daapartir dasvivénciase con-
vivéncias culturais, nos multipl os espagos soci-
ais, sendo a escola apenas um desses espacos.

Mesmo sendo as mensagens emitidas em
massa pelos meios de comunicagdo, estas ndo
s80 as mesmas que circulam nos diversos uni-
versos da recepgdo. Cada sujeito leitor e re-
ceptor -mesmo tendo acesso aos Mesmos pro-
gramas de tv, novelas, telejornais, desenhos
animados ou textos impressos — configura a
mensagem de um jeito bastante singular. A in-
terpretagdo e o entendimento dependem do
universo cultural do receptor. A mensagem nao
€ somente o contetido emitido pel os emissores
esim, é construida nainterface emissor-recep-
tor. Nosso desafio € mediar essainterface com
préticas ndo soO de leitura, mas também de pro-
ducdo de imagens e de sentidos.
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(RE)SIGNIFICANDO A PRODUCAO CONSTRUTIVA
DO CONHECIMENTO:

da epistemologia genética
a epistemologia da complexidade
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RESUMO

O texto concebe a producdo construtiva de conhecimento como organi-
zada através da compl exidade de processos bio-antropo-hi storico-socio-
culturais. Propde a transcendéncia da producéo, dada a partir da
epistemol ogia genética para aquel a el aborada pel o viés da epistemol ogia
da complexidade. Discute o processo de investigacdo cientifica como
implicado com a elaboracéo tedrica e seus postulados. Por fim, debate as
possibilidades da produc&o de conhecimento sem vulgarizar nem sinteti-
zar as aquisi¢ces da epi stemol ogia genética (tao ricaem varios aspectos),
mas considera suas descobertas e 0s problemas dai derivados.

Palavras-chave: Producéo de conhecimento — Complexidade —
Construtivismo — Epistemol ogia Genética— Educagdo-Curriculo— Ciéncia

ABSTRACT

(RE)SIGNIFYING THE CONSTRUCTIVE PRODUCTION OF
KNOWLEDGE: from genetic epistemology to complexity
epistemology

The text conceives the constructive production of knowledge as it is
organized in the complexity of bio-anthropo-historical-social-cultural pro-
cesses. It proposes the transcendence of this given production from the
genetic one to the one elaborated by the edge of the complexity
epistemol ogy. It discussesthe scientific investigation processes asentwined
with the theoretical elaboration and its postulates. Finaly, it debates the
possibilitiesof the knowledge production neither vulgarizing nor synthesizing
the acquisitions of the genetic epistemology (so rich in several aspects),
but it considersits discoveries and the problems derived from them.
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Genetic Epistemol ogy — Education-Curriculum — Science
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(Re)significando a producdo construtiva do conhecimento: da epistemologia genética a epistemologia da complexidade

O ato do conhecimento, ao mesmo tempo
biol6gico, cerebral, espiritual, [6gico,
lingtistico, cultural, social, historico,

faz com que o conhecimento n&o possa ser
dissociado davida humana....
(Edgar Morin)

Este trabalho resgata as reflexfes que ini-
ciei no ano de 2001, em pesquisa realizada na
Universidade do Estado da Bahia, como con-
sequiéncia da formag&o no curso de especiali-
zacdo em Metodologia do Ensino, Pesquisa e
Extensdo em Educacéo, bem como o estudo
realizado nadisciplina“ Curriculo” como aluna
especia do mestrado pela FACED —UFBA no
corrente ano e gque, ao valorizar como referén-
cia a Epistemologia da Complexidade (Ed-
gar Morin) paratratar daproducdo de conheci-
mento que se operanarealidade do Ensino Fun-
damental, avancei no sentido de penetrar no
“pensamento provocativo moriniano” a fim
de sugerir uma outra perspectiva edificante
desse nivel de ensino. Paraisso, busquei inves-
tigar essa realidade a partir da reflexao critica
acerca das “incertezas’ que a epistemologia
geneética (Jean Piaget) e o sécio-interacio-
nismo (Lev Vygotsky) sugerem, se descreve-
mos suaformade inser¢do no cenério brasilei-
ro contemporaneo, o contexto social de educan-
dos(as) e educadores(as) e ainda a organiza-
¢do curricular damaioriadasescolas, ssjam elas
publicasou privadas.

Naguelaocasido, procurei desenvolver pro-
posicbes que favorecessem a validagdo da
epistemol ogia da complexidade no contexto do
nivel basico de ensino, principalmente o funda:
mental, visto que a compreensdo e o discurso
que circulavam, até ent&o, entre os seus profis-
sionais se estruturavam a partir daidéiade que
0 construtivismo dizia respeito e se fundava
apenas hos pressupostostedricos defendidos por
Jean Piaget, Vygotsky, Wallon e seus seguido-
res. Esses eram os teoricos definidos como
construtivistas. A logica das “Verdades Abso-
lutas’, como é habitual no cendrio educativo,
era fato que estreitava a possibilidade de co-
municacdo entre uma teorizagdo e outra. O
“estranho”, ou diferente do jaestabel ecido como

300

verdade, era (e ainda é) discriminado, desval o-
rizado, ndo ouvido.

Historicamente essa defesa também se deu
devido ao fato de que, na década de 50 (séc.
XX) com a “febre construtivista americana’?,
guando os Estados Unidos da América perce-
bem que seu atual model o educacional, de base
behaviorista, jando mais satisfazia as necessi-
dades da sociedade vigente e que precisava ser
repensado. A linha tedrica americana chega a
conclusdo de gque a perda na corrida espacial
contra a Uni&o Soviética se deveu, principal-
mente, afilosofiade educacdo russaquejabus-
cava pensar o homem ndo como um mero re-
ceptor e acumulador deinformagfes, mas como
sujeito atuante do conhecimento, capaz de “ir
além” dasinformacdes, transformando-as; um
homem capaz de construir conhecimentos, um
ser que se antecipa frente aos limites impostos
em Seu espaco-tempo e, por conseguinte, que
alcancga respostas bem mais significativas em
relacdo, prioritariamente naguele momento, a
“chegada no espago” .2

Assim sendo, ao refletirem sobre seu atual
model o educacional, os americanos “vao a Ge-
nebra’, espaco onde estainstalado o Centro de
Epistemologia Genética, coordenado por Jean
Piaget, e ali se aproximam de uma nova con-
cepcdo frente ao conhecimento e conseqlien-
temente sobre a educac&o: a epistemol ogia ge-
néticaou construtivismo?®.

No Brasil, o construtivismo surge, manten-
doa*“tradicdo” de copiar model os americanos,
etambém por estar rompendo (1974/1975) com
um modelo politico autoritario de governo, o
militar. Entre 1978 e 1980, com 0 “ sentimento”

1 Essa expressao pretende evidenciar 0 momento de
incorporacdo do discurso acercadaconstrucdo do conhe-
cimento nas teorizagGes de educagdo americana (mas sO
no ambito do discurso) visto que, na prética, em sua
trajetdria histérica, ndo houve preocupacéo efetiva em
pensar 0 sujeito como construtor.

2 SistemaNacional Salesiano de Ensino, 1998 (Encontro
Internacional de Profissionais em Educagdo). Doutora
Eliana Coutinho. FitaVHS.

3 Termo corrente no cendrio educativo parafazer referén-
ciaas contribuic¢Oes da epi stemol ogia genética, principal-
mente, bem como ao interaci onismo soci o-histérico.
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de abertura palitica, faz-se necessério também
gue surjam teorias educacionais que reflitam
essa hova fase de “independéncia e liberdade
social”. Dentre elas esta o construtivismo, que
“se declara’ transformista e ainda um movi-
mento comprometido com a mudanca social.
Aranha (1997, p.221) ao descrever e refletir
acerca do periodo de transicdo democrética,
principal mente na década de 80, considerando
as contribui ¢Bes pedagdgi cas do momento vivi-
do pela sociedade, afirma que:

... ho campo da pratica, sobretudo nas escolas
particulares, tem se destacado aimplantagéo das
teorias construtivistas. A teoria de Piaget ja era
conhecida pelos escolanovistas, principa men-
te os aspectos psicol 6gicos, mas na década de
80 passam a ser enfatizados (...). A estu-
dos acrescenta-se a contribuicdo do russo
Vygotsky e daargentinaEmiliaFerreiro.

No entanto, € a partir dadécadade 90 que o
construtivismo ganhaforcga nos espagos esco-
lares, principal mente com os avancos dos ted-
ricos espanhdis, no sentido de estudo mais
aprofundado, relativo a essa teoria e de suas
reformulacfes curriculares. As teorias
construtivistas ser8o definitivamente eleitas
norteadoras “universais’ dos curricul os esco-
lares, principalmente apartir daelaboracéo dos
Par&metros Curriculares Nacionais. A defesa
tedrica fundante se limita & compreensdo de
gue os construtivistas sdo: Piaget, Vygotsky,
Wallon e seus seguidores como EmiliaFerreira
e outros.

Nesse sentido, me proporcionei o desafio de
“travar didlogos’ com aminhacomunidade’, a
partir de aprofundamento tedrico, refletindo
sobre a possibilidade de validacdo de uma ou-
tra perspectiva construtiva para a producéo de
conhecimento dos sujeitos educandos(as) e
educadores(as), bem como a partir dareflexdo
gue venho realizando, do ponto devistadafilo-
sofia e da psicologia da educacéo, das ques-
tbes e problemas com que me deparo cotidia-
namente na minha prética pedagdgica.

Sendo assim, paraelaborar um pensamento
sobre a producdo de conhecimento no Ensino
Bésico, defendo atese que “Ser construtivista
nao é ser apenas e principalmente Piaget”,
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da mesma forma como o fez o professor Lino
de Macedo®. Essa defesa inicia as minhas re-
flexBes acerca da producéo de conhecimento
de natureza construtiva, visto que, neste traba-
Iho, o caminho epistemol 6gico considerado se
alicerca, principa mente, naTeoriada Comple-
xidade, que também assume como processo de
estruturacdo e reestruturacdo do conhecimen-
to e do sujeito que conhece a construgao.

Do ponto de vista do conhecimento, consi-
derado como processo de incorporagdo de um
contelido (ato ou representacéo do mundo) re-
sultante da relagdo entre sujeito-cognoscente
e objeto-conhecido (ou sujeito-sujeito) em seus
aspectos socio-culturais, formadores da
intel ectualidade, so os agentes cognitivos, se-
res ativos no processo de conhecer (a0 mes-
mo tempo classificadores, analisadores,
processadores, construtores, reconstrutores do
conhecimento) e ndo apenas meros recepto-
res e/ou receptaculos de informagdes. O
construtivismo éumaformadevalidar este ato
ativo ou representacéo do mundo e da nature-
za humana, ndo como acabado, fixo, pronto,
sem transformagdo nem movimento, destitui-
do de dialeticidade, imutavel. Ao contréario, o
construtivismo deve ser pensado como uma
possi bilidade de mudanca no estado das “ coi-
sas”’, sejam elas materiais ou simbdlicas
(MACEDO, 2000). E umanovavisio do mun-
do e da natureza humana (MATUI, 2000). E
transformar processual erelacionalmente o es-
tado dessas “coisas’ dadas como prontas e
acabadas.

Segundo Piaget (1990), o processo constru-
tivo do conhecimento né&o € concebido como
algo predeterminado (nas estruturas internas
cognitivas), mas resulta da efetiva interagéo
entre o sujeito cognoscente e 0 meio do conheci-

4 Comunidade compreendida como o espaco de atuagdo
profissional, principalmente do Ensino Fundamental, o
qual, paramim, é fonte de preocupacdes fecundas.

°FitaVHSdo Instituto de Psicopedagogia Galileu Galilei.
Professor Lino de Macedo é Doutor em Psicologia do
Desenvolvimento da USP. Sua afirmac&o faz parte de
argumentagdes sobre o construtivismo e epistemologia
genética.
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mento®. Essa construgdo ocorre a partir do fa-
tor bioldgico, genético, no qual o pensamento’
evolui a partir do processo maturacional das
estruturas mentais. O conhecimento éresultante
do desenvolvimento cognitivo, através de um
sistema de alteragbes que compreendem uma
evolucdo das fungbes psicol bgicas que produ-
zem mudangas significativas naformacomo o
sujeito interage com 0 meio. Piaget (1999, p.
13) esclarece que:

O desenvolvimento psiquico, que comega quan-
do nascemos e termina na idade adulta, é com-
paravel ao crescimento organico: como este, ori-
enta-se, essencialmente, para o equilibrio. Da
mesmamaneira que um corpo esta em evolugao
até atingir um nivel relativamente estavel — ca-
racterizado pelaconclusio do crescimento e pela
maturidade dos 6rgéos—, também avidamental
e 0 conhecimento podem ser concebidos como
evoluindo nadirecao de umaformadeequilibrio
final, representada pel o espirito adulto.

Dessaforma, teorizar sobre processos cons-
trutivos € repensar os momentos da vida, indi-
vidual e social, apartir de uma perspectivaque
ndo seja a da reproducdo, da copia, do pensar
estético, atribuindo-lhesumaqualidade diferente
de producdo humana, rompendo com o usual e
relacionando olhares e pontos de vista(MACE-
DO, 2000). Ao contrério das posturas anterio-
res—empiristaeracionalista—, o construtivismo
valoriza o papel do sujeito na construgéo do
saber, bem como sua interagdo efetiva com o
objeto do conhecimento e com outros sujeitos.
A bipolarizacdo, no processo de producdo do
conhecimento, é repensada, enquanto os pro-
cessosinterativos narel agdo sujeito-objeto-sujei-
to é pressupostoinicial.

Ha&, naeducacdo construtivista, umamudan-
caradical de natureza qualitativa no processo
ensino-aprendizagem, e naforma como a pro-
ducdo de conhecimento € pensada.

O ser humano construtivo é aquel e ser capaz
derealizar mudancas, tentar novas solugdespara
0s problemas e situagdes que se |he apresen-
tam na vida pessoal e grupal. S&o atores, atri-
Zes, autores, autoras e criticos (as) da redida-
de, que percebem acomplexidade da dinamica
do mundo, buscando (re)construi-lo e (re)sig-
nificalo.
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Desse ponto devista, ao definir que ser cons-
trutivista ndo € ser apenas Piaget®, compactuo
com aidéiade que outros importantes tedricos
nos brindam com suas posturas epistemol 6gicas
também de natureza construtiva. Entenda-se,
neste trabal ho, epistemol ogiacomo teoria (agqui
defendidacomo estudo critico) do conhecimento
de forma geral, ou gnosiologia, e de maneira
especificado conhecimento cientifico, sgjadado
a partir da perspectiva infantil (no caso da
epistemol ogia genética), seja ha compreensao
do adulto como, tradicionalmente, é pensada.
Do grego epistéme, ciéncia, conhecimento mais
logos, palavra, discurso. A epistemol ogia estu-
da métodos, formas de pensamento e objetos
de natureza cientifica. De acordo com Assman
(1998), € termo muito usado para referir-se a
discussao sobre como construimos NoSsos Co-
nhecimentos. Epistemologiaéum ramo dafilo-
sofiaqueinvestigaaorigem, validade, “incerte-
zas’ e natureza do conhecimento. As questdes
iniciais que aorganizam sdo: o que € 0 homem?
O que é o conhecimento? Como o alcancamos?

Dessa maneira, para exemplificar (sem
desejar reduzir), consideremos as relacdes
construtivas entre individuo-natureza-socieda
dee~>conhecimento apartir dos seguintes pen-
sadores:

— Lev Semyonovich Vygotsky, russo, que acre-
ditava na construcéo do conhecimento a
partir das interagdes sociais e que da espe-
cia valor a linguagem como estruturante
de pensamento e de acdo sobre o mundo e
sobre o préprio homem. Para Vygotsky de-
senvolvimento humano e educacdo sdo dois
fenbmenosinseparaveis, jaque o quefaz de
um sujeito da espécie Homo um ser huma-

6 Segundo Coutinho (1998), para Piaget meio do conheci-
mento se refere a tudo que se dispde para o individuo,
enquanto desafio asuainteligénciaendo em sentido gené-
rico relativo ao meio ambiente.

" Sinbnimo de conhecimento neste trabal ho e na perspec-
tiva de Piaget, Morin e Vygotsky.

8 Defendeu a producéo do conhecimento apartir dasrela-
¢Oes construtivas entre sujeito-objeto, tendo como con-
sequiénciaprincipal o desenvolvimento biol égico-cognitivo
do sujeito.
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no é aincorporacao dos elementos da cultu-
rado meio social em que estainserido;

— Henri Wallon, francés, que desenvolveu tra-
bal hos sobre 0 psiquismo humano com raizes
no materialismo historico ediaético. Paraele
ndo pode haver separacao entre o bioldgico e
osocid por serem complementares. Suagran-
de originalidade foi ter abordado o estagio
emotivo do ser humano que se caracteriza
por sua passagem do organico ao psiquico. E
aemocdo indicadorados primeiros sinais de
vidapsiquica(COUTINHO, 1996);

— Sigmund Freud, que acreditavanaformanao
convencional de pensar a sociedade e o
psiquismo humano, sendo este Ultimo
construido de maneira consciente e incons-
ciente. Razdo e desegjo entrelagados,

— Jacques Lacan, que comecou a defender e
divulgar suas idéias aos sessenta e cinco
anos, realizando uma releitura da obra de
Freud, afirmava que a crianga se desenvol-
ve apartir das relacfes que estabel ece com
osoutrose ndo apenas, naturalmente, apartir
do interior do nucleo familiar (como de-
fendia Freud), “A formac&o do eu no olhar
do outro”, disse Lacan;

— Paulo Freire, educador brasileiro, que pro-
pds uma pedagogia da liberdade através,
principa mente, do processo de alfabetiza-
¢ao das classes populares (conhecer para
libertar-se) e da consequiente conscienti-
zacdo das mesmas por estarem situadas
num pais que, ainda hoje, apresenta siste-
ma social marcado pela desigualdade e
pelaopressdo. A visao de liberdade de Pau-
lo Freire favorece a construcdo de uma
sociedade solidérianaqual apréticapoliti-
ca deve contemplar a idéia de libertacéo
da massa oprimida do Brasil e do “Tercei-
roMundo”;

— Henry Giroux, americano, queteorizasobre
0 processo de escolarizagdo (formagdo de
professores(as) e curriculo) a partir de uma
perspectiva critica de educacéo, defenden-
do aidéia de que as escolas devem ser es-
feras publicas, democréticas, capazes de
formar os educandos nalinguagem dacriti-
ca, da democracia e da possibilidade de
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construir novos caminhos. Nafalade Paulo
Freire’, Henry Giroux apresenta uma:

... postura epistemol dgica, aqual exige que evi-
temos um modo ingénuo de interacdo com o
objeto, 0 que caracteriza Giroux como tedrico
espléndido é suainsisténcia para compreender-
mos 0s compl exos rel acionamentos entre 0s ob-
jetos. (...) O que eu gostaria de destacar sobre
Giroux e sua compreensdo integral do mundo e
seu processo de transformagdo € sua visdo de
histéria como possibilidade. (...) ndo existe es-
peranca sem futuro a ser feito, construido.

Ainda nessa perspectiva construtiva de re-
pensar 0 mundo e as producdes humanas, em
Nnosso caso particular a producdo de conheci-
mento, cito Edgar Morin, fil6sofo, antropélogo
e historiador francés, pensador que desenvolve
estudo relacional entre ciéncias humanas, fisi-
cas e biolégicas para compreender os proble-
mas do homem e do mundo contemporaneo™.
E contestador do paradigmacientifico positivista,
cartesiano, reducionistae deterministagquerege
as academias e suas producdes na atualidade.
Como proposta, Morin sugere que uma refor-
ma de pensamento ocorra através da reforma
do ensino, partindo do ensino basico, visto que
essa reforma é necessidade social basica para
a preparacdo de seres humanos-cidadéos
capazes de resolver, “pelo enfrentamento”, as
situacBes probleméticas desse tempo atual, (re)
construindo-o.

Ao dedicar atencdo a “reforma do pensa-
mento”* Morin se aproxima muito do que
Piaget pretendeu e sugeriu: pensar o conheci-

® Essa defesa de Paulo Freire esta presente na apresenta-
¢ao, feitapor ele, dolivro “ Os professores como intelec-
tuais— Rumo auma pedagogiacriticadaaprendizagem”,
de Henry Giroux (1988, xv)

1 Fonte de dados biogréficos: Instituto de Estudos de
Complexidade e Pensamento Sistémico.

1 Sindnimo de conhecimento neste trabalho e na pers-
pectiva de Morin, Vygotsky e Piaget. Quanto a palavra
“Reforma’, suaimportanciaagui é de considerar aneces-
sidade de buscar uma outra possibilidade de pensar o
conhecimento, diferente da val orizada pelo sujeito Mo-
derno, o qual afirmava que o conhecimento é Racional,
unicamente. Talvez a escolha do termo, por Morin, ndo
tenhasido o maisfeliz paraasuaconstrucéo tedricaao se
referir astransformagdes relativas ao conhecimento.
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mento a partir de uma nova perspectiva néo
estética, masdialéticaerelacional. No entanto,
ha entre eles uma diferencaradical no sentido
daperspectivaepistemol égica. Primeiro: aidéia
mestra de Piaget consiste em compreender a
formacdo dos mecanismos mentais na crianca
para posteriormente entender sua natureza e
funcionamento no adulto. Suas preocupacdes
focaram a formac&o da intelectualidade, das
operacOes logicas, da percepcdo, das ilusdes
geométricas, das nocles de tempo, espaco e
numero e, para encontrar explicacdes, seu Viés
interpretativo foi apsicologiaapartir do campo
da genética. Segundo: Piaget estudou o conhe-
cimento cientifico pelo “olhar dacrianca’; seus
estudos apresentavam como preocupagdo bé-
sica saber de que modo a crian¢a pensava
cientificamente o mundo, ou como acriancaela-
boravao mundo e asi propria, principalmente
“| 6gicae matemati camente” . Por isso, dedicou
especia atencéo a proposi¢des acerca do pen-
samento ldgico-matematico, além, € claro, do
pensamento socio-moral.

O model o de conhecimento cientifico, pen-
sado por Piaget, tinha suas raizes historicas
pautadas no modelo tradicional de ciéncia, ou
sejanaCiénciaModerna. O conhecimento para
ser cientifico deveria ser matemaético, 10gico,
racional, objetivo, factua, verificave, explicativo,
universal. Umtipo deciénciaoriundadasidéias,
principamente, de Galileu Galilei (O necess&
rio é quantificar), Francis Bacon (E necessario
experimentar osfendmenos, manipul&lospara
distinguir o verdadeiro do falso) e ainda René
Descartes (A razdo como principio absoluto do
conhecimento humano; “Penso logo Existo’; o
ser racional estuda fatos observaveis que po-
dem ser submetidos aos processos de experi-
mentacdo). Um dos editores'? daobra piagetiana
afirma que Piaget se esforgou para permane-
cer no terreno da ciéncia positiva e experimen-
tal. Nesse modelo de Ciéncia, 0s principios
matemati cos, com suaprecisao erigor, seguem
regras universais, fazendo com que a demons-
tracdo de um teorema seja a mesma em qual-
qguer tempo-espaco e a resolucdo de um
problema se faca pelos mesmos caminhos em
toda época e lugar (CHAUI, 1997).
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Sendo assim, Piaget universalizou a produ-
¢80 de conhecimento, investigou-ano distancia-
mento entre humano e processo historico-cul-
tural. Destituiu essa produgdo do contexto de
vidano qual o sujeito estainserido, sejaterrito-
ridmentelocalizado, sejapertencente aum grupo
étnico especifico, situado em grupo economi-
camente desfavorecido, em condi¢do sexual
distinta; enfim, realizou parte do que aCiéncia
Moderna sempre defendeu: separar subjetivi-
dades dos processos cientificos. E bem verda-
de que Piaget j4 “introduz” a importancia da
afetividade no processo de producéo do conhe-
cimento, postulando implicitamente que o co-
nhecimento ndo é t&o matematico e racional
assim, e que a propria matematica carrega in-
certezas.

No entanto, mesmo considerando o “irracio-
nal naciéncia’*3, sugerida ocultamente nas en-
trelinhas de sua teorizacdo, ainda assim, a
mesma se apresenta limitada em diversos as-
pectos 0s quais ainda favorecem o modelo de
ciéncia citado anteriormente. Newton Duarte
(1996), ao realizar pesquisa naqual investigou
ontologia, epistemologia e reflexdo filosofica
sobre o trabalho pedagdgico, apresenta refle-
x0es significativas que possibilitam, dentre ou-
tras, o pensamento critico acerca da formula-
cao piagetiana e a auséncia de uma andlise
investigativa que se preocupe com a constitui-
¢do de sujeitos histéricos, perspectivapor muito
tempo desvinculada das abordagens cientificas,
valorizando, no entanto, aabordagem naturalis-
ta importada das ciéncias fisicas e bioldgicas
para as ciéncias humanas. Em seu artigo*,
Duarte (1996, p.8) afirmaque:

... mais importante, do que apenas superar 0s
unilateralismos na analise da relagdo sujeito-
objeto, € buscar compreender as especificidades
dessarelacdo quando sujeito e objeto sdo histo-

2| er preféacio daobra“ Seisestudosde psicologia’ (1999).

13 Sobre atemética, ler Hilton Japiassu “A presenca do
irracional naciéncia.” (2000).

14 RelacBes entre ontologia e epistemologia e a reflex@o
filosofica sobre o trabalho educativo: estudo realizado,
num projeto integrado que contou com o apoio do CNPq,
entre agosto de 1996 ajulho de 1998.
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ricos e quando a relacéo entre eles também é
histérica. Ndo é possivel compreender essas
especificidades quando se adota 0 modelo bio-
l6gico da interagdo entre organismo e meio.
(grifosmeus)

Dessa forma, todo estudo esta implicado
com o seu método deinvestigac&o. A epistemo-
logia genética, muito significativa em véarios
aspectos, torna-se “incerta’, se considerarmos
aidéiadeciéncianelaimplicita

Sendo assim, seassumirmaos acomplexidade
do real e seu aspecto multifacetado (dimensao
cultural, historica, econdmica, religiosa, mitol 6-
gica, politica, afetiva, bioldgica, natural), logica
mente defenderemos que essa complexidade
serd estendida aos processos de formagdo in-
dividual humanae que somente elase organiza
de tal forma, diferentemente dos animais que
seorganizam e constituem de maneiramaissim-
plesapartir, basicamente, daperspectivabiol 6-
gica; consideraremos que a epistemologia ge-
nética parte também do mesmo principio de
organizacdo animal paraelaborar suas explica-
¢oes acerca da producéo de conhecimento que
€ dado essencialmente humano. Para a mes-
ma, 0 homem produz conhecimento mediantea
| 6gica cognitivo-biol dgica e estaocorre atraves
do respeito a etapas sucessivas de desenvolvi-
mento; as estruturas mentais avangam somen-
te a partir de sua construcao progressiva.

Esse principio parao desenvol vimento cogni-
tivo humano foi defendido por Piaget a partir
de suasinvestigacdes com moluscos (PIAGET,
1999, p. 100)*:

Para formarmos opinido sobre esse problema
essencial, analisamos ha alguns anos (depois
determos estudado anteriormente azool ogiados
moluscos, antes de fazermosapsicologiadacri-
anca) um caso interessante de adaptacdo sen-
so-motoranaLimnaea Stagnalis (e um caso que,
apesar das aparéncias, toca de perto a psicolo-
giado desenvolvimento). A Limnaea Stagnalis é
um molusco de &gua doce que apresenta uma
formaa ongadanos pantanos, mas que, nosgran-
deslagos de margens planas e pedregosastoma,
ao contrério, forma contraida e globulosa por
causados movimentos que o animal faz, durante
Seu crescimento, pararesistir aagitacéo daagua
(contragdo do miscul o columelério, que estafi-
xado aespira, e aumento daaberturapelaaplica-
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¢do reflexa da sola pediosa sobre os pedregu-
Ihos). (...) ndo vejo outraexplicacéo possivel (...)
Voltando acrianca...

Essa linha de investigacdo coloca, para an-
tropdlogos, historiadores, cientistas da educa-
¢do e de areas preocupadas com o humano nos
Seus processos existenciais efetivos, a propria
teoriaem discussdo: como tomar model os apli-
cados em animais para uso de seres tdo com-
plexos como 0 homem? Como ndo valorizar em
seus estudos a cultura humana e suas varias
dimensdes e conseguir formular leis e princi-
pios de formagéo e desenvol vimento humanos
na auséncia das producdes ti picamente huma-
nas como apolitica, o mito, areligido, aecono-
mia, a emocdo, enfim como desconsiderar a
producao histéricano processo de formacao do
pensamento humano?

Dessa maneira, mesmo valorizando as con-
tribuicdes apresentadas por Jean Piaget, urge
considerar que, numarealidade complexa, cultu-
ral, tipicamente humana, torna-seinviavel elabo-
rar explicacBes paraaproducdo de conhecimento
pelo viés principal do fator bioldgico. |zabel
Petraglia (1995, p. 85), ao refletir sobre a
teorizacdo de Morin, defende aidéiade quetoda
crianga é capaz de apreender simultaneamente
acomplexidadedoredl; portanto, osvériosfato-
res da formagéo cultural-humana e de sua ela-
borac&o de conhecimento se da de forma mul-
tirreferencializadaerelacional. O proprio Morin
(1999, p. 49), aorefletir sobre ateoriapiagetiana,
considerou que a investigacdo organizadora da
epistemol ogiagenéticafoi prematuraao cristali-
Zar-se antes de ter percebido a fonte do conhe-
cimento humano eaorigem dos processos coghi-
tivos como resultantes simulténeos de auto-eco-
organizacdo, ou sgja, da regulacdo do conheci-
mento no seio das interagdes exteriores (cultu-
rais, histéricas, antropol ogicas).

Ja para a epistemol ogia da complexidade, o
conhecimento cientifico évisto deum lugar dife-
rente do da racionalidade instrumental. Primei-
ro, Morin (1999, p. 21) fortalece exatamente o

15 Apesar deter iniciado suasinvestigacdes aindacom 11
anosdeidade, éinegavel que os principios edificantesde
suateorizac8o nafase adultasdo basicamente 0s mesmos.

305



(Re)significando a producdo construtiva do conhecimento: da epistemologia genética a epistemologia da complexidade

contrério: 0 conhecimento deve estar a servico
da humanidade, pois, ao contrério do que
deflagrou Descartes, além deracional, eleé”...
a0 mesmo tempo biol 6gico, cerebral, espiritual,
16gico, lingistico, culturd, socid, histérico, politi-
co, mitico (...) ndo pode ser dissociado da vida
humana e darelacéo social.” O conhecimento é
metabiol 6gico e precisaser concebido comotal.

Sendo assim, é preciso repensar aciénciae
sua compreensdo de verdade e falsidade, de
racional eirracional. A Educacéo, sejaelaem
nivel nacional ou internacional, aindamantéme
perpetuaformas“duras’, “ positivas’ de conhe-
cimentos importadas das formas de produgéo
daCiéncia, aexemplo dos nossos processos de
avaliacdo'® que aindahoje val orizam apadroni-
zacao, o nivelamento e 0s conceitos simplistas
que hierarquizam niveis de conhecer.

Pensar como a crianga constréi 0 conheci-
mento, de modo que ndo fortaleca 0 modelo de
CiénciaModerna, é vaidar também a*“Lingua-
gemdaPossibilidade’Y” de construcdes, (re)cons-
trugdes e (re)significacdes e do reconhecimento
da epistemol ogia da complexidade nos cenérios
educacionais. E, assm como nosaertaMacedo®
(2000, p.31), reconhecer que a “... construgdo
do saber carregatudo que Ihe é préprio: contra-
dic¢Oes, paradoxaos, ambiglidades, ambivaéncias,
assincronias, insuficiéncias, transgressoes, trai-
¢Oes, etc”.

A teoriada complexidade apresenta princi-
pios epistemol 6gicos e éticos para uma nova
conduta humana: o principio dial égico (duali-
dade dentro daunidade), o principio darecursivi-
dade organizacional (ou da causalidade circu-
lar), o principio darepresentacdo hologramaética
(o todo esté nas partes e as partes estédo no
todo), o principio daauto-organizacdo (simulta-
neidade de ordem e caos), o principio da auto-
poiese (teia de processos que vai produzindo
ingredientes, componentes e padrdes, cadticos
e ordenados, que se regeneram continuamente,
através de suas interacfes e transformagoes)
e 0 principio daretroacdo ou retroalimentacao
(propriedade dos sistemas nos quais parte da
circulacéo de energia e informagao retorna so-
bre seu inicio e, a partir dai, se re-espalha e
ricochete sobre o sistema).
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Dessaforma, a epistemol ogia da complexi-
dade, consequientemente, sustentaque o conhe-
cimento humano ndo se constréi de maneira
simplista, ou seja, ndo se encerraem um Unico
aspecto e de maneira linear. O conhecimento
construtivo ndo é“principalmente” de natureza
biol6gica como defendia Piaget, nem “ princi-
palmente” social como afirmou Vygotsky, nem
“principalmente” emotivo como considerou
Wallon, nem* principalmente” inconsciente con-
siderando a perspectiva tedrica freudiana. O
conhecimento construido é “Complexus”, ou
seja ele é relacionalmente biolégico, social,
emotivo, inconsciente, consciente, historico,
mitico, poético, politico, espiritual, enfim, elendo
€ uno, é multiplo, multifacetado e plural. (LA
TAILLE, 1992)

Complexus, em latim, significao que é teci-
do junto; portanto falar em complexidade é
assumir que o todo é constituido de fatores di-
versos, de partes que se interligam e alcancam
a“solidariedade’ .

Paracompreender o potencial do conceito de
Complexidade e entendé-lo, ndo no sentido ba-
nal de “aguilo que é dificil, complicado”, é ne-
cessario desconstruir a idéia que contrapde o
complexo ao simples. O conceito de complexi-

16 Sendo que o processo de avaliagao é parteintrinsecado
processo de ensino-aprendizagem e que, a partir dele, o
conhecimento produzido é (re)significado com vistaanovas
construcdes; é impossivel pensa-lo apartir da perspecti-
vaexpostaacima.

1" Expressdo defendidapor Giroux quando discute aneces-
sidade daformacdo que rompacom um model o autoritario,
opressor, de reproducdo e linearidade na educacado, bus-
cando uma produc&o humana emancipatéria. Para ele os
agentes humanos possuem a capaci dade de refazer o mun-
do tanto nadimensdo individual quanto nalutacoletiva.

18 Para evitar confusdes, chamo a atengéo para o fato de
gue cito doisautores de mesmo sobrenome: Prof. Lino de
Macedo, o qual realiza estudos sobre a epistemologia
genética principa mente e Prof. Roberto Sidnei Macedo,
que desenvolve estudos principal mente sobre epistemol o-
giadacomplexidade e multirreferencialidade.

19 Este termo, quando utilizado por Morin, marca tam-
bém aidéiadeinterdependénciaentrefatores. Necessida-
de de considerar o oposto, o diferente numa relacéo
dialdgicaedialética.
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dade propde ruptura epistemol 6gica em relacdo
ao cientificismo moderno e suaraz&o cal culante.
A complexidade €, entdo, referente a situacdes,
processos e fendmenos que sdo analisados na
totalidade de seus elementos. Ha necessidade
de se capturar as interagdes existentes nos sis-
temas complexos, ndo pré-determinadas. Hugo
Assman (1998, p.148) consideraque:

... 0 conceito de compl exidade se prestaparainau-
gurar um novo paradigma explicativo ndo-
reducionista. A teoriadacomplexidade se ocupa
de sistemas — por exemplo, um sistema vivo —
CUjo comportamento se caracterizapor aspectos
ndo previsiveis. O conceito de auto-organiza-
¢ao pretende, precisamente, referir-seamaneira
como, nos sistemas complexos e adaptativos,
emergem niveis e propriedades que ndo se en-
guadram, em muitos casos, dentro do classico
principio de causa e efeito, pelo menos no senti-
do de que os fatores co-determinantes sdo tdo
multiplos e variados que qual quer analise requer
um pensamento ndo-linear.

Por isso, 0 conhecimento produzido pelacri-
anca deve ser considerado e analisado em suas
mUiltiplas e variadas dimensdes e essa compre-
ensdo deve existir nos espagos educativos. Bar-
bosa (1998, p.11) afirmaque A questdo funda:
mental persiste aindahoje sobre aconstrucdo de
umateoriaparaaeducacdo cujo objeto, (...) sgja
apreendido em toda a sua complexidade histori-
ca, filosofica, sociol dgica, antropol dgica, psico-
|6gica, econdmica...”, que sgjamultirreferencial
e de totalidade. A construcdo desse saber esta
implicado, nesse caso, com 0 método hermenéu-
tico®, o qua redlizaleituraspluraisdo seusobje-
tos, buscarealizar aleiturade sentidos e signifi-
cados: observa e descreve o acontecimento, faz
ainterpretacéo das referéncias subjetivas e pes-
soais, faz aleitura paradigméticainterpessoa e
intersubjetiva, colocando em discussdo diferen-
tesinterpretacdes do fendmeno, redlizaaleitura
transpessoal e transubjetiva em que a busca do
sentido explicito nalinguagem é (re)significado
e (re)concebido. Esse outro saber abre-se a
perspectiva, essencia mente humana, de suaspro-
ducdes.

Construir conhecimento é, como esclarece
Morin (2000), tentar excluir asimplificago pré-
pria de um tipo de pensamento mutilante. A
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complexidade n&o luta contra aincompletude.
O que ela propde é a eliminagdo da mutilagéo.
O pensar complexo tentaa articulagao, aiden-
tidade e adiferencados aspectosfisicos, biol 6-
gicos, culturais, sociais, psiquicos e espirituais
na composi¢ao do humano.

A produgdo construtiva de conhecimento
deve valorizar as vérias dimensdes de ser hu-
mano. Se, por exempl 0, pensarmos que proce-
de o fato de afirmar que todas as criancas pro-
duzem conhecimento de maneirauniversalizada,
apartir, principamente, dasuacondic¢ao biol 6-
gica, psicol 6gica, como discutiriamos o fato de
considerar as diferencas étnicas para a produ-
¢ao do conhecimento? Ser4 que o educando
negro, indio ou mestico, quando situado num
mesmo espago-tempo onde a cultura branca
preval ece em todos os sentidos produz um mes-
mo conhecimento ou, ao produzi-lo, descarac-
teriza seu préprio acervo cultural? Quando
educandos de distintasraizes religiosa, sexual,
situacdo econdmica ou fisicamente portadora
de necessidades produzem o mesmo conheci-
mento ou a situacdo histéricae politicaem que
est&o situados col abora ef etivamente nesse pro-
cesso de conhecer? Ou ainda, as criangas que
se relacionam, efetivamente, com o conheci-
mento produzido pelo viés da informética, ou
seja, as que tém acesso astecnologias dainfor-
macdo, produzem qualitativa e quantitativa-
mente 0 mesmo tipo de conhecimento que aque-
las que ndo tém esse acesso?

Essas e outras questdes sdo pensadas e per-
cebidas no cotidiano e organizam aidéiade que
nado € possivel universalizar a producdo de co-
nhecimento e tomé-la pelo viés, principal men-
te, biolégico.

O conhecimento é produzido apartir deuma
perspectiva construtiva, porém em sua dimen-
sd80 complexa e critica de mundo.

A propostatedrico-préticadaeducacdo cons-
trutiva deve garantir o respeito ao acervo so-
cio-cultural do educando e o fortal ecimento de
suaidentidade. E importante valorizar as diver-
sidades de interesses e as vérias possibilidades
de exploracéo humana do mundo.

2 Parte da fenomenologia que se destina ao estudo do
simbdlico.
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A epistemol ogiada compl exidade comporta
umarel agdo reciprocaentre 0s processos; dessa
forma, desenvolvimento cognitivo e aprendiza-
gens sbcio-culturais ocorreriam simultanea, his-
torica e contraditoriamente, conservando as
particul aridades daguel e que produz o conheci-
mento. Nesse processo, ndo ha risco de
ecletismo infundado, visto que a identidade é
mantida. O que ocorre é a solidariedade dos
varios aspectos constituidores do conhecimen-
to humano. Morin (1999, p.29) vé “(...) com
dificuldade apossibilidade deisolar o campo do
conhecimento se temos necessidade de conce-
ber as condi¢des bio-antropo-sdcio-culturaisde
formacéo e de emergéncia do conhecimento.”

A incerteza cognitiva é fato humano, jaque
a complexidade é um fato de vida e ndo um
conceito tedrico. Ela corresponde amultiplici-
dade, ainteracéo e ao relacionamento de siste-
mas e fendbmenos infinitos que compdem o
mundo natural e social. Humberto Mariotti
(2000) afirma que os sistemas complexos es-
tao dentro de n6s e também no exterior.

Pelacomplexidade, o conhecimento € produ-
Zido apartir daorganizacéo celular, daorganiza-
¢ao cognitivae daapreensdo do mundo exterior.
Nessa relagdo, o sistema nervoso representa
meio inseparavel das acdes, reacdes e apreen-
sdo do mundo. Ele se organiza a partir das se-
guintes fungdes: o cortex e o neocortex sdo res-
ponsaveis por fazerem associacfes e inscricdes
dos conhecimentos adquiridos, enquanto o siste-
ma nervoso, que € formado filogeneticamente,
interage com o mundo exterior, significando ou
(re)significando as produgdes culturais, histéri-
cas, sociais... Por isso, também, a producéo de
conhecimento ndo poderia ser principamente
biolégica, visto que o préprio sistema nervoso
garante a presenca das produgdes culturais na
formacdo individual doshomens.

O cérebro é o centro operacional ligado a
terminacOes sensoriais que recebe mensagens
do exterior paraointerior e vice-versa, apartir
das comuni cagBes com parceiros e congéneres.
O desenvolvimento do cérebro permite comu-
nicacdo que tece aorganizacao familiar, social
e cultural. E na comunicag&o com o outro cul-
tural e sualinguagem produzida, que o conheci-
mento ocorre.
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O aparelho neurocerebral, dessa forma, é
entendido também na sua dimensdo subjetiva.
O conhecimento apresenta amplas possibilida-
des de ser elaborado. Os aspectos religiosos,
emocionais-afetivos, miticos, poéticos, sdo fa-
cilmente produzidos cognitivamente, jaAque con-
tam também com a subj etividade neurocerebral
para acontecer.

Para Morin (1998, p. 85), o conhecimento
humano pode ser desenvolvido de maneirainu-
sitada e curiosa. O homem é dotado de “ moto-
rium”, “sensorium” e também espirito, por isso,
entendé-lo na universalidade é tarefa perigosa
e de poder simplificante.

H& uma triplice alianca entre cérebro >
espirito € cultura, e que essas trés dimen-
sBes da constituicdo humana € orientadora da
producéo de conhecimento.

Dessa maneira, 0 pensamento € produzido
na multiplicidade de seus fatores. Ele é uno-
multiplo, é aberto acultura, aemogdo, ao mito,
areligido, a poesia, € versitil, é complexo. O
pensamento mobilizasuas aptiddes, sejam elas
cognitivas, histéricas, poéticas, miticas, paraser
elaborado e enfrenta a compl exidade de acon-
tecimentos em relagdo interativa simultanea.
Utiliza suas capacidades criadoras para reco-
nhecer os principios norteadores da sua elabo-
racdo. O pensamento surge e € produzido rela-
cionalmente. O pensamento mobilizaintegral-
mente o ser e valoriza a sua histéria de vida,
suaformagao no seio daculturae suas proprias
possibilidades dial éticas de serelacionar como
mundo, sem a primazia deste ou daquele as-
pecto da constitui¢cdo humana.

Assim, unidade complexa como é o ser hu-
mano, é multidimensional. O homem produz
conhecimento ao mesmo tempo biol égico-
cognitivo, social, histérico, afetivo-emocional,
religioso, politico-econdmico, cultural. Essasdi-
mensBes assumem a solidariedade para que o
respeito a complexidade acontega. O conheci-
mento humano é unidade na diversidade, é di-
versidade naunidade. E racionalidade e afetivi-
dade, mito e delirio (demens); é trabalho e é
jogo (ludens); € empirico mas é também o do
imaginério (imaginarius); € econdmico mastam-
bém do consumismo (consumans); € prosaico
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e édapoesia; édo fervor, do éxtase, do amor e
da participacdo (MORIN, 2000).

A transformacé&o epistemol 6gica na Educa-
¢do, apartir do Ensino Basico, tem aver como
repensar quem € o ser humano, que conheci-
mento produz e como produz, compreendendo-

0 a partir de uma cosmovisao que valorize 0s
aspectos sociais, histéricos, culturais, antropo-
|6gicosebiol6gicos. Multirreferencializar o co-
nhecimento &, portanto, ampliar as possibilida-
des de uma formac&o cada vez mais humani-
zante nesse Nosso tempo.
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EDUCACAO CONTINUADA DE EDUCADORES:
SUPERANDO AMBIGUIDADES CONCEITUAIS

Cecilia Maria de Alencar Menezes *

RESUMO

Este artigo trata da presenca de termos e concepgdes ho discurso coti-
diano nas escolas e nas instancias de administracéo da educacéo conti-
nuadade educadores. Tem como objetivo principal proceder aumaandise
reflexiva de termos e conceitos que envolvem a temética e os funda-
mentos da educagdo continuada de educadores, destacando-se o0 seu
enfoque pedagdgi co. Apresentaainda algumas reflexdes sobre o signifi-
cado e as ambiguidades no uso destes termos, a partir da dindmica em
gue estes se estabel ecem e se modificam no contexto histérico do pro-
cesso educacional, buscando auxiliar o leitor a situar-se em relacéo a
tematica. A idéia central € que a educagdo continuada pode contribuir
pedagogicamente para 0 desenvolvimento pessoal e profissional dos
educadores, produzindo mudancas no seu fazer pedagdgico, a partir do
entendimento acerca das concepgdes subjacentes as préticas de forma-
¢do profissional e comprometimento dos educadores com a mudanca e
com aconstrucéo continua de sua educacéo, buscando dar significado a
teoriavinculada a préatica.

Palavras-chave: Reciclagem — Treinamento — Aperfeicoamento —
Capacitacdo — Educagdo permanente — Formag&o continuada — Educa-
¢do continuada

ABSTRACT

CONTINUED EDUCATION OF EDUCATORS: OVERCO-
MING CONCEPTUAL AMBIGUITIES

This paper approaches the presence of terms and conceptions in the
daily discoursein school s and administration instances of the continued
education of educators. Itsmain goal isto proceed to areflectiveanalysis
of terms and concepts that encompass the thematic and foundations of
the continued education of educators, with emphasis on the pedagogical
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deCairu- CEPPEV e Especiaizacdo em Educacao e Tecnol ogias da Comunicacdo e Informacéo do Departa-
mento de Educacdo — Campus |, da Universidade do Estado da Bahia— UNEB. Endereco para correspon-
déncia: Alameda Praia do Suape, Qd. J, Lt. 31, Stella Maris — 41600.030 Salvador/BA. E-mail:
cecimenezes@yahoo.com.br.

Revista da FAEEBA — Educacdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 12, n. 20, p. 311-320, jul./dez., 2003 311



Educacdo continuada de educadores: superando ambigiiidades conceituais

approach. It also presents some reflections upon the meaning and
ambiguities in the use of these terms, from the dynamic in which these
self-establish and modify in the historical context of the educational
process, aiming at helping the readers place themselves regarding the
thematic. The central idea is that continued education can contribute
pedagogically to the personal and professional devel opment of educators,
producing changes in their pedagogical doing, departing from the
understanding about the conceptions subjacent to the practices of
professional education, and educators compromise with the change, and
with the continuous construction of their education, aiming at signifying
theory tied to practice.

Key words: Recycling — Training — Development — Qualification —

Permanent education — Continued training — Continued Education

Introducao

O momento atual tem-se caracterizado
como um momento de reflexdes e indagacdes
acerca do modelo de pensamento baseado na
racionalidade ocidental, o qual difundiu, ao lon-
go dos anos, uma visdo fragmentada do ser
humano, que se reflete na educacgéo e, diale-
ticamente, naeducacdo inicial e continuadados
educadores.!

Estamosnoinicio do século XX1: faz-se ne-
cessdria, portanto, umanovaconcepcao davida
e da educacdo, sem fragmentacdes e vazios.
Para Morin (2001), ela deve ser baseada na
consciéncia do estado de inter-relacéo e
interdependéncia essencia de todos os fend-
menosfisicos, bioldgicos, sociaiseculturais, dis-
tante do paradigma dominante de ciéncia, que
nega o carater cientifico atodas as outras for-
mas de conhecimento provenientes do senso
comum e das humanidades ou estudos huma-
nisticos.?

Nesta perspectiva, cada individuo singular
contém e esta contido no todo do qual faz par-
te, constituindo-se um ser envolvido por ques-
tdes multirreferenciais de dimensdes historicas,
econdmicas, politicas, sociol bgicas, filosoficas,
religiosas, dentre tantas outras. Este ser tem
sidoimpelido aseinformar sobretodos osacon-
tecimentos, lancando-se em novas aprendiza-
gensacadadia, afim de poder acompanhar as
mudangcas, agindo e interagindo com elas, sen-
do, por isto, capaz de assumir compromissos

com a mudancga e com sua educagdo no con-
texto local e social mais amplo, como afirma
Freire:

Somente um ser € capaz de sair de seu contexto,
dedistanciar-sedele paraficar com ele; capaz de
admira-lo para, objetivando, transforma-lo e,
transformando-o, saber-se transformado pela
sua propria criagdo; um ser que € e esta sendo
no tempo que € o seu, um ser histérico, somente
este é capaz, por tudo isto, de comprometer-se.
(FREIRE, 1981, p.17)

1 Este estudo foi feito em fungéo da minha Dissertacéo
(Mestrado em Educag&o e Contemporaneidade— UNEB),
sobre o tema “A contribui¢cdo pedagdgica da educagéo
continuadaem tecnol ogias paraeducadores do ensino fun-
damental: o caso daEscolaMunicipal Novo Marotinho”,
realizada sob a orientagdo do Prof. Dr. Jacques Jules
Sonneville.

2 A probleméti ca epi stemol 6gica contemporanea é tratada
nesta perspectiva por Santos (1996), que inclui entre os
estudos humanisticos os historicos, filoldgicos, juridi-
cos, literarios, filosoficos e teoldgicos. Embora essa
questéo perpasse a educacdo continuada, ndo constitui a
preocupacdo central deste trabal ho, tampouco se encerra
sob essa 6tica. Haautores que, ao contrario de pensar em
conferir “cientificidade” aos diferentes tipos e modos de
conhecimento emergentes natrama histérico-social, atri-
buem “estatuto de conhecimento” aos diferentes modos
de elaboracéo e significagéo que possam contribuir sobre-
maneira para o fim da hegemonia do discurso cientifico
pautado em principios e métodos absolutos por via da
objetividade paravalidag&o do conhecimento e consecu-
¢do daverdade.
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A condicdo de vida pés-moderna® se carac-
teriza principal mente, pela dificuldade de sentir
e representar 0 mundo, onde viver o presente e
falar sobre o futuro se configura num desafio
individual, sempre, segundo Santos (1996, p.36),
“produto de uma sintese pessoal embebida na
imaginacdo” . E como sealdgicaeaimaginagio
falhassem ao representar a realidade, e alguma
coisa estivesse esvaziando, desfazendo, de for-
mamuito acelerada, devido, principalmente, ain-
ser¢do dos aportes tecnol 6gi cos em nosso viver,
0 que Bastos (1998, p.15) chamade “o mito das
novastecnol ogias como formadorasdo ‘ admirg
vel mundo novo’, importadasindiscriminadamen-
te para solucionar problemas fora de contextos
regionaise sociais’. Portanto, tem sido necess&
rio compreender que avidaé o movimento cons-
tante que envolve umasérie de experiéncias para
gue se possa reconhecer, ressignificar e fazer
aprendizagenssignificativas, endo um problema
a ser resolvido a partir de solugdes magicas
advindas das tecnol ogias, bem como repensar o
papel da educacdo escolar e da educagdo conti-
nuada de educadores.

Este trabal ho tem como objetivo proceder a
uma andlise reflexiva sobre o significado e as
ambigli dades no uso determos e conceitos que
envolvem atematica e os fundamentos da edu-
cacdo continuada de educadores, destacando-
se 0 seu enfoque pedagdgico. A idéia central é
gue aeducacao continuada pode contribuir, pe-
dagogicamente, parao desenvol vimento pessoal
e profissional doseducadores, produzindo mu-
dancas no seu fazer pedagdgico, a partir do
entendimento das concepcdes subjacentes as
préticas de formacéo e do compromisso dos
educadores com a mudanga e com a constru-
¢do continua de sua educagdo, buscando dar
significado ateoriavinculada a pratica.

Existe, na linguagem referente a educagdo
continuada de educadores, a presenca de ter-
mos e concepgdes no discurso cotidiano nas
escolas e has instancias de administracdo da
educacdo. Decorre dai a necessidade premen-
te de apresentarmos algumas reflexdes sobre
as ambiguidades no uso destes termos, a partir
da dindmica em que estes se estabelecem e se
modificam no contexto histérico do processo
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educacional, com vistasaauxiliar o leitor asi-
tuar-se em relagcdo a tematica, sem pretender,
no entanto, umarevisdo exaustiva.

Esta perspectiva de revisdo é pertinente,
dada a prépria dindmica da pesguisa em edu-
cacdo e pelo que elarepresenta, enquanto ten-
tativa de al cangar a compreensdo de que é com
base nos conceitos subjacentes aos termos que
as decisdes sdo tomadas e, consequientemente,
s80 propostas, justificadas e realizadas acdes
de educacéo continuada para educadores.

Reciclagem, treinamento, aperfeicoa-
mento, capacitacao, educacao con-
tinuada: de que estamos tratando?

Dentre os termos mais comuns encontra-
dos, seja nos discursos dos educadores nas es-
colas, sgja entre os envolvidos na administra-
¢do da educagdo, selecionamos para andlise,
nestetrabal ho, por se constituirem nas maiores
ocorréncias em diferentes contextos, 0s seguin-
testermos: reciclagem, treinamento, aperfei coa-
mento, capacitacdo, educacao permanente, for-
macdo continuada, educacéo continuada, 0s
quais examinaremos a seguir, a partir de sua
concepcao subjacente e seus desdobramentos.

O termo reciclagem, principa mente nadé-
cada de 1980, sempre esteve muito presente
nos discursos, na midia e como expressao das
acOes de 6rgaos pubicos e privados, envolven-
do profissionais das mais diferentes éreas de
atuacdo, incluindo a de educacéo.

Encontramos no Aurélio o verbete recicla-
gem com a significacdo de “atualizacdo peda-
gogica, cultural, para se obterem melhores
resultados’ (FERREIRA, 1988, p.554). O fato
de apresentar apenas um significado parao ter-

3 Existem divergénciastedricas quanto ao conceito de“ pds-
moderno” entre os estudiosos da atualidade, dentre os
quais podemos citar Harvey (1994), Jameson (1989),
Lyotard (1989), Boaventura Santos (1996), por se carac-
terizar em periodo de transi¢do e mudancas na sensibili-
dade, nas préticas e nos discursos que sdo diferenciados
de pressupostos, experiéncias e proposi ¢des de um perio-
do anterior, amodernidade.
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mo e, ainda, ter implicita uma concepgdo con-
sagrada do senso comum, de que, para haver
reciclagem, é preciso haver profundas altera-
¢Oes, existindo a possibilidade de mani pul agéo,
passivel de destruicdo, para posterior atribui-
¢ao de novafuncéo ou forma, parece-nos com-
prometer o teor das aprendizagens dos educa
dores. Sendo, vejamos.

Reciclagem € um termo gque vem sendo uti-
lizado para caracterizar processos de modifi-
cacdo de objetos ou materiais. papéis, copos e
garrafasreaproveitados paraoutrasfinalidades,
ou até mesmo o lixo, a parte organica, proces-
sada para ter novafungéo como adubo. Obser-
vamos, a partir desses exemplos que, neste pro-
cesso, 0 material esta sujeito a alteracOes radi-
cais, 0 que éincompativel com aidéiade atua-
lizag&o, sobretudo de atualizagéo pedagdgica.

A adogéo desse termo e sua concepgdo em
nosso meio educacional, segundo Marin (1995),
levaram & proposi¢do e a implementacéo de
cursos rapidos e descontextuali zados, palestras
e encontros esporadicos que absorviam reduzi-
das abordagens do universo educacional, de
forma superficial, desconsiderando os saberes
dos educadores. Entretanto, a autora considera
possivel que, em alguns casos (as excecdes a
regra), tais agoes tenham apresentado resulta-
dos, apesar de seu ponto de partida ter sido
equivocado.

A énfase nos cursos de reciclagem para
educadores, portanto, mais que um modismo do
discurso pedagogico, reiterava e fomentava a
diferenciacéo entre aqueles que deles partici-
pavam e os que ndo eram envolvidos nesse pro-
cesso de “atualizacado”.

Assim sendo, ficaclaro, hoje, que aadocéo
da concepcéo e do termo aqui em exame levou
a atuacbes, no minimo, inadegquadas quanto as
propostas de atualizagdo pedagdgica dos edu-
cadores. Os debates que envolvem as acles
educativas e seus significados sinalizam paraa
reducdo e desaparecimento do termo, sobretu-
do no discurso dos educadores.

Outro termo que se pode incluir nessa ten-
déncia, entre os educadores, é o termo treina-
mento, que tem por sindnimo tornar destro,
apto, capaz de determinado trabalho que sedeve
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concluir num prazo estabelecido e, algumas
Vezes, por castigo.

Essetermo traz implicitaanocdo de automa-
tismos, no que tange ao treinamento de muscu-
los ou de acOes especificas e repetidas, treina-
mento de animais e modelagem de comporta-
mento. No entanto, tais nocdes ndo se aplicam
a educacéo e, segundo nos alerta Scheffler
(1974), a metafora dos moldes ndo é compati-
vel com a atividade educativa, visto que 0 uso
demoldes éfixado, previamente, permanecen-
do constante durante todo o processo. Tal pro-
cedimento, portanto, parece ser inadequado
para a natureza humana. Rejeitar a nogéo de
mol des sel ecionados significaentender quetudo
€ passivel detransformacao e os planos educa-
tivos devem conter aidéia de serem modifica-
dos pelas proprias tentativas de executa-los.

Em se tratando, portanto, de educadores,
existeinadeguagdo no contexto de aquisi ¢ao dos
aportes profissionais, como treinamento, quan-
do desencadearem acbes com finalidades me-
ramente mecanicas, distanciadas de manifes-
tacBes inteligentes e emotivas. Por isso, até
mesmo as questdes envolvendo a aquisicdo de
habilidades e competéncias vém sendo alvo de
novas discussdes acerca da profissionalizagéo
docente, pois ndo estamos, de modo geral, tdo
somente ocupados em modelar comportamen-
tos ou esperar reacOes padronizadas; estamos
ocupados em educar pessoas gque exercem suas
funcdes profissionais pautadas pelo desempe-
nho do corpo fisico, daemocdo e dainteligén-
Cia, e ndo apenas pela expressdo de um deles
em detrimento dos demais.

No cenario brasileiro e na fala de alguns
pesquisadores, é possivel notar a presenca de
propostas que procuram colocar a formagéo
tedricado educador apenas nadependénciados
problemas préticos que ele enfrenta em seu
cotidiano escolar. De acordo com Freitas (2002),
nao é o caso de eliminar-se aformacéo tedrica
(epolitica) do profissional, convertendo o edu-
cador num “prético”, porque a questao ndo re-
side no fato de se aumentar a prética em detri-
mento dateoriaou vice-versa. O problemacon-
siste naadocao de umanovaformade produzir
conhecimento no interior dos cursos de forma-
¢do inicial e continuada de educadores.
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Diante da necessidade de buscar aternati-
vas para esse problema, € oportuno evidenciar
gue, através do “treinamento em servico”, cor-
remos sérios riscos de substituir aformacao pré-
servigo pela formacdo em servico, assumindo
novamente uma tendéncia perigosa diante do
empobrecimento da formagdo do profissional
daeducacdo, limitada a cursos préticos de cur-
ta duracéo ou imersdo acritica na realidade da
escola, durante sua preparacéo profissional.

Além do mais, em nenhum momento tais
propostas de treinamento contemplam a deci-
s80 de dar mais tempo ao educador pararefle-
tir sobre sua pratica no interior da escola,
considerando, inclusive, a necessidade perma-
nente de repensar teoria e prética, a partir da
devida compreensdo tedrica, e possibilitando,
assim, alternativas adequadas para o bom de-
sempenho das fungdes docentes.

Vejamos, agora, um termo de maior abran-
génciaque envolveriatodos os aspectos do de-
sempenho das funcBes docentes. aperfeicoa-
mento. Segundo Ferreira (1988), o termo sig-
nifica tornar perfeito ou mais perfeito, acabar
com perfeicéo, concluir com esmero, comple-
tar ou acabar o que estavaincompleto, adquirir
maior grau deinstrucéo ou aptiddo, emendar 0s
proprios defeitos, corrigir-se, emendar-se.

Deinicio, destacamos a gumasinadequacdes
de significados nesse termo quando pensamos
naeducacao e no processo educativo como agque-
le conjunto de agBes que seriacapaz de comple-
tar e tornar perfeitos todos os envolvidos nela.
Por conseguinte, cabe evidenciar que, quanto a
profissdo docente, hapossibilidadesde melhoria,
mas sempre hamuitos limites para todos.

Podemos citar, como exempl o resultante dos
limites que dificultam as aprendizagens dos edu-
cadores e, consequientemente, dos educandas, a
nocao de que a perfei¢cdo na atividade educativa
significariando ter falhas. Por isso, entendemos
gue, em educacdo, € preciso abandonar essa
nocao de perfeicao e conviver, efetivamente, com
aconcepcao de erro construtivo?, parte intrinse-
ca do processo de aprendizagem, em razéo de
gue a nogdo de perfeicdo resulta em interferén-
ciastanto naaprendizagem dos educandos quanto
na atualizacéo pedagdgica dos educadores.

Revista da FAEEBA — Educacdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 12, n. 20, p. 311-320, jul./dez., 2003

Assim, de acordo com Marin (1995), € pos-
sivel pensar em aperfeicoamento no sentido de
corrigir-se, adquirindo maior grau deinstrucéo.
Neste caso, podemos entender ser possivel
abandonar alguns saberes, possibilitando aaqui-
Sicdo de outros®, de forma que agdes e pensa-
mentos incoerentes e desnecessarios possam
ser substituidos por outros maisrelevantes, pau-
tados na raz&o e no bom senso, exigéncia da
profissdo docente, segundo Freire (2002). Desta
forma, deve-se ter clareza quanto a necessida-
de de procedimentos mais adequados, af astan-
do-se da concepcdo que permeia o0s cursos de
aperfeicoamento profissional, de que seria su-
ficiente adquirir periddicos estogues de novas
informactes e nogdes pedagdgicas para aper-
feicoar os conhecimentos adquiridos.

E em torno também destaidéia de aquisicao
de “pacotes’ de novas informagdes e teorias
pedagdgicas que se constitui também o termo
capacitacao. Segundo Ferreira(1988), hAmais
de uma forma de conceber as acdes de capa-
citagdo. Dois sd0 0s grupos de enunciados: por
um lado, tornar capaz, habilitar, e, por, outro lado,
convencer, persuadir.

O primeiro grupo traz indicativos afins com
aidéia de continuidade do processo educativo
profissional, pois parte da nogdo de que, para
exercer as funces de educadores, € preciso
gue as pessoas se tornem capazes, que adqui-
ram as condicdes de desempenho nas ativida-
des intrinsecas a profissdo. Nessa vertente, o
termo capacitagdo indica ages para obter pa-
tamares mais elevados de profissionalizacéo, e

4 Essa € uma nogao que evidencia uma nova disposi¢cao
paraamudancade concepgdo sobre o erro. A idéiasegun-
do a qual os conhecimentos sdo construidos a partir do
levantamento de hipéteses que podem vir aser confirma-
das ou ndo é o que se configura como erro, parte deste
processo de construgdo de conhecimentos, numa pers-
pectiva construtivista, de acordo com o pensamento de
Piaget (Apud LaTaille, 1992).

® Trazemos referénciaao saber-fazer daauto-reflexao cri-
tica e ao saber-ser da sabedoria, nos quais os educadores
se apliam paraagir ou conhecer, de acordo com o pensa-
mento de Freire (2002). Tais pensamentos podem nos
ajudar numalleituracritica das causas da degradacéo hu-
mana e daraz&o de ser do discurso daglobalizag&o.
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nos leva a pensar numa ruptura com concep-
¢Bes segundo as quais a dedicagdo ao magisté-
rio esta relacionada ao dom inato, ou aindaem
semelhanca ao sacerdacio.

O raciocinio contrario, no entanto, deve ser
utilizado pararefletir sobre o segundo grupo de
significados, tendo em vista que a profissiona-
lizac&o crescente precisaria caminhar no senti-
do exatamente oposto, 0 do convencimento ou
persuasdo. Os profissionais da educacdo néo
podem e ndo devem ser persuadidos ou con-
vencidos de idéias; eles devem conhecé-las e
analisa-las, no dizer de Freire (2002), desenvol-
vendo acuriosidade critica, insatisfeitae indo-
cil, para até mesmo aceité-las, mas mediante o
uso da raz&o. De outra forma, por convenci-
mento ou persuasao, estaria ocorrendo doutri-
nac&o, no sentido pejorativo do termo, ou sgja,
incul cacdo deidéias, processos e atitudes como
verdades a serem simplesmente aceitas.

A adogdo dessa concepcdo desencadeou,
entre nds, de acordo com Marin (1995), inlme-
ras agOes de “ capacitacdo”, visando a“venda’
de pacotes educacionais ou propostas fecha-
das, aceitas acriticamente em nome da inova-
¢80 e dasupostamelhoria. Entretanto, o que se
tem presenciado, durante e ap06s o uso de tais
materiais e processos de aquisi ¢ao de conheci-
mentos, sdo consequéncias que apontam e de-
finem faculdades constituidas einstituidas, tais
como: “conhecimento”, “competéncia’ e “ha-
bilidade”, em detrimento de umadinamica, um
processo, faculdades em constituigéo einstituin-
tes. Esta é a diferenca mais significativa entre
uma concepcao pedagogica centrada em no-
¢bes como processo, experiéncias e ensino/
aprendizagem e aquela, que se ocupa apenas
do produto ou dos resultados dos pacotes edu-
cacionais.

Por fim, trataremos de examinar os termos
educacdo permanente, formacéo continua-
da e educacao continuada, pois ha muita si-
milaridade entre el es, namedidaem que se ma-
nifestam apartir de outro eixo para a educacéo
ao longo da vida dos educadores, para a pes-
guisa em educacdo, e para 0S COmMpPromissos
institucionai seducacionaisdos profissionaisque
atuam em todas essas areas.
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A idéia de educacdo permanente ndo é
recente. De acordo com Gadotti (1981), seria
preciso remontar a 600 anosa. C. , mais exata-
mente a Lao-Tsé, para quem “todo estudo &
interminével”, para achar as “origens’ da no-
¢ao de“ permanéncia’ nahistériadaeducagéo.
Ou, ainda, podemos encontra-lano mito de Pro-
meteu e na republica ideal de Platdo. Para o
mesmo autor, ha na idéia de educagéo perma-
nente um fendmeno estranho: por um lado, apre-
senta-se como nova, ligadaanogao de progres-
so, desenvolvimento, crescimento, portanto, a
mudanca e ao projeto da modernidade; por ou-
tro, justifica-se pelo passado, o que jamais foi
feito e 0 que sempre se fez, concepcdo ligada
ao senso comum. A educagdo permanente re-
tomao mito da educacao, ligado a utopia® so-
cia segundo aqual o homem selibertaatravés
do conhecimento.

Para Gadotti (1981, p.57), “O mito da edu-
cacdo ndo péra de alimentar as utopias, na
esperanca de vencer afinitude e adialéticada
existénciahumana’. O acesso ao conhecimen-
to representaria, portanto, 0 meio de unir todos
oshomens, bem como 0 meio de cadaum atingir
suahumanizacdo. Detempos em tempos, o mito
reaparece, ressignificado, quando uma socie-
dade busca a solucéo para seus problemas no
presente.

Desta forma, podemos observar que proje-
tos utdpi cos, num determinado contexto, podem
setornar realizéveisnoutros. Asidéasde Comé-
nio, no século XVII, por exemplo, quanto ao
acesso do homem ao saber durantetodaavida,
talvez utopico naguel e contexto, ressurgem na
linguagem utilizada em documentos do século
XX, relativos & educagdo permanente. Escre-
ve Coménio:

6 Em suaorigem etimol 6gica, o termo “utopia’ € ambiguo
e pode designar: terraque ndo existe em parte algumaou
terra da felicidade. O termo nasce com Thomas More
(Das condigdes de uma republica étima ou da nova ilha
Utopia, 1516, apud Piletti, 1997) e serviu para designar
obras com um mesmo perfil: a busca de uma sociedade
perfeita. A utopia social pode ser entendida como a ex-
pressdo de umavontade de construir uma sociedade fun-
dadanafelicidade.
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Almejamos que possa ser integralmente ensina-
do e, dessaforma, ascender a humanizagdo com-
pleta, ndo apenas um homem, ou muitoshomens,
mas todos os homens em conjunto e cada um
isoladamente, jovens e velhos, ricos e pobres,
nobres e plebeus, homens e mulheresem resumo,
todo o ser humano; para que, finalmente, todo o
género humano sgja instruido, qualquer que se-
jam, suaidade, estado, sexo, nacionalidade... As-
sim como o mundo todo é umaescolaparatodo o
género humano, do comego ao fim dos séculos,
m como aidade de cadahomem éumaescola,
do berco ao timulo... Ndo haidade paraaprender,
e os limitesimpostos ao homem pelavida e pela
gprendizagem s30 osmesmos. (COMENIO, 19577,
citado por GADOTTI, 1981, p.57)

Os documentos que tratam de um projeto
global de educacéo permanente no século XX
aparecem, pelaprimeiravez, noinicio dadéca-
da de 1970. Neste periodo, a visdo da educa-
¢ao proposta pela UNESCO e pela Organiza-
¢80 para a Cooperacéo e Desenvolvimento
Econémico da ONU — OCDE teve como foco
central o crescimento econdmico e o otimismo.
A UNESCO publicou, em 1972, o relatério de
Faure sob o titulo Aprender a Ser, sendo da
OCDE, um ano depois, o relatério sobre Edu-
cacao Recorrente.

No inicio da década de 1980, os discursos
globais sobre educacdo permanente sofreram
uma recessao e permaneceram assim até o
decénio de 1990, quando voltaram a ser evi-
denciados. Em 1994, o termo de referéncia, a
educacéo permanente para todos, foi esco-
Ihido pela UNESCO como principal estratégia
amédio prazo do periodo 1996-2001. Doisanos
mais tarde, em janeiro de 1996, a Conferéncia
dos Ministros de Educacéo da OCDE publicou
0 comunicado: Fazendo com que a educacao
ao longo da vida seja uma realidade para
todos, no qual se propunha aos paises mem-
bros empenho e realizacfes nessa direcéo du-
rante os cinco anos seguintes. Nesse mesmo
ano, a UNESCO lancou outro relatério da Co-
missdo Internacional, denominado Educacao,
um tesouro a descobrir, reforcando o tema
(DELORS, 1998).

O retorno a proposta da educagdo perma-
nente, na década de 1990, de acordo com Pal-
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ma (2000), deve-se a trés motivos: 0 cresci-
mento geral das aspiragfes de aprendizagem
de homens e mulheres e a demanda social por
maiores competéncias, a crise geral do traba-
Iho e a globalizacdo de nossas vidas. A autora
segue apontando que as sociedades emergen-
tes sGo muito diferentes das sociedades em que
seproduziram os primeiros discursos sobre edu-
cacao permanente, e que aatual multiplicidade
de vozes cientificas e aincerteza nas solugdes
tecnoldgicas e cientificas, tanto para macro
como para microproblemas, criam novas exi-
géncias para os sujeitos.

Assim, podemos concluir que acrisedo de-
semprego, a demanda por novas qualificacdes
e uso detecnologias, anegociagdo socia quan-
to adivisdo do decrescente volume de trabal ho
remunerado, arecomposi¢ao de papéis ocupa
cionais, aocupacao qualitativado tempo livre,
o direito a participacdo e a cidadania dos ido-
Sos, bem como aredefinicéo de género no mun-
do do trabalho podem constituir-se fortes ele-
mentos para transformar a demanda da educa-
¢80 permanente numa perspectiva nova.

Nessa direcéo, é possivel examinar a con-
cepcdo do termo formagao continuada bastan-
teutilizado por autoresbrasileiros e estrangeiros
como Névoa (1992) e Perrenoud (2000, 2001).
Encontramos em Ferreira (1988, p.304) o ver-
bete formac&o como “ato ou efeito ou modo de
formar; maneiraporque se constitui umamenta-
lidade, um caréter ou conhecimento profissional”.
Por isso, importa perceber criticamente que a
formagdo ndo deve enfatizar apenas o externo,
osuperficia, 0“dar formaaaguém”, masépre-
ciso reconhecer, conforme Azevedo e Macedo
(2000, p. 172) que “... o ato formativo requer,
para ser coerente, uma constante reflex&o sobre
s mesmo sob pena de transformar-se em meras
préticas receitadas e petrificadas’.

Um panorama acerca das concepgoes e
acOes decorrentes do uso do termo formagéo
nos édado por Chantraine-Demailly (1992), que
distingue aformacao continuada dentre os mo-
dos de socializaggo, com duas categorias de

7 COMENIOQ, J. Didacta Magna. Lisboa: Fundaco
Calouste Gulbenkian, 1957.
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acdes — formais e informais —, cuja funcao
consciente € a de transmissdo de saberes e de
saber-fazer. Ao contrario da educacdo perma-
nente, essa concepcdo de formagdo continua-
da prevé a separacdo entre tempo escolar, pre-
paracdo para a vida e tempo de exercicio pro-
fissional davida, direcionada paraa mudanca.
Essaautoraapresentaquatro model osideaisde
formacdo: as formas universitaria, escolar,
contratua einterativa-reflexiva, utilizadascomo
referencial para analisar as ages de formagéo
continuada na Franca.

Outros modos de socializacdo, relacionados
a concepcdo de educagdo continuada e dei-
xados de lado por Chantraine-Demailly, com-
pdem uma visdo mais completa desses proces-
sos no locus do préprio trabalho cotidiano, de
maneira continua, sem interrupcoes, uma ver-
dadeirapréticasocial deeducacdo mobilizadora
de todas as possibilidades e saberes dos educa-
dores. Essa perspectiva é cada vez mais aceita
e valorizada, porque é a educacdo continuada
que preparaadul tos para.que adguiram conscién-
cia critica da sociedade em gue atuam e pos-
sam transforméa-la.

Vale ressaltar que, segundo Palma (2000),
historicamente, gracas a existéncia da educa
¢ao de adultos, chegou-se em parte ao concei-
to de educacéo permanente, considerando-se,
hoje, a educacdo de adultos um capitulo dela.
Assim, aeducacao continuada equivale ao pro-
longamento do sistemaescolar ao longo detoda
avida, segundo o interesse do individuo e a so-
licitacdo da sociedade. Concordamos com esta
definicdo da referida autora, pois a educacéo
continuada ndo se restringe ao sistema formal
ou profissional, mas, antes, engloba todas as
atividades davida socia que so ou podem ser
portadoras de educacéo.

Na opcéo pelo termo educacdo continuada,
entretanto, é preciso atentar para o carater ideo-
[6gico presente na educacdo ao longo da vida,
ainda que ndo sgja o ponto de vistaideol dgico o
foco das discussdes desenvolvidas neste traba-
[ho. A teoriade Habermas (1993) pode nos auxi-
liar no entendimento de que existe, hoje, uma
racionalizacdo a servico dadominagéo, em que
a técnica e a ciéncia encarregam-se de uma
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“modernizacdo” que se estende, pouco apouco,
atodos os dominios da existéncia, inclusive ao
sistema educacional. Quando esta busca pela
modernizac8o acelerada se impde ao homem,
verifica-se o carédter ideol gico subjacenteaela,
levando 0 homem a“mudar de registro”, atodo
momento, passando de uma relagdo de intera-
cao® aumaatividaderaciond referenteaum fim.
Este processo, segundo Milton Santos (2001),
apresenta-se como caracteristica de um proces-
so de globalizac&o perversa, e dele o educador
precisa conscientizar-se, a fim de ultrapassar a
ideologia impregnada no discurso da educacéo
continuada e tecnol ogias acessivel s atodos.

Consideracoes finais

Repensar a educacéo continuada de educa-
dores envolve, essencialmente, ndo apenas as
préticas pedagdgicas nos diversos ramos do
ensino cientifico, mas uma gama de aspectos
mais gerais que envolvem questdes de ordem
politico-econémica, epi stemol Ggica e psicocog-
nitivas.

Parece forade davidaque, paragjustar, nes-
se particular, a educagéo continuada de educa-
dores as exigéncias do momento em que vive-
mos, faz-se necessario uma revisdo dos con-
ceitos subjacentes aos termos e concepgdes
presentes no discurso, assim como dos aspec-
tos relativos a busca de identidade profissional
e ao fortalecimento das associacdes da cate-
goria para as conquistas profissionais como
salériosdignos, condicdes de trabal ho e educa-
¢do de boa qualidade, buscando o intercambio
entre a educagdo inicia e continuada.

No dmago dessa questdo, é preciso contem-
plar, dentre outros processos educativos, 0 Sig-
nificado real dos métodos ativos (de que tanto
se fala e que se observa bem pouco no cotidia-
no escolar de forma realmente eficaz), a utili-

8 Envolve uma razdo intersubjetiva e ndo-instrumental
entre falantes e ouvintes para gerar o entendimento, a
comunicabilidade e o consenso. De acordo com Habermas
(1993), estarelagéo deinteragédo é umadisposi¢ao parao
didlogo e o a cance do consenso em fungdo daracionalidade
comunicativa das agdes humanas.
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zacdo dos conhecimentos psi col 6gicos adquiri-
dos acercado desenvolvimento dacriancae do
adolescente, o carater interdisciplinar necessa-
rio aos anos iniciais e em todos os niveis de
escolarizagdo, a questao da acdo/interacdo so-
cia, eaintegracdo dadimensdo afetivaas pra-
ticas educativas e do uso das tecnologias digi-
tais e eletrénicas para articular as aulas com
midiasemultimidias.

Flexibilidade, sensibilidade, criatividade e
educacéo continuada s&o elementos requeridos
na trajetéria de atuacdo dos educadores para
estes novos tempos. Segundo Lévy (2001), na

sociedade atual, 0 saber adquirido pelosindivi-
duos durante sua educagéo profissional ndo é
suficiente para atender as demandas oriundas
das transformagdes sociais e tecnol ogicas.

Cabe, entdo, aos educadores, como agentes
comprometidos com a mudanca, a responsabi-
lidade de construc&o continua de sua educacéo,
de seus saberes e aptiddes, de sua capacidade
de compreender e agir, tomando consciénciade
si proprio e de seu meio ambiente, buscando
dar significado ateoriavinculadaaprética, que
s pode ser transformada se compreendida e
aprofundada.
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AS RELACOES DE PODER, DESEJO E SABER
NA FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Elisabete Regina da Silva Monteiro *

RESUMO

Esta pesquisa investiga processo de formacéo continuada de professo-
resdo Ensino Fundamental, nas sériesiniciais, em especial, umaexperi-
énciadesenvolvidano ambito deumaescolapublica, em Salvador (Bahia),
no periodo de 1999 a 2002. Busca apreender os fluxos e refluxos, as
idas e vindas vivenciadas pel os professores, concernente a apropriacao
dos saberesinstituidos einstituintes. O percurso dainvestigacéo, funda-
do na abordagem da etnopesquisa e através de um estudo de caso, pos-
sibilitou a apreensdo e compreensdo de taticas, estratégias, saberes e
conflitos que se materializavam na préxis formativa. Na pesquisa de
campo, o levantamento de dadosfoi realizado mediante um conjunto de
técnicas como a observacdo participativa, entrevista semiestruturada,
registros em diario de campo e video-gravados. Na perspectiva da
etnopesquisa, aanalise de dados fez-se no movimento, intensificando-se
com aleiturados “diérios de bordo dos professores’ e apds a aplicagéo
sistematizada das entrevistas. Para tanto, a andlise de contelido muito
contribuiu para captar o sentido das dimensdes emergentes no proces-
s0. O Projeto formativo da escola pesquisada é testemunho de que € na
préxis que nos construimos, construimos o outro e construimos o real.
Das andlises pode-se afirmar que a forga do pertencer emergiu como
categoria central, como uma pista a ser levada em conta por propostas
de formacdo que se queiram inovadoras e transformadoras.

Palavras chave: Relacdo de Poder — Professores — Formagdo Conti-
nuada

ABSTRACT

THE RELATIONS OF POWER, DESIRE AND KNOWLEDGE
IN THE CONTINUED EDUCATION OF TEACHERS

This research investigates the process of continued education of
Elementary School teachers, in the first years, specially an experience
developed in the scope of apublic school in Salvador (Bahia) from 1999

" Mestre em Educacao; Professora da Universidade do Estado daBahia— UNEB, Campus |1 —Alagoinhas,
e nas Faculdades Jorge Amado, Salvador.BA. Endereco para correspondéncia: Condominio Canto de
Arembepe—QuadraC4, lote 07 —Arembepe—42800.000 Camacari/BA. E-mails: bete_monteiro@yahoo.com.br
e barbcris@yahoo.com.br
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to 2002. It aims at understanding the fluxes and refluxes, the comings
and goings experienced by teachers concerning the appropriation of
instituted and ingtituting knowledges. Theroute of theinvestigation, based
on the ethno-research approach and through a case study, has made
possible the understanding and comprehension of tactics, strategies,
knowledges and conflicts that materialized in the educative praxis. The
gathering of datain the field research was conducted by means of a set
of techniques such as the participative observation, semi-structured
interview, field diary and video-recorded entries. From the ethno-research
perspective, the analysis of datawas conducted in the movement, being
intensified with the reading of the “teachers journals’ and after the
systematic application of the interviews. For that, the analysis of the
content contributed a great deal to capture the meaning of the emerging
dimensionsin the process. The educative project of the examined school
iswitnessthat it isin praxisthat we build, build the other and build the
real. From the analysis one can affirm that the strength of belonging has
emerged as central category, as a path to be taken into account by

education proposalsintended to beinnovative and transforming.

Key words: Relations of Power — Teachers — Continued Education

Se me contempl o tantas me vejo,
gue ndo entendo quem sou,

no tempo do pensamento.

Vou desprendendo €elos que tenho,
alcas, enredo.

E étudoimenso... (Meireles, 94)

Este artigo resultade umapesquisainiciada
em 1999, com a sistematizacdo dos resultados
no decorrer do ano de 2003, contando com a
participacdo ativa de 19 professoras da Rede
Pablicade Ensino em experiénciade formacéo
continuada.

A preocupacdo da pesquisa residiu na ten-
tativa de aproximacgdo das tramas existentes
nesse processo formativo, no que diz respeito
ao jogo deforcas que iam seimpondo e geran-
do tensdes que faziam emergir movimentos de
aceitacdo, negacdo ou resisténcias.

Partiu-se do pressuposto de que as profes-
soras, enquanto intelectuais ativas no seu pro-
cesso formador, ao apropriar-se dos conheci-
mentos elaborados para a melhoria de sua
prética, o fazem significando-os de forma par-
ticular, singular. Ou segja, as professoras, no seu
processo de formagao, na sua praxis, constro-
em téticas frente as estratégias, como ensina
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Certeau (2000). Elas também vivem processo
conflituoso de resisténcias e poder, que se ma-
terializanasrelagbes, como nos afirma Foucault
(1999).

Dessas singul aridades, no dmbito de um pro-
cesso de formagéo continuadadesenvolvido em
uma escola publica de Salvador, fala este tra-
balho.

Um outro ponto que também orientou apes-
quisa consistiu na compreensao de que o ho-
mem ampliasuas poténcias napraxis. Elabora-
mos 0 mundo e nos elaboramos no mundo a
partir darelagéo cotidiana com os outros, com
nossos modos de agir com e sobre 0s outros,
gue a0 mesmo tempo se constituem agdes so-
bre nés mesmos. Nessa dindmica interativa
potencializamosatodosnos. O “eu” sO sedefi-
ne em relagcdo ao outro e, nesse movimento,
“atomiza, porgue distingue, integra, porque é
relacéo” (ORLANDI. 1987, p.187).

Entendo que um estudo desta natureza pode
vir acontribuir com asreflexdes sobre projetos
formativos de educadores, ampliar o debate em
torno de experiéncias que venham possibilitar
mai or compreensdo sobre aformag&o continua-
dade professores. Suarelevanciapode também
ser considerada a partir das pistas encontradas
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no decorrer da pesquisa, o que pode gjudar na
reflex&o sobre a necessidade de superacéo de
alguns model os de préticas de formagao conti-
nuada, ainda predominantes em nosso pais, que
na&o consideram acomplexidade dapraxise suas
multiplasrel acOes.

Com efeito, este artigo tem como objetivo
discutir sobre o processo de formagéo continua-
da de professores das séries iniciais do ensino
fundamental e propbe analisar aexperiénciada
pesquisa em questéo.

Pretende-se, ent&o, mostrar que no proces-
so de formagc&o continuada em servico os pro-
fessores ndo se apropriam passivamente dos
saberes instituidos na mesma velocidade
demandada pelos programas formativos. Ao
contrério, as mudancas ocorrem em meio a
tensdes entre 0 que ja sabem, 0 que desgjam
saber, 0 que podem efetivamente aprender na-
guele momento e o que vai emergindo, enquan-
to necessidade, no processo.

O estudo mostra, ainda, que os professores
envolvidos nos projetos de formagdo exercem,
ocultam e explicitam mecanismos de apropria-
¢do singular do saber, criam formas de adapta-
¢ao, utilizam estratégias veladas deresisténcia,
como elementos necessari s & convivéncia co-
letiva, taticas sutis de ndo assujeitamento as
propostas que lhes sdo oferecidas.

Partiu-se da perspectiva dos sujeitos con-
cretos envolvidos na préaticade formagao, para
apreender 0 que pensavam, diziam e sentiam
sobre esse processo.

As producdes intelectuais que tratam das
andlises de processos formativos sdo timidas
em trazer para o centro do debate as represen-
tacBes que tém os professores a respeito da
sua prépria formacdo. Tratam, na sua grande
maioria, do que deve ser e ndo do que efetiva-
mente acontece.

Os pesquisadores que vém, hamais de duas
décadas, estudando as dimensdes necessarias
a profisséo docente, na contemporaneidade,
nem sempre expressam os conflitos que emer-
gem na dinamica daformagéo. O que se ques-
tiona nessas producdes que acabam orientando
as pesquisas e debates € o silenciamento em
relacdo as intengdes que ocorrem nos proces-
sos formativos.
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Partiu-se também do pressuposto de que,
embora os programas de formacgéo se apresen-
tem aos professoresimbuidos de val ores notada-
mente economicistas e, em alguns casos, com
Viés tecnicista para atender as demandas apre-
goadas pelo Banco Mundial, no processo 0s
professores se utilizam de artificios que trans-
cendem essas restricdes e passam a elaborar
saberes, resultantes das discussdes dos confli-
tos, das leituras e das tensbes que ocorrem no
espaco da formag&o. Em outros termos, enten-
de-se que os professores nao se apropriam pas-
sivamente das orientagdes preconizadas nos
programas e projetos de formagao. E napraxis
que esses professores ampliam sua percepcao
de mundo e de st mesmos e constroem Seus
saberes. Praxis, aqui, é tomada na visdo de
Vasguez (1993), que a entende como determi-
nante do real.

Dessaforma, o conceito de praxis é funda-
mental para o entendimento do que ocorre em
um processo coletivo de formagdo continuada
de professores, pois € nessa praxis que os ho-
mens se movem, se constroem, constroem o
outro, concebem finalidades, criando erecrian-
do o real. Esse produto nem sempre (ou quem
sabe quase hunca) € necessariamente idéntico
ao “prefigurado”, mas com certeza € determi-
nado por ele.

Entende-se que as professoras, enquanto
intelectuais ativas no seu processo formador,
a0 apropriar-se dos conhecimentos el aborados
paraamelhoriade suaprética, o fazem signifi-
cando-osdeformaparticular, singular. Ou sgja,
as professoras, no seu processo de formagéo,
na sua praxis, constroem téticas frente as es-
tratégias, como ensina Certeau (2000). Elas
também vivem processo conflituoso de resis-
téncias e poder que se materializanasrel acoes,
como nos afirma Foucault (1999).

Significando o caminho

Numaciéncia, onde o observador € damesma
natureza que o objeto, o observador, ele mesmo, é
parte da sua observacéo”

(Lévi-Strauss)
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A primeirafase da pesquisacompreendeu o
estudo daliteraturarelacionadaao temaprevia-
mente definido —formacéo continuada de pro-
fessores — e do contexto a ser estudado, inclu-
indo as abordagens tedricas da formagdo de
professores no Brasil, nas décadas de 1980 até
0S nossos dias. Essafase foi fundamental para
aformulacdo do problema e para a construgao
do olhar tedrico que orientou o trabalho de sis-
tematizacdo da coleta de dados. Com esse es-
tudoinicial, foi possivel definir commaisclare-
za 0 tipo de investigacdo a ser desenvolvido.
Do ponto de vista do método, a abordagem
etnogréficaque, segundo Erickson (1989), bus-
ca descrever os significados das acBes e inte-
ragOes conforme o ponto de vista dos seus ato-
res, se adequou melhor as questdes previamente
formuladas. N&o pretendi desenvolver apenas
observagdo como técnica de coleta de dados,
mas considerando a unidade de pesquisa defi-
nida, como metodol ogia de observagéo partici-
pante, buscando descrever os significados das
ac0oes e interagOes segundo as perspectivas dos
pesquisados: 0s coordenadores pedagdgicos e
professores das sériesiniciaisdo Ensino Funda
mental envolvidosno processo deformagdo con-
tinuada da Escola pesquisada. Nesse sentido, a
observacdo participante e as entrevistas semi-
estruturadas foram os meios mais eficazes para
me aproximar, deformaintencional e sistemati-
zada, do universo investigado.

A partir dai, as acdes e interacdes que iam
sendo realizadas no ambito da coordenagéo
pedagdgi ca passaram aser objeto de olhar mais
apurado. Nessafase ndo segui percurso rigido,
ficando apenas atenta ao surgimento de pistas
gue conduzissem aformulagdes, reformul agoes
ou indicadores. Deixei-me levar apenas pela
experiénciapréviade perceber osdetalhes, atra-
vés da abertura e flexibilidade para a desco-
berta das dimensdes de andlises, ou novas
formas de interpretacdo do objeto pesquisado.
Foi 0 momento de fazer as mediacfes entre a
teoria e a experiéncia vivida, de dialogar com
osreferenciais de apoio, de definir principiose
procedimentos. momento rico de mergulho na
realidade. No inicio de 2002, passei a coletar
dados de forma mais sistemética e intencional,
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nabuscade al cancar o dificil e complexo equi-
librio entre objetividade/participagéo. A defini-
¢do de entrevistas semiestruturadas pretendeu
nao sO contribuir paramanter o distanciamento
necessario paraumaandlise maisobjetiva, bus-
cando evitar preconceitos, pressuposi ¢oes e/ou
observagdes apenas centradas no senso comum,
como também levantar mais dados sobre o pro-
cesso de formagdo dos professores. Supde-se
que “o conhecimento do real é luz que sempre
projetasombras’ (BACHELARD, 1996, p.17).
Destaforma, busguei, também, superar o que o
proprio Bachelard (1996, p.18) chamade* obs-
tacul o epistemol 6gico”:
Diantedoreal, aquilo que cremos saber com cla-
reza, ofusca o que deveriamos saber. Quando o
espirito se apresenta a cultura cientifica, nunca
éjovem. Alias, ébem velho, porquetem aidade
de seus preconceitos. Aceder aciénciaérejuve-

nescer espiritualmente, é aceitar uma brusca
mutacdo que contradiz o passado.

Portanto, o maior desafio posto foi o de, sen-
do pesquisador-participante, ndo me deixar le-
var pelatendénciairresistivel deconsiderar como
verdade as idéias cotidianas, as experiéncias
primeiras. Por outro lado e dial eticamente, com-
partilho com Gadamer quando, ao discutir so-
bre o problema dos preconceitos, afirma que
“Preconceito ndo significa, pois, demodo algum,
falso juizo, pois esta em seu conceito que ele
possa ser valorizado positivamente ou negati-
vamente” (GADAMER, 1999, p. 407). Critica
ainda aidéia de que basta um uso metodico e
disciplinado daraz&o paranos proteger de qual-
quer erro. Essa é aidéia cartesiana do método.
Acrescenta (p.426) que “é verdade que 0 nos-
SO interesse se orienta para a coisa, mas esta
S0 pode adquirir vida através do aspecto sob o
gual é mostrada’. Nesse sentido, Macedo
(2000) defende que essa aceitacdo daimplica-
¢do do pesquisador com o objeto pesquisado
reflete uma das caracteristicas da “revolucéo
epistemolégica’ eafirmaque:

Um dos pontos importantes daimplicacao resi-
de na ruptura que estabelece com a concepcéo
positivista de pesquisa, que ndo avalia a subje-
tividade enquanto elemento constitutivo do
objeto pesquisado. Assim, aandlise dasimplica-
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¢des corresponde a um esforco de elucidacdo
das condicBes de producdo, dos mecanismos,
dos procedimentos, dos objetivos e das finali-
dades. Aqui a pesqguisa ndo se pretende um fru-
to de um observador fechado, mas um co-pro-
duto no qual o observado participa ativamente
(MACEDO, 2000, p.159).

Desta forma, entendo também que a cons-
trucdo do conhecimento se danarelacéo dial 6-
gica, interativamente. Assim, é preciso convi-
Ver com o preconceito, com o previsto e o im-
previsto, com a ordem e a desordem, com o
real e o imaginario. Entender o objeto de estu-
do como diferente do pesquisador, que também
€ ele. Faz-se necess&rio, portanto, desfazer-se
de armaduras para conseguir chegar mais per-
to do objeto, 0o mais préximo possivel, sem dei-
xar de preservar a alteridade de papéis. O
desafio € conseguir aproximar o conhecimento
cientifico do senso comum, dando contadaten-
sS40 resultante dessa aproximacao.

Encontrei, no estudo de caso, elementosbasi-
COS que coincidem com esses pressupostos
metodol 6gicos, umavez que ele possibilitades-
crever aredlidade deformadensa, rica, em que
relacOes sfo estabelecidas e toda uma gama
de acOes e inter-rel agdes sfo consideradas. Fo-
ram utilizados n&o so os resultados das entre-
vistas semiestruturadas como também os das
observagdes, diério de campo, protocolo de ob-
servagdo, andlise de documentos escritos e em
videos, atas de reunifes e registros pessoais
feitos durante a participacéo nas atividades co-
tidianas da escola. Foram apreendidos fatos,
falas, expressoes e siléncios, olhares, coisas di-
tas ou ndo ditas com o corpo, gestos, ocupacao
ou ndo dos espacos, ou outras formas de dizer
sobre as aceitagdes, resisténcias, téticas e es-
tratégias frente ao processo de formagdo con-
tinuada a0 qual estavamos sendo, todas nos,
submetidas.

Otipo detrabalho quefoi desenvolvido ndo
se confunde com pesgui sa-acéo, tomada como
um processo de controle sistemético da acéo
do pesquisador, emboraeu, a propria pesquisa-
dora, fizesse parte do objeto pesquisado, en-
guanto coordenadora do projeto de formagéo
continuada que estava sendo investigado. Ou-
tro aspecto peculiar desse estudo foi aexistén-
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ciade um esguema aberto de trabal ho, que per-
mitiu um transitar constante entre observagao
e andlise, entre reflex&o e teoria. A flexibilida-
dedo esquemadapesquisafoi, no entanto, apro-
veitada para uma ampliacdo e enriquecimento
da teorizac8o. Reafirmamos, portanto, que a
abordagem que estava sendo perseguida era a
feicdo qualitativa, visando a descoberta funda-
da no pressuposto de que o conhecimento n&o
€algo acabado, e sim que é construido erecons-
truido.

Os movimentos do cotidiano

Emboradiferentesentresi,
guem formaseforma
ereformaao formar

equem éformado forma-se
eformaao ser reformado.
(Freire, 2000, p.25)

Apresentarei aqui o resultado do esforco
desenvolvido no sentido de apreender asdimen-
sOes e respectivos indicadores que emergiram
durante a pesguisa

As primeiras reflexdes me indicaram a ne-
cessidade de definir dois grandes grupos, para
andlise: 0 dos professores que iniciaram na
escolaem 1999, juntamente com asuaimplan-
tacdo e do projeto formativo (professores gru-
po 1); e outro, o dos professores que ingressa-
ram na escola a partir do seu segundo ano de
funcionamento (professores grupo 2).

Naorigem, no momento deingresso de cada
uma de nds no projeto, 0s sentimentos eram
muito similares: uma sensacéo de incapacida-
de, quegeravaum recuar inicial. Alguns depoi-
mentos retirados dos “diarios de bordo” dos
professores confirmam essa constatagao:

Nessasexta-feira, depoisde umaprimeirasema-

nadeformacgdo, aminhavontade eradecorrer, ir

emboran&o maisvoltar. Praque eu fui me meter

nisso? (Professora grupo 1)

No inicio tive muito medo, muita inseguranca,

receio de ndo conseguir. A decepcdo de saber

quetudo que sempre acreditei que eracerto, ndo
eracerto, é que foi grande. E como se eu fosse
um monte delixo, quetinhaque ser jogado fora.
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E pior: muita coisando dava nem parareciclar!
(ProfessoraGrupo 1)

A partir desses depoi mentos, que foram es-
critos pelos proprios punhos das professoras,
semintencdoinicial de seremlidos, me pergun-
to: 0 que levou e impulsionou essas profes-
soras a continuar, a enfrentar a dor do nao
saber, na busca do saber?

Retornando aos autores que embasaram
esse estudo, encontro em Certeau (2000) algu-
mas pistas, quando afirma que um poder ante-
cede o saber e ndo é apenas o seu efeito. Sali-
enta ainda que as estratégias que o individuo
utilizaparaconstruir o saber est&o intimamente
ligadas ao desejo de poder, que nesse momento
poderia ser entendido como busca de reconhe-
cimento.

As mudancas de paradigmas sdo proces-
suais, lentas e conflituosas. O projeto deforma-
¢ao da Escolaestavamuito bem fundamentado,
com principiosteodrico-metodol 6gicos explicita-
mente definidos. Cabia as professoras buscar
mudancgas em si mesmas para “ acomodar-se”
aele e d escola. Dessa forma, ocorreram ma-
nifestagcdes circulares de poder, em que estra-
tégias e téticas emergiam, consciente ou incons-
cientemente, das entranhas de cadaumade nds
edo grupo como um todo. Natentativa“de nos
mudarmos’ para “sobreviver”, iamos forman-
do umjogo deimagens umas das outras, produ-
zindo significados e sentidos e, nesse movimento,
também nos transformavamos. Foi 0 que cons-
tatei vivenciando e analisando essa experién-
cia. “Tornamo-nos nGs mesmos através dos
outros’ (BAKHTIN, 1988, p.38). O outro in-
terfere em nos, nos impulsiona para cima ou
para baixo, com tamanha forca, que imobiliza
ou acelerao movimento:

Eu ndo tinha o habito de ler, de estudar. Aqui
nessa escola eu fui obrigada a ler. N&o que eu
tivesse passado a gostar... Mas, parece que to-
das as minhas col egas |éem muito e eu ndo que-
riaficar paratrés. E... quem quer ficar por baixo?
(Professoragrupo 2)

E como disse Certeau (2000, p. 100): “ A téti-
ca ndo tem lugar sendo o do outro. E por isso
deve jogar com o terreno que lhe é imposto ta
como o organiza alei de umaforca estranha.”
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Saliento, maisumavez, o que Foucault (1999,
p. 221) defende, em relacdo ao conceito de
poder, e que agui compartilho: “O poder émais
complicado, muito maisdenso e difuso queum
conjunto de leis ou um aparelho de Estado”.
Partindo dessavisao de poder, entendo também
algumas manifestacOes deresisténciafrente ao
olhar do outro.

Este “olhar”” imprime um ponto de tenséo
forte nos grupos sociais e, em especial, num
grupo de profissionais professores. Ser profes-
sor, historicamente, coincide com aidéiade* ser
sabido”, ter conhecimento, ser um sujeito que
pensa, estuda ... Mesmo com o desgaste que
vem ocorrendo nas Ultimas décadas, principal-
mente No NOSso pai's, em relagdo ao status des-
se profissional, ainda permanece a representa-
¢do de que ser professor implica em “saber”.
Partindo dessa premissa, desnudar-se para o
outro, assumir que ndo sabe, ou que ndo conse-
guiu aprender, implicater a“ coragem” —quase
sobre humana — de reconhecer a ignorancia.

Nessa |lutaentre o aceitar alargueza do ndo
saber e a compreensdo da ignorancia, nessas
idas e vindas no jogo infinito de poderes, o su-
jeito-professor faz “poses’ para serem vistas
pelo outro. E, como nosdiriaBakhtin (1998, p.
46): “... 0 espelho reflete a pose que fazemos
diante dele, assumindo uma adequada a nos
mesmos ou desejavels aos olhos desse nosso
outro”. Nessas poses nao se expressa uma
“alma unica’. Sdo varios “eus’ que se inven-
tam e se materializam para sobreviver ao coti-
diano.

Criando maneiras de rebucar

Eu sei muito pouco.

Mas, tenho ameu favor o que néo sei e

— por ser um campo virgem —estalivre de precon-
ceitos. Tudo o que eu sei

€aminhapartemaior emelhor:
éaminhalargueza.

E com ela que eu compreenderiatudo.

Tudo que eu ndo sei

€ que constitui aminha verdade.

(Clarice Lispector)
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A cada encontro de coordenacdo, o quadro
serepetia: 0 planegjamento semanal ndo estava
pronto, as intervencdes e orientacbes didati cas
dos projetos do trimestre ndo tinham sido ela-
borados e/ou aplicados em sala de aula, os re-
gistrosreflexivos ndo eram socializados.

QOutras e outras tarefas necessarias, “enco-
mendadas’ ou exigidas ndo ficavam prontas na
suatotalidade. Essafoi, por muito tempo, asitua-
¢do vivenciada em relacdo a algumas professo-
ras e em especial atrés das que compunham o
grupo pesquisado. Quando questionadas a res-
peito, respondiam: “ Eu ndo tivetempo. Tive que
redizar...” e enumeravam uma série de ativida
des que ndo faziam parte da esséncia do seu
papel de professoras. E certo que faziam tudo
gue precisava ser feito na escola, mas néo por
elasesim por alguém: digitar textos e atividades,
montar cartazes, murais, avisos, oficios, servir
merenda para os alunos, auxiliar na disciplina,
atender aos pais, comprar produtos para a esco-
la, atender ao telefone, auxiliar oscolegasnessas
mesmas tarefas e outras mais. Enfim, uma
sobrecarga de atividades que ndo deveriam ser
de suaresponsabilidade.

No inicio, ndo percebi o que acontecia. Em
algum momento (ndo sei exatamente quando),
comecei a ver que esse era um movimento
constante. Durante um certo tempo, até fiz a
leiturade que isso ocorriapelo “ espirito de co-
laboracdo” que impregnava essas professoras.
Mas, aos poucos, essa Situagdo comegou a me
incomodar. Algumacoisa“ estavaerrada’ —foi
essa a minha primeira andlise enquanto coor-
denadora. O que essas professoras queriam
rebucar? Por que preferiam fazer tudo que fa-
ziam e pouco investiam em estudo, nareflexdo
das suas préticas, no aprimoramento dos seus
planegjamentos, na sua formacdo?

Essas inquietagbes se transformaram em
pistas e em possiveis respostas para as ques-
tOes da pesquisa.

Encontrei em Pichon-Riviére (1994) uma
reflex8o importante sobre a situacdo descrita.
As atitudes de resi sténcia as mudangas tém por
finalidade destruir as fontes de ansiedade que
toda mudanca acarreta, e paratal o individuo
OU O grupo se concentra nas pré—tarefas, nas
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quais se pdem em jogo as técnicas defensivas
mobilizadas pelaresisténciaamudancae“ des-
tinadas a postergar a elaboracéo das ansieda-
des que funcionam como obstacul o epistemol 6-
gico” (p.129). E esclarece ainda:

A pré-tarefatambém aparece como campo no qual
0 projeto earesisténciaa mudanca seriam as exi-
géncias de sinais opostos e criadores de tensio;
a busca de saidas desta tensdo € obtida através
de umafiguratransacional, resolucdo transitoria
daluta: aparece 0 “como se” ou aimpostura da
tarefa. Tudo éfeito“como se” setivesse executa-
do o trabalho especificado (ou a conduta neces-
saia). (PICHON-RIVIERE, 1994, p. 130)

Portanto, as pré-tarefas podem ser analisa-
das como umataticaderesisténcia, ou sgja, uma
maneira de ndo entrar na tarefa. Trata-se de
um mecanismo utilizado parafugir datarefaque
ainda ndo se é capaz de fazer.

Destaforma, comecei aver as professoras,
todos elas e eu mesma, nos utilizando de pré-
tarefase, como disse Pichon (1994, p. 20): “En-
tregando-se a uma série de “tarefas’ que per-
mitem “passar 0 tempo” (mecanismo de
postergacdo, atras do qual se ocultaaimpossi-
bilidade de suportar frustragdes deinicio etér-
mino de tarefas, causando, paradoxal mente,
uma constante frustracdo).”

Nesse momento considero importante sali-
entar a situacéo de trés professoras (Grupo 2),
que se utilizaram por muito tempo e intensa-
mente desse mecanismo de resisténcia. S&o
professoras que apresentaram avancos mais
lentos em relacé@o aos objetivos do Projeto de
Formacao e proposta Pedagdgica da escola, e
evidenciaram praticas em sala de aula funda-
mentadas em principiostradicionais.

Reiterando as questdes que nortearam esse
estudo, trago outrareflexéo que emergiu apar-
tir daandise do conteido dasentrevistas. Trans-
creverei, inicialmente, algumas respostas a se-
guinte questdo formulada naentrevista:

Nas suas a¢cbes em sala de aula, vocé
realizava outra proposta que entendia ser
melhor, ou tentava aquela de que vocé dis-
cordava?

As respostas me chamaram a atencéo, vis-
to que 100% das professoras do grupo 1
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disseram que tentavam fazer, mesmo que dis-
cordassem, e 100% das professoras do gru-
po 2 apresentaram respostas de outra nature-
za, conforme evidencio aqui:

Eu nem semprefazia o que vocés pediam. Mui-
tas vezes, e no inicio era assim, eu chegava na
sala e faziatudo que eu achava que eramelhor.
Claro queeu ndoiafazer o que eu ndo acreditava
queerao melhor, vocé ndo acha? E alémdo mais,
se eu antes fazia de outraforma, como é que eu
iamearriscar? (Professoragrupo 2)

Vejamos outro depoi mento:

... plangjavatudo direitinho com minhacolegada
mesma série, porque ela sabiamelhor do que eu,
jatinhamais tempo naescola. Ai eu iaprasala
Nessahoraéque“aporcatorciaorabo”’. Como é
guefaziamesmo? Eu pensavaque copiando tudo
do plangjamento no caderno eu me sairia bem.
Mas, que nadal Quando chegava ha sala eu ndo
conseguiafazer nadado que eutinhaplangjado e
ai eufaziado meu jeito. Asvezes eu nem tentava
fazer vou confessar: euialogo fazendo como eu
fazia antes, que eu achava que alfabetizava me-
Ihor. Esse negdcio do menino ndo saber nem letra
eter queler textoparamimera“balela’, “ conver-
safiada” mesmo. Eu ndo faziamesmo e pronto. E
guando me perguntavam eu diziaquefiz equefoi
6timo. Mas, se eu ndo sabiafazer... Eundofazia,
ndo era bem porque eu ndo queria, eu ndo sabia
fazer, vocé me entende? E eu ndo perguntava
muito avocés porque eu tinhavergonha... ficava
parecendo que eu era “burra’. Se todo mundo
fazia, porque so eu ndo sabiafazer? Eu diziaque
fazia, maseundofazia. Eu queriaatéfazer... (Pro-
fessoraGrupo 2)

Analisando esses dois depoimentos, temos
muitas questbes para serem pensadas, refleti-
das, que dariam com certeza outras pesqui sas.
Sédo dimensdes que envolvem asubjetividade e
revelam movimentos de ambiguidade, angUstia,
aceitacdo, negacdo. Contudo, aqui serafocali-
zada a andlise desses depoimentos em dois as-
pectos: primeiro, aforca do habitus como for-
c¢a restritiva no processo de mudanca. Segun-
do, aquest&o da negagéo para o outro (ou para
s mesma?), de que ndo sabe.

Em relac8o a primeira questdo, Bourdieu
(1983) nos esclarece sobre o conceito de
habitus e caracteriza-o como sendo um siste-
made disposi¢des durével s e socialmente cons-
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tituidas que, incorporadas por um agente ou um
conjunto de agentes, orientam e d&o significado
as suas representaces. O habitus sdo estru-
turas “ estruturadas e estruturantes’, que ultra-
passam o nivel daconsciénciaefazem amedia-
¢do entre, de um lado, as estruturas sociais €,
deoutro, aspraticasindividuais. Segundo Bour-
dieu (1983), o habitus é constituido por um con-
junto de esquemas geradores de acdo, adapta-
do a um determinado campo ou situagdo. E é
nesse sentido que este conceito se relaciona
com o de campo:

Um campo, etambém o campo cientifico, define
entre outras coisas através da definicdo dos
objetos de disputas e dos interesses especifi-
cos que sdo irredutiveis aos objetos de disputas
e aosinteresses proprios de outros campos (ndo
se poderia motivar um filésofo com questdes
proprias dos gedgrafos) e que ndo sdo percebi-
dos por quem nao foi formado paraentrar neste
campo (cada categoria de interesses implica a
indiferenca em relacdo a outros interesses, a
outros investimentos, destinados assim a serem
percebidos como absurdos, insensatos, ou
nobres, desinteressados). Para que um campo
funcione, é preciso que haja objetos de disputas
€ pessoas prontas a disputar o0 jogo, dotadas de
habitus queimpliguem o conhecimento e o reco-
nhecimento dasleisimanentes do jogo, dos ob-
jetosdedisputasetc. (BOURDIEU, 1983, p. 89)

Esses dois conceitos orientam a reflexdo
sobre 0 que sofriam as professoras no seu pro-
cesso formativo. Nessas lutas, que ocorriam
internamente, as professoras se utilizavam de
estratégias de subversdo do instituido. O Pro-
jeto Formativo e a Proposta Pedagoégica da
Escolafuncionavam como um novo campo, que
se chocava com o seu habitus anterior, ou sgja,
experiénciavivida, aceita e sedimentadaapar-
tir das suas formacgdes e informacdes prece-
dentes. Portanto, as novas finalidades propos-
tas pelo novo campo representavam ameagas,
dai a necessidade de resistir. S80 mil maneiras
de agir e burlar a ordem, com a finalidade de
perpetuar o habitus. Foi exatamente isso que
se observou nos depoimentos e comportamen-
tos das professoras.
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Quando o corpo fala
e a voz silencia

NOs ndo vemos as coisas como €las s3o.
N6s vemos as coisas como nds Somos.
(Aforismo Judaico)

Foram muitas as formas singulares de ma-
terializar o poder e que estiveram presentesem
vérias situagdes e agdes das professoras, no
decorrer de todo o processo formativo. Em
umas, com maior intensidade, em outrasdefor-
mamaisexplicita; em alguns momentos, funci-
onando como entrave a producdo de conheci-
mentos — aqueles “ desgjados’ pelo projeto de
formacdo ao qual estdvamos*“ submetidas’, em
outros, ainda, como mola propulsora de cons-
trucdo de saberes.

Veremos, em outros depoi mentos col etados
durante aentrevista, que adimens&o agoraana-
lisada nos aponta a existéncia de uma relacéo
paradoxal, baseada nas diferencas de saberes
e experiéncias dos varios participantes do gru-
po, e que se estrutura como desejo de reconhe-
cimento mutuo e se veicula pelo desconheci-
mento — nem sempre consciente — do outro. E
como afirmaEdel stein:

A construcdo maquindria do “outro” como
sujeito portador de um saber do qual ndo se
disp8e e as ameagas por isso vivenciadas orien-
tam paradoxal mente aagdo em jogos de mensa-
gens duplos, em veiculo de aproximacdes e
resisténcias mutuas. Abre-se, desse, modo, um
espaco deindeterminagéo de sentido, de multi-
plicidade de significages, que possibilitam uma
permanente defini¢do da estrutura paradoxal.
(1999, p. 202)

Seguem a guns depoi mentos que confirmam
essa percepcao:

Quando eu mereuniacom (...) paradiscutir um
planejamento ou uma reflexdo sobre aaulaeu
nuncame abria. Elasempretinha observacdes,
criticas ao meu trabalho. Acho que eu nunca
vou chegar aonde ela ja chegou. (Professora
Grupo 2)

A formacdo aqui é bem diferente das outras es-
colas: aqui agente sentaem grupo, discute, pensa
junto; umaanaisaapraticadaoutra, estudamuito
0 que ainda ndo sabe... (Professora Grupo 2)
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Nesse momento da entrevista, interrompi a
fala da professora e perguntei: “mas, observo
gue VOCé, nesses momentos de grupo, pouco
fala, ficamais observando. Por qué?’

Ah... vocé reparou? E mesmo. Eu fico mais ou-
vindo, sabe por que? Aqui tem tanta gente boa,
(...). Sdotodasferas. Como € que eu que ndo sei
nada vou falar? Fico ouvindo, anotando tudo.
Mas, eu quero chegar |a... Eu vou ser tao boa
quanto elas. (Professora grupo 2)

Percebi, a partir desses e de outros depoi-
mentos, que a relacdo nesses casos transcorria
no nivel de subserviéncia ao saber do outro.
Tratava-se ai de atribuir a colega uma* autori-
dade” que, sendo por um lado admirada/dese-
jada, provocava um sentimento de inferiorida-
de, inibic&o, 0 que ndo representavanecessaria-
mente, em relacdo a aprendizagem, um entra-
ve. ldentificamos, a partir dos dois depoimen-
tos, movimentos antagdnicos. No primeiro caso,
um sentimento de impoténcia com a afirmagao
“eu nunca vou chegar aonde ela chegou”. E,
no segundo caso, Como Se aimagem projetada
pel o outro estivesse funcionando como um de-
safio, uma inquietacdo. O “eu vou ser tdo boa
guanto elas’ e “eu quero chegar 14..” déo a
conotacdo do entendimento da falta e, por ou-
tro lado, de aceitagdo epistemol 6gica, que ge-
rava o desgjo de avancar. Em relacdo a essa
andlise, podemos convocar Fontana que nos
esclarece que 0 sujeito professor no movimen-
to incessante de busca do saber: “Vive adin&
mica das relagdes sociais, faz-se nessas rela-
coes, ultrapassa essas relacdes movido pela
utopiainquietante nascidadaprofundaconscién-
cia de sua falta. Passa pelo outro, constitui-se
nas relagbes com ele, mas ndo se re-conhece
nele. Erige-se solitério na sua incompletude.”
(FONTANA, 2000, p.50).

Eramuito maisfécil admitir “afalta’ parao
parceiro que tinhaa mesma condi¢éo de saber.
Falar o que eu ndo sei para o outro, que sabe o
gue eu ndo sei, exige despojar-se daarrogancia
do préprio saber.

Mas, outra constatacdo se confirmou, na
medidaem que observei 0 quanto, ao contrario
dasituac&o descrita e analisada anteriormente,
se tornava prazeroso para os professores in-
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vestigados — e nesse momento meincluo nesse
grupo—"“exibir” o saber parao outro. Ndo mais
se conscientizar dafalta, daauséncia, massim,
deixar-se ver preenchido. “Exibir-se” para
guem ndo sabe 0 que eu sei da prazer, mas,
demonstrar que sabe, 0 que sabe, por que sabe,
para guem sabe, ndo é soO prazer, € éxtase. E,
patentear-se para quem tem saber e poder, no
sentido hierarquico, para além de prazer e éx-
tase, €gozoinfinitesimal. Osindicadores dessa
dimensdo da praxis foram muitos. Desde falas
envaidecidas e orgulhosas, com tons solenes,
disfarcadamente modestos, a debates fervoro-
sos, desfilando hipéteses, conclusoes, teoriza-
¢oes. Indicadores ndo sb verbais, mas também
acOes de varias naturezas.

Deixando o vazio

Comecarei aqui, transcrevendo afaladeuma
professoraobtida durante aentrevista. Elavem
com aforga dos significados que carrega:

Eu ndo falava, nem brigava... para eu dissolver
tudo que passava dentro de mim, ate conseguir
falar, demorou muito tempo. Praeu me aproximar,
“apreciar”, demorou um tempo. E... até conse-
guir falar tudo que eu ndo conseguia, foi muito
tempo. Eu ndo tinha confianga. Enquanto eu ndo
confiava o siléncio foi minha arma. Siléncio e
afastamento. Esse confiar esta ligado com a
afetividade. E isso eu aprendi muito...

Complementando, quando questionadacomo
se sentia, tendo que usar essaestratégiade af as-
tamento (fisico e ndo fisico), elaresponde apos
um bom tempo de siléncio:

Eu ficava querendo justificar a minha acdo, de
me isolar, pelas acdes dos outros. E tipo assim:
eu fiz isso, me afastel porque o outro fez “isso”
comigo. E sabe o que eu aprendi? Que dessa
formaagente parano tempo. A gentelevamuito
tempo se preocupando com algo e em vez de dar
umareviravolta, ndo, ficapresanaquilodi. (Pro-
fessora Grupo 2)

Essefoi um depoi mento que me apontou um
outro “sintoma’ deresisténcia, atravésdo indi-
cador do afastamento fisico. | solar-se parando
enfrentar o grupo e asi mesma.
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Assim, € como se a professora, ao afastar-
se do grupo, estivesse buscando um castigo
para s mesma. Ela mesma nos esclarece so-
bre a importancia da relagdo de confianca
necessaria para a ocupacdo do vazio. A mes-
ma professora, em outro depoimento, nos traz
pistas, e diz que s6 o tempo...

O tempo, ensinamo-nosanos mesmas, é um
poderoso e potente elemento capaz de cons-
truir confianca e intimidade. Tempo para co-
nhecer, re-conhecer, significar, re-significar.
Tempo para aprender, aprender a aprender,
aprender a ensinar, ensinar.

Quero, contudo, salientar um ponto que me
parece importante. Afastar o corpo, isolar-se,
nem sempre é sinbnimo de estar realmente dis-
tante. Constatamosisso no depoimento de outra
professora que, mesmo tentando afastar-se,
estava inteiramente mergulhada, encharcada
Mesmo:

Mudei apenas de sala. O meu sentimento foi de
resisténcia, poisnéo quero me af astar, meisolar
do “coracdo da escola’. Vocé sabe do que estou
falando.Eu quero continuar participando dos
grupos de estudo, dos debates, das formactes.
Por isso preciso de sua ajuda e colaboracao.
Todavez que eu “tentar fugir”, traga-me devol-
ta. (ProfessoraGrupo 1)

Para concluir...

Gosto de ser homem, de ser gente,

porgue sei que minha passagem pelo mundo
nao é predeterminada, preestabelecida.

Que o meu ‘destino’ ndo é um dado, mas algo que
precisa ser feito e de cuja

responsabilidade ndo posso me eximir.
Gosto de ser gente porque aHistéria

em que me fago com 0s outros

ede cujafeituratomo parte € um tempo

de possibilidades e ndo de determinismo.
Dai que insista tanto na problematizacdo

do futuro e recuse suainexorabilidade.
(Paulo Freire, 1980, p. 32)

Qualquer projeto deformacéo seinserenuma
zonaintermediariaentre anecessidade e apos-
sibilidade, entre o real e o imaginario, entre a
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acdo e a representacdo. Passa a ser uma das
dimensfes das utopias, em que o desgjo é que
sejamos pessoas e profissionais melhores. O
sonho é um potente instrumento de mudanga,
na medida em que revela ainsatisfagdo com o
presente, 0 aqui e 0 agora. Trata-se da nega-
¢do deumarealidadeinsatisfatoria, aexplicita-
¢do de uma falta e a busca da transformacéo.

Dosquatro anos de convivio intimo, cotidia-

soras, funcionérios, alunos, ficou uma grande
licdo: é na praxis que nos construimos, cons-
truimos o outro, construimos o real .

E tudo que descrevi aqui, constatei, analisai,
conclui, ndo € mais o real, mas o real pensado
por mim, a partir do olhar que ndo foi s6 meu,
mas meu e de todas aquelas que comigo
vivenciaram a experiéncia. Todas nés, gravi-
das de mundo.

no e cumplice na escola com todas as profes-
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EDUCACAO A DISTANCIA:
novas perspectivas para a formacao de professores

Claudia Regina Aragao Magnavita *

RESUMO

A prética da educacdo a distancia (EaD) vem rapidamente ganhando
espaco na sociedade atual, envolvendo um niimero cada vez maior de
sujeitos, sgjano meio académico, industrial, na esferapublicaou priva-
da, gerando a hecessidade de que as agdes ha area sefam acompanhadas
de umaintensa reflex&o. O presente artigo propde-se a fazer algumas
consideracBes sobre as perspectivas das universidades na formacéo de
professores através EaD, apresentando algumas experiéncias em con-
formidade com as politicas publicas existentes. Finalizamos apontando
alguns caminhos para se pensar Ead nos processos de formag&o, em
consonanciacom principios de construcéo colaborativado conhecimen-
to, agregando valor ao sujeito socia no contexto educativo.

Palavras-chave: Educacdo a disténcia — Universidades — Formacéo
de professores

ABSTRACT

DISTANCE LEARNING: new perspectives to teacher education

The practice of distancelearning (DL) has been rapidly gaining spacein
the current society, involving an ever growing number of individuals, in
the academic, industrial, public or private sphere, generating the need
that actionsin the area befollowed up by intense reflection. The present
paper intends to make some considerations on the perspectives of
universities in the education of teachers through DL, presenting some
experiences in conformity with the existing public politics. We end by
indicating some pathsto thinking about DL in the education processes, in
consonance with principles of collaborative construction of knowledge,
aggregating valueto the social individual inthe educative context.

Key words: Distance learning — Universities — Teacher education
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As universidades frente ao
desafio da EaD

Desde o século X1 X aUniversidade preten-
de ser o ““locus” privilegiado da producéo de
conhecimento cientifico, e sua reputacéo vem
sendo mediada através do tempo pela sua pro-
dutividade dainvestigagdo.*

A marcadamodernidade, traduzidanabus-
cadesinteressada da verdade, na escolha aut6-
noma de métodos e temas de investigacdo, na
paix&o pel o desenvolvimento daciéncia, fezcom
gue 0 prestigio se concentrasse na investiga-
¢do pura, fundamental ou basica que incluisse
ashumanidades e as ciéncias sociais. A ideol o-
gia de interesse pela autonomia universitaria
entrou em crise no pés-guerra, € NoS anos ses-
senta ja se confrontou com a reivindicacéo do
envolvimento dauniversidade e do conhecimen-
to por elaproduzido naresolucdo de problemas
econdmicos prementes.

Como bem apontou Marilena Chaui em
artigo paraaFolhade Sao Paulo (1999), nadé-
cada de 70 a universidade teve um papel basi-
camente funcional, adaptando-se as exigéncias
do mercado, alterando seus curricul os, progra-
mas e atividades para garantir a inser¢éo pro-
fissional dos estudantes. Ocorreram, no perio-
do, a massificag&o, a abertura indiscriminada
de cursos superiores, o vinculo entre universi-
dadesfederaiseoligarquiasregionais, além da
subordinagdo do MEC ao Ministério do Plane-
jamento. A universidade voltou-se para a for-
magao rapidade profissionaisrequisitados como
ma&o-de-obraaltamente qualificadaparao mer-
cado de trabalho.

Na década de 80, segundo a autora, tive-
mos a universidade de resultados, gestada na
década anterior e que apresentava duas carac-
teristicas basicas: a expansdo das escolas
privadas e a parceria entre a universidade pu-
blica e as empresas privadas. As empresas
asseguravam emprego aos profissionaisuniver-
sitarios, estagios remunerados aos estudantes,
bem como financiavam pesquisasligadasaseus
interesses. Os empregos e a utilidade imediata
das pesqui sas garantiam que se tratasse de uma
universidade de resultados.
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Aindasegundo Chaui (1999), suaatual forma
— universidade operacional — tem caracteris-
ticas diferentes. Na qualidade de organizacéo, a
universidade esta voltada para s mesma, com
relacdo a gestdo e a decisdo sobre contratos.
No entanto, apesar de voltar-se para s mesma,
ela ndo retornou a s mesma; antes, perdeu-se.
Nessa concepcdo, Chaui observa que:

A docéncia é entendida como transmissao rapi-
da de conhecimentos consignados em manuais
de f&cil leitura para os estudantes, de preferén-
cia, ricos em ilustragBes com duplicataem CDs
(...) A docéncia é pensada como habilitacdo répi-
da para graduados, que precisam entrar rapida-
mente num mercado de trabalho do qual seréo
expulsos em poucos anos, pois tornam-se, em
pouco tempo, jovens obsoletos e descartaveis;
ou como correiade transmissdo e adestramento.
Desapareceu, portanto, a marca essencial da
docéncia: aformacdo. (1999, p. 3)

A propagacéo cadavez maisincisivadane-
cessidade de recursos humanos altamente qua-
lificados para atuac&o em espacos de decisbes
que afetam o presente e influenciam o futuro
dahumanidade faz com que profissionais bus-
quem situar-se em tais espacos afim de elevar
0 padréo de organizag&o no trabalho, tendo em
vista 0 emprego de tecnologias modernas. Ser
qualificado hoje significaser capaz de umapra
tica profissional equipada e atualizada— desa-
fio que poucos conseguem assumir e vencer,
tendo em vista a vel ocidade das mudancgas e o
descompasso no cotidiano do trabalho e das
relactes sociais.

Segundo Pimenta e Anastasiou (2002), o
ensino nauniversidade caracteriza-se como um
processo de busca e de construgéo critica de
conhecimentos. As transformagdes da socie-
dade contemporaneaconsolidam o entendimento
do ensino como fendmeno multifacetado, apon-
tando anecessidade de disseminacdo einterna-
lizac8o de saberes.

! Este estudo foi feito em fungdo da minha Dissertac@o
(Mestrado em Educag&o e Contemporaneidade— UNEB),
sobre o tema“A Interatividade na EAD: Um Estudo em
Ambiente deAprendizagem Online”, que estasendo rea-
lizada sob a orientagdo do Prof. Dr.Jacques Jules
Sonneville.
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A guestdo gue se coloca para a universida-
deremete ao compromisso com aqualidade do
ensino earesponsabilidade social que aprética
pedagdgicapor si sO assume. A educacdo adis-
tancia (EaD) vem se inserindo neste contexto
como uma das alternativas para o desenvolvi-
mento de projetos de formagéo e qualificacéo.
Para isso sera necesséria, também, uma busca
de uma redefini¢do do conceito de EaD, que é
polémico e controverso.

Muitos cursos a distancia sdo apenas el abo-
rados com umanovaroupagem paraadidética
tradicional, desenvolvendo um ensino conteu-
dista, pautado nareproducéo delivros e aposti-
|as destinada aos espacos virtuais. A EaD parte
da exigéncia de uma nova concepgéo de edu-
cacdo e acdo docente. Assim, novas posturas
pedagdgi cas e metodol 6gicas sdo exigidas para
responder as transformagdes que as relagoes
sociais do mundo contemporaneo colocam.

Algumas experiéncias em EaD nas
universidades brasileiras

O envolvimento dasuniversidadesbrasileiras
com a EaD parece ter sido cautel 0so, a princi-
pio. SO a partir de 1980 comega a funcionar o
Centro de Educacéo a Disténcia— CEAD da
Universidade de Brasilia (UNB). Em 1995 é
criado 0 Nucleo de Educacdo Aberta e a Dis-
tancia do Instituto de Educacdo — NEAD da
Universidade Federal do Mato Grosso (UFMT).
Também em 1995 é criado o Laboratério de
Educacéo a Distancia do Programa de P6s-
Graduacdo em Engenharia de Producéo da
Universidade de Santa Catarina (UFSC). A
BibliotecaVirtual aDistancia, criadapelaUni-
versidade Federal da Bahia e que apresenta
inimeras institui¢cdes que trabalham com EaD
atualmente, constitui também umaacao signifi-
cativa na area.

NotamosqueaEAD tem umatraetoriasin-
tonizada com o desenvolvimento tecnol dgico,
econdmico, politico e social do pais. Dessafor-
ma, as principais acdes brasileiras em termos
de EaD representavam a tonica do movimento
conhecido como tecnicismo na educagdo, no
gual caberia a educacdo fornecer capital hu-
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mano a modernizagado da producéo em curso e
legitimar todo arcabougo de valores ideol 6gi-
COS Necessario a sua sustentacdon. Nesse movi-
mento era dada grande énfase as questfes
metodol 6gicas e seus recursos (técnicos e tec-
nol6gicos). A perspectiva era a separagdo en-
tre planejamento e execucdo, além do estabe-
lecimento darel acéo custo-beneficio como fun-
damental natarefa educativa.

De acordo com Niskier (2000), a Universi-
dade Federal do Pard (UFPA) foi pioneira no
lancamento de um curso de graduacdo a dis-
tancia depois da regulamentacdo da modalida-
de pelaLDBEN. No entanto, a experiénciada
Universidade Federal do Mato Grosso antece-
deestainiciativa, jaque segundo Neder (2000),
em novembro de 1994, portanto antes da LEI
n° 9394/96 e seus dispositivos regulamentado-
res, foi criado o Curso de Licenciatura Plena
em Educacdo Basica: 12 a 42 série, destinado a
professores das sériesiniciais em exercicio. O
curso teve inicio em 1995 com 352 professo-
res-alunos, distribuidos em nove municipios do
norte do Estado do Mato Grosso. Esse progra-
ma, COMO Um Processo em construcéo, tem
como metaprofissionalizar, até o ano 2011, to-
dos os professores dos sistemas estadual e
municipal de educagéo no Estado.

E importante destacar que, para viabilizar
este curso, a UFMT criou em 1992 o Ndcleo
de Educacdo Aberta e a Distncia — NEAD,
composto por uma equipe interdisciplinar de
professores e técnicos da Secretaria de Edu-
cacdo e da Universidade Estadual do Mato
Grosso — UNEMAT.

O projeto apresenta principiosfundamentais
daformag&o universitariaquearticulao ensino
com apesquisa, que consideraeinclui os sabe-
res da pratica e que extrapola os propésitos da
formagéo profissional. Como explicitaNeder:

Seus objetivos ultrapassam os limites de uma
profissionalizacdo restritaapenas a obtencéo de
uma titulac8o e apontam para perspectivas de
continuidade e de abrangéncia que contemplem
a qualificacdo académica, plano de carreira e
politicade remuneraggo.” (2000, p.183).

A estrutura do curso apresenta uma combi-
nacdo das modalidades do ensino adistanciae
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presencial. O material didatico e o sistema de
apoio concebido paradar suporte ao estudante,
bem como os principiosdaavaliagdo, constitu-
em aspectos positivos deste projeto. A precoci-
dade com que foi gestado e implementado de-
monstra a importancia desta experiéncia, que
conta ainda com um suporte interinstitucional
denivel internacional, apoiado por outrasinsti-
tuicOes de ensino superior de diversos paises.?

A experiénciaem EaD do Mato Grosso cons-
titui referénciano campo da educac&o superior
a distancia e certamente seus erros e acertos
poderdo servir de par@metros para novas pro-
postas em EaD.

Um outro movimento em direcéo a EaD s80
as universidades virtuais, que sdo redes de coo-
peracdo formadas por instituicdes do ensino su-
perior publicas e privadas interessadas em criar
intercdmbio cientifico e na producdo de cursos
em EaD. Segundo Maia(2001), o dado novo que
surge no ano 2000 é a formagdo de redes de
cooperacao por agénciaprépriadasinstituicles.

Neste contexto surgem trés grandes redes:
a Universidade Virtua Brasileira, um pool de
dez ingtitui ¢des privadas e comunitérias paraedu-
cagdo cobrindo todas asregiGesdo pais; aUnivir,
voltadaparao treinamento corporativo; eaUnire-
de, rede de universidades publicas brasileiras.

Ainda conforme Maia, 0 novo modelo, na
verdade emergente também na Europa e na
Ameéricado Norte, atuadescentralizado, e nele
cada instituicdo reline competéncias académi-
cas e tecnoldgicas para formar universidades
virtuaisno ciberespaco. “ Em vez de edificactes,
constroem-se conceitos, marcas e regras de
cooperacdo e convivéncia.” (2001, p.16).

A Universidade Virtual — UNIVIR
(www.univir.br), criada em 1994, enfrentou
como primeiro desafio a inexisténcia de paréa-
metros pelo ineditismo dainiciativa no Brasil.
Em sua primeirafase of ereceu cursos indepen-
dentes, com disponibilizacdo aberta e entrada
NOo processo por inscricdo pessoal eindividual.
Hoje, oferece cursos com uso de tecnologias
educacionaisdiversificadas, o queresultou em
diferentes model os, gracas as inlmeras possi-
bilidades de combinacéo dos meios. Oferece
Cursos nas seguintes areas: Administracao,
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Agropecuaria, Comércio Exterior, Comunica-
¢do, Direito, Educacdo, Financas, Informética,
Letras, Marketing, Meio Ambiente, Salde, Se-
guros, Telecomunicagdes, Turismo e Hotelaria.

A UNIREDE (www.unirede.br), lancada
em 23 de agosto de 2000, é um consorcio que
reline 62 institui ¢des publicas de ensino superi-
or, com 0 objetivo de democratizar o acesso a
educacdo de qualidade pela oferta de cursos a
distancianos niveis de graduacéo, pos-gradua-
¢ao, extensdo e educagao continuada.

Inicialmente, a UNIREDE oferecia cursos
paraformar profissionais paratrabalhar com o
uso detecnol ogias aplicadas ao ensino, como o
curso de “Formagdo em educacdo a distancia’
e 0 “TV naescola e os desafios de hoje”.

A Universidade Virtual Brasileira— UVB
(www.uvb.br) foi criadaformalmente em junho
de 2000 e é o resultado da associacdo entre 10
universidades e centros universitarios que se
uniram para criar a Rede Brasileira de Educa-
cdo aDistancia. A rede trabalha em pesquisae
desenvolvimento de metodol ogias e tecnol ogias
aplicadas ao ensino presencial e a educagdo a
distancia. O compromisso de pesquisadaUVB
€ 0 de atuar paramodificar paradigmas educa-
cionais pelaimplementaco de teorias pedag6-
gicas e de aprendizagem, em busca de préticas
colaborativas e cooperativas com o uso de sis-
temas de comunicacdo e de informacao, for-
mando comunidades virtuai s de aprendizagem.

Assim, a educagdo a distancia é uma das
modalidades de ensino que mais tém crescido
no Brasil. Cinco anos apdster sido regulamen-
tada, j& conta no ensino superior com 34 insti-
tuicOes credenciadas pelo MEC, que oferecem
52 cursos de graduacdo e pds-graduacéo. A
estimativa, segundo a Secretaria de Ensino a
Distancia, é de que cerca de 100 mil pessoas,
hoje, estejam fazendo cursos de graduagéo a
disténciano Brasil.

2 A UFMT/NEAD esta também integrada ao programa
CEARENAD (Centro de Aprendizagem e Formagédo de
Recursos Humanos em Educagdo a Distancia), composto
pelaTélé-Université du Quebec, PontificiaUniversidade
Catdlicade Chile, Universidade Estadual a Distanciade
CostaRica, Escola Superior de Formag&o de Professores
do Senegal e Instituto de Formagdo de Professores das
Ilhas Mauricio.
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As politicas publicas e a EaD

O cenéario explicitado anteriormente torna-
se possivel, principalmente, devido a posicéo
estratégica que a EaD vem ocupando nas poli-
ticas publicas educacionais vigentes. Esta
inseridanapoliticaglobal dareformaeducacio-
nal brasileira e, em especial, na formacgéo de
professores. A Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo Nacional LDBEN n®9394/96 preco-
niza em suas disposic¢des transitdrias que 0s
municipios, estadoseaunido deverdo “realizar
programas de capacitacdo para todos os pro-
fessoresem exercicio, utilizando também, para
iss0, 0s recursos da educacdo a distancia’.

A Lei n°10.172 de 09/01/2001 aprovao Pla-
no Naciona de Educacdo - PNE que em seu
Capitulo 6 — Educacéo adistanciae Tecnologias
Educacionais, estabelece diretrizes, objetivos e
metas para a implementacdo desta modalidade
no pais. Dentre as diretrizes estabel ecidas algu-
mas merecem especia destaque, principalmen-
te a que se refere ao incentivo amplo que deve
ser dado a modalidade, em todos os niveis do
ensino, e a ampliac&o do conceito de EaD para
poder incorporar todas as possibilidades que as
tecnologias de comunicagdo possam propiciar,
indicando umaliberdade em suautilizaco.

Outrasdiretrizes estabel ecem que o material
escrito deve ser parte integrante essencial para
a eficécia desta modalidade de educacéo e que
0 uso das tecnologias ndo fique restrito a EaD,
pois constituem hoje instrumento de enorme
potencial para o enriguecimento curricular e a
mel horiadaqualidade do ensino presencial.

Além do PNE, das leis e do decreto acima
citados, o MEC baixou, em 18 de outubro de
2001, a Portaria n® 2.253 que regulamenta “a
oferta de disciplinas ndo presenciais reconhe-
cidas de instituicbes de ensino superior.” Des-
tacamoseste dispositivo legal porquerepresenta
um avango significativo para a perspectiva de
convergéncia entre as modalidades de educa-
¢éo — presencial e a distancia. Segundo esta
portariaas “institui cbes de ensino superior po-
derdo introduzir, na organizacdo pedagdgica
curricular de seus cursos superiores reconhe-
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cidos, a oferta de disciplinas que, em seu todo
ou em parte, utilizem método ndo presencial”.

Mas, apesar de toda base legal e dos incen-
tivos que vém sendo dados, a EaD, segundo
Magal hdes, tem sido posta nas politicas publi-
cas educacionais como solucéo paraos proble-
mas educacionais do pais:

Se hé lacunas na formagdo de professores; se
esses precisam atender o gque preconiza LDB
9.394/96 no que serefere aformagéo profissio-
nal em nivel deterceiro grau parao exercicio do
magistério até o fim da Década da Educacdo
(1996-2006); se ndo hadisponibilidade de hor&
rio para o estudo presencial, entéo cursos de
formacdo a distancia sdo colocados a disposi-
¢30 de professores, sem que sefocalize asolida
formacao necesséria, em que se possavivenciar
e constatar muito mais do que a meratransmis-
s80 de conhecimentos. (2001, p.107)

Isso vem sendo realizado com a ampliagéo
dos sistemas de pos-graduacéo e a prolifera-
¢do de cursos a distancia em licenciaturas, pe-
dagogiaeensino fundamental, organizado mui-
tas vezes de maneira comprometedora e sem a
minimainfra-estrutura de funcionamento, com
0 objetivo de cumprir asexigénciasdalei.

Algumas experiéncias conhecidas, a
exemplo do TV escol&, Prolnfo* e Proforma-

3 O programa TV Escola, com ageracdo de trés horas de
programacéo diériaatravés de um canal exclusivo, visaa
formacéo e aperfeicoamento do professor, e apdia seu
trabalho em salade aula. Segundo informac6es da SEED,
aTV Escolajaestaem 56.770 escolas, 0 que representa
93% darede publicabrasileira.

4 Programa educacional que visaaintrodugdo das Novas
Tecnologias de Informag&o e Comuni cacdo naescolapu-
blica como ferramenta de apoio ao processo de ensino-
aprendizagem. E umainiciativado Ministério da Educa-
¢80, por meio da Secretariade Educagéo a Distancia Por-
tarian® 522, de 09 de abril de 1997, sendo desenvolvido
em parceria com o0s governos estaduai s e alguns munici-
pais. O programa tem na preparagdo de recursos huma-
nos— os professores— sua principal condi¢do de sucesso.
Os professores sdo capacitados em dois niveis:
multiplicadores e de escolas. O professor-multiplicador é
um especialista em capacitacdo de professores (de esco-
|as) parao uso datelematicaem salade aula: adota-se no
programa, portanto, o principio professor capacitando
professor.
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¢do®, sdo exemplos claros disso. O TV Es-
cola, embora concebido como um programa
de educacdo a distancia, vem sendo usado
presencial mente nas escola onde sdo instala-
dosos“Kitstecnol 6gicos’®. Segundo Magalhdes
(2001), os materiais que compdem o programa
s8o elaborados e editados longe do cotidiano
escolar e buscam complementar as mais varia-
das areas teméticas. Todavia, elestém sido uti-
lizados como maisum recurso em salade aula,
sem que se constituam em material de estudo
para o professor, deixando de cumprir os pro-
pésitos de atualizacédo, aperfeicoamento e
capacitacdo de professores do ensino funda-
mental.

Uma outra critica a esses programas é
levantadapor Cysneiros (2001) ao falar do Pro-
Info, que tem como pretensdo iniciar o proces-
so de universalizagdo do uso da tecnologia de
ponta no sistema publico de ensino. Segundo o
autor, politicas publicas como as do Prolnfo po-
deriam ser instrumentos para a reducdo de
disparidadesregionais em educago. O proble-
ma € que ndo se efetuou apromessado Prolnfo
de primeiro treinar professores das escolas que
receberam computadores, umavez que osNTEs
n&o tinham condi¢des de funcionamento pleno.

Um dos problemas centrais € que esses pro-
gramas vém sendo criados e recriados como
solugdes fragmentadas, dissociadas darealida-
de e desconhecidas do publico para o qual se
destinam, em termos de suas necessidades,
expectativas e potencialidades, bem como haa
producéo de programas de formadissociadadas
reais condi¢des de aprendizagem. Uma critica
importante relativa as politicas publicas que
norteiam as concepgdes de EaD é a de se pen-
sar model os pedagdgi cos que sejam aplicaveis
atudo e atodos. E amaior parcela desses pro-
gramas concebe a EaD com perspectivas mui-
tolimitadasetradicionais, sejado ponto devis-
ta da teoria do conhecimento, seja da pedago-
gia, seja ainda em relacdo as possibilidades
tecnol 6gicas.

Pensar a EaD na formag&o de professores
exige de nés educadores uma reflexdo ampla
gue englobe o repensar sobre os proprios con-
ceitos de educacdo e formacgéo. |sso demanda
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detodos nés um compromisso maior com apra
ticapedag6gica, atentando paraas politicasque
emergem para dar conta dessas novas deman-
das em educagéo

Ead na formacao de professores:
apontando alguns caminhos

Como foi visto ha uma preocupagdo muito
grande com a formacéo de professores. Os
programas estdo sendo criados com o intuito
de oferecer a esses professores a formagdo
necessaria, mas algumas questdes nos reme-
tem a uma maior reflex&o. Fala-se muito em
atualizacéo, capacitacdo, formagdo permanen-
te em servico etreinamento de professores. No
entanto, as grandes perguntas que devemos
fazer sdo relativas ao significado dessa forma-
¢&o, independente do conceito utilizado. Quetipo
de profissional se quer formar? Quais osrequi-
Sitos essenciais a um educador hoje? Como se
dard essa formagdo? As respostas sdo com-
plexas e tém a ver com a nossa concepcao de
mundo, de sociedade e de homem, e com as
caracteristicas da instituicdo formadora e da
concepgao de formagdo humana que dela de-
corre.

Um dos grandes desafios € rever a concep-
¢80 de conhecimento, romper oslimitespositivis-
tas, e conceber o conhecimento como uma
construcéo dindmica e ndo automatizada da

5 O Proformacéo — Programa de Formagao de Professores
em Exercicio—éum curso de Magistério em nivel médio,
dirigido aos professores que, sem aformagao especifica,
encontram-se lecionando nas quatro sériesiniciaisdo en-
sino fundamental e nas classes de alfabetizacdo dasredes
publicas das regides norte, nordeste e centro-oeste. O
curso, namodalidade de ensino adistancia, tem adurag@o
de dois anos e esta sendo implementado pelos estados e
municipios dasregides norte, nordeste e centro-oeste que
aderiram ao programa, com apoio técnico efinanceiro do
MEC por meio da Secretaria de Educagéo a Distancia—
SEED, do Fundo de Fortalecimento da Escola—Fundescola
e consultoria da Secretaria de Educagdo Fundamental —
SEF.

6TV, video e parabolica.
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prética social. Uma formacédo que permita a
inter-relacdo teoria/prética através da critica e
dareflex&o, possibilitando umaandisedo fazer
profissional.

Nesse cenério cabe um importante papel a
universidade, como foi citado no inicio deste
artigo, como o “locus” privilegiado de produ-
¢&o de conhecimento, ao utilizar a sua compe-
téncia pedagdgica e a sua visdo criticado con-
texto socia paraviabilizar solugdes paraospro-
blemas educacionais. A modalidade de educa-
¢do a distancia pode ser uma boa aternativa a
formacédo do professor em funcéo de seu
potencial. No entanto, chamamos aatencéo para
possiveisdistorgoes.

Umadelase, talvez aprincipal, éadeevitar
aformacao de professores através da EaD com
intuito apenas de cumprir a lei e baratear 0s
custos. A opcao pelamodalidade namaioriadas
vezes é gpenas uma roupagem mais avancada
para processos de aprendizagem que sejam
apenas a reproducdo da “educacdo bancaria’,
tao criticada por Paulo Freire. Reproduz-se,
dessaforma, um model o pedagdgico jasaturado
e que ndo atende as necessidades dos sujeitos.
Os cursos a disténcia tornam-se, assim, espe-
Ihos daguilo que hade pior no ensino presencial,
com o agravante de estarem sendo apresenta-
dos como umadas grandesinovacdes educaci o-
nais e como solucao para o problemaemergen-
cial de formag&o. Conforme Lévy:

E preciso superar a postura ainda existente do
professor transmissor de conhecimentos. Pas-
sando, sim, a ser aquele que imprime a direcéo
gue leva a apropriagéo do conhecimento que se
danainteracdo. |nteracdo entre aluno/professor
ealuno/aluno, valorizando-se o trabal ho de par-
ceria cognitiva; (...) elaborando-se situacdes
pedagogicas onde diversas linguagens estejam
presentes. Aslinguagens séo, naverdade, 0 ins-
trumento fundamental de mediaco, asferramen-
tas regul adoras da prépria atividade e do pensa-
mento dos sujeitos envolvidos. (1999, p.169)

E primordial que auniversidade elabore suas
propostas e programas apartir de projeto politi-
co-pedagdgico. Paraisso terdque fazer opcoes,
definir intencionalidade e perfis profissionais,
decidir sobrefocosdecisoriosdo curriculo (ob-
jetivos, contetidos, metodol ogia, recursos did&
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ticoseavaliagcdo), analisar ascondiclesreaise
objetivas de trabalho, estudar e experimentar
as melhores aternativas de utilizagdo dos re-
cursos tecnol 6gicos, desenvol vendo metodol o-
giasquetornem eficaz aintroducdo damodali-
dade da educacdo a disténcia e que fortalecam
a presencial.

A preparagdo do professor € um ponto que
merece ser pensado e desenvolvido conside-
rando o perfil desejado para estas novas
demandas pedagdgicas. Consideramos aneces-
sidade de uma apropriacdo minimadatécnica,
para pensar metodol ogias compativeis com 0s
ambientes de aprendizagem e a diversidade
cultural esocial do universo dos alunos de cur-
sosadistancia. Segundo Kenski:

... em um mundo que muda rapidamente, o pro-
fessor deve estar preparado para auxiliar seus
alunos a lidarem com estas inovagoes, analisa-
rem situagBes complexas e inesperadas; a de-
senvolverem suas criatividades; a utilizarem
outros tipos de “racionalidades’: a imaginacéo
criadora, asensibilidade tactil, visual eauditiva,
entreoutras. (2001, p.104).

Esta postura critica assume grande impor-
téncia ao se pensar um processo de formacéo
de professores a distancia. A demanda de for-
magdo € maior que nunca. Sera necessario,
portanto, buscar encontrar solucdes que utili-
zem técnicas capazes de ampliar o esforco pe-
dagdgico dos professores e dos formadores.
Como bem aponta L évy:

A demanda de formagdo ndo apenas conhece
um enorme crescimento quantitativo, ela sofre
também uma profunda mutacdo qualitativa no
sentido de uma necessidade crescente de diver-
sificacdo e de personalizacdo. Os individuos
toleram cada vez menos seguir cursos unifor-
mes ou rigidos que ndo correspondem a suas
necessidadesreais e aespecificidade de seu tra-
jetodevida. (2000, p. 169).

Outro aspecto que destacamos € que algu-
mas propostas através da Ead, procurando
minimizar os custos, utilizam exclusivamentea
figurade tutores ou dinamizadores, que entram
em cena com o simples papel de animar adis-
cussdo dos estudantes ou atuar como agen-
dadores de tarefas. Isso retira a perspectiva
formativa que existe narelagéo professor-alu-
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no. Partindo dessas reflexdes fica muito mais
evidente a importancia do professor. Como
muito bem nos apontou Vygotsky (1994), a
mediacdo éfundamental parao desenvolvimen-
to de novas fungdes cognitivas, sociais e afeti-
vas. A fungdo do professor é a de mediador,
pois nosremete arelacdo de sujeito ativo, rela
¢ao aprendiz-conhecimento, saber-contexto, que
devem fundamentar sua prética.

E importante assinal ar, também, que ao apre-
sentarmos a Ead como uma alternativa para
formacdo, alertamos que a questdo em pauta
ndo se resolve em termos de exclusdo de uma
modalidade de aprendizagem em detrimento da
outra. Pensar em termos de contraposicéo en-
tre as duas alternativas ou se questionar qual
seria a mais eficaz sdo modos simplistas de
tratar umarealidade complexa. Trata-se naver-
dade de uma dimensdo continua em que ele-
mentosde presencialidade e“distancia’ podem
se compor em umainfinidade de alternativas.

Ao se considerar a educacao a distancia
como umapossi bilidade pedag6gi ca, somos con-
vidados a pensar em processos educativos que
ultrapassem as concepcles de ensino maistra-
dicionai's, ou em propostas que apresentem pos-
sibilidades de criagdo de novos ambientes de
aprendizagem, constituidos a partir das neces-
sidades dos sujeitos (al unos e professores) desse
processo, estimulando-os a serem produtores
de conhecimento em vez de simples consumi-
dores de informaces.

Enfatizamos, assim, aimportancia de uma
maior reflexdo sobre o uso de ambientes de
aprendizagem em consonancia com os princi-
piosdaconstrucgo colaborativado conhecimen-
to, partindo do principio de que o conhecimento
€ construido e ndo transmitido por um especia-
listae que ainteracdo social, o trabalho coleti-
VO e as relacBes do sujeito com o ambiente sd0
fatores essenciais para uma aprendizagem au-
téntica. Vemos esses ambientes como umarede
de construcdo de conhecimentos, de democra-
tizacdo e disseminacdo da informacdo. Trata-
se, portanto de um espaco de criacéo, de apren-
dizagem e interacéo.

Jonassen (1996) afirma que o potencial de
vérias tecnologias, incluindo as comuni cagtes
mediadas pelo computador através do trabalho
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colaborativo em ambientes de aprendizagem
tem permitido novos enfoques pedagdgicos a
serem considerados no desenho da aprendiza-
gem adistancia. Segundo o autor:

... essastecnol ogias tém o potencial de afastar a
educacdo adistancia dos métodos instrucionais
tradicionais, tanto em salade aula quanto adis-
tancia, em direcdo aumaaproximacado daapren-
dizagem centradano aluno, que ndo maisenfatiza
o professor como fonte e o arbitro de todo co-
nhecimento. (JONASSEN, 1996, p.75)

Nesse contexto, atarefado processo educa-
tivo precisa ter como eixo a concepcao de um
sujeito que, em redes as mais diversas, estabe-
leca novas formas de contato e expressao no
mundo e do mundo, n&o mais como consumidor
das producdes, mas como autor/produtor. Rei-
teram-se e assumem-se posicdes tedricas de
autores como Piaget, Vygotsky, Paulo Freire,
entre muitos outros que defendem a formagéo
deumsujeitoativo, critico, reflexivo, deliberativo,
ético e autbnomo.

A educacdo a distancia so se realiza quando
um processo de utilizagdo garante uma verda-
deiracomunicacéo bilateral nitidamente educati-
va. Uma proposta de educagéo a distancia ne-
cessariamente ultrapassa o simples colocar ma-
teriaisinstrucionaisadisposi¢ao do aluno distan-
te. Exige atendimento pedagdgico, superador da
disténciae que promovaaessencia relacdo pro-
fessor-aluno por meios e estratégias institu-
cionalmente garantidos. (SARAIVA, 1996)

Frente a necessidade de reconducdo daEaD,
um caminho que se apresenta é o desenvolvi-
mento de redes colaborativas de aprendizagem
gue proporcionem praticas educativas que faci-
litem adiminuicdo das distancias ndo apenas edu-
cacionais, mas sociais, culturais e economicas.

Faz-se necessério, portanto, a criagdo de
espacos paradiscutir as propostas de EaD exis-
tentes, analisando-as e identificando os aspec-
tos que as diferenciam da pratica pedagogica
convencional, buscando aternativas metodol 6gi-
cas que possibilitem interagir, trocar, construir
0 conhecimento, e que incentivem o processo
de autoria, pois, como afirma Freire, “ensinar
ndo é transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para sua prépria producéo ou
construcéo” (1996, p.52).
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NAVEGAR E IMPRECISO:
consideracoes sobre a formacao de professores e as TIC

Maria Sigmar Coutinho Passos *

RESUMO

O objetivo deste artigo € discutir os conceitos de tecnologia (em especial
a telemética) e de imagem que perpassam a formacdo de professores
para o uso pedagdgico das tecnologias intelectuais, e como estes con-
ceitos sdo entendidos pelos professores ao longo deste processo. Em
relacdo ao contexto da escola publica, as politicas governamentais de
formacdo de professores em tecnologia educaciona sdo geridas pelo
Programa de Informética na Educagé@o (Prolnfo) em parceria com os
Nucleos de Tecnologia Educacional (NTE), sendo a experiéncia aqui
analisada desenvolvida nestes Ultimos espacos. Percebe-se, ao longo
deste processo, que 0 conceito de tecnologia ainda aparece atrelado a
umaconcepcao tecnicista (instrumental), sejanos projetos de tecnologia
educacional, segja ha concepcdo docente. Ao mesmo tempo, ndo ha
reflexdo sobre os discursos imagéticos, sendo a imagem incorporada
apenas, engquanto ilustracdo dos textos escritos. Assim, as discussoes
visam enfatizar a necessidade de investimento na formacgéo inicia e
continuada, criando espagos para reflexao critica sobre o potencial e as
especificidades da incorporagéo das diversas tecnologias intelectuais
nos processos educacionais.

Palavras-chave: Formacéo de professores — Tecnologia — Telematica
— Imagem

ABSTRACT

SAILING IS IMPRECISE: considerations on teacher education
and the TIC

The objective of this paper is to discuss the concepts of technology
(specially telematics) and of image that go along with teacher education
for the pedagogical use of intellectual technologies, and the manner
through which these concepts are understood by teachers throughout
this process. Regarding the public school context, the governmental

" Professoradarede publicaestadual, multiplicadorado NTEL7- Salvador. Licenciadaem Histéria, especia-
listaem Potenciaisdalmagem (UFBA) eem Teleméticana Educacdo (UFRPE/Proinfo). Mestrandado programa
de Pds-graduagéo em Educagéo e Contemporaneidade, no Departamento de Educacéo |, Universidade do
Estado daBahia— UNEB. Enderego paracorrespondéncia: Rua Teodomiro de Queiroz, 04, 1° andar, Macalibas
—40300-520 Salvador/BA. E-mail: sigmapassos@hotmail.com.
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politicsfor teacher education in educational technology are managed by
the Program of Computing in Education (Prolnfo) in partnership with
the Educational Technology Nuclei (NTE), being the experienceanayzed
herein developed in these last spaces. It is perceived, throughout this
process, that the concept of technology still seemslinked to atechnicist
conception (instrumental), in the projects of educational technology and
in the teacher conception. At the same time there is no reflection on the
imagi stic discourses, being theimageincorporated only, asillustration of
the written texts. Therefore, discussions aim at emphasi zing the need of
investment intheinitial and continued education, creating room for critical
reflection on the potential and specificities of the incorporation of the

diverseintellectual technologiesin educative processes.

Key words: Teacher education — Technology — Telematics — Image

Parafraseando Fernando Pessoa que resgata
0 pensamento de navegadores antigos em seu
poema, trago o sentido daimprecisao que mar-
ca o hipertexto com suas ligacfes e nds cons-
tantemente refeitos na dindmica das relagdes
de troca de saberes, marcados por percursos
nao-lineares e por conhecimentos ndo hierar-
guicaos, em negociagado constante com oS sujei-
tos. Neste sentido navegar € uma busca com-
plexaeimprecisa.

As contribuicBes deste estudo voltam-se
para o campo daformagéo de professores para
o uso dastecnologiasintelectuais (teleméticae
imagem) no ambiente escolar, propondo refle-
x0es que embasem mudancas ha perspectiva
daformacédo docente no nivel institucional edas
politicas governamentais. Ao mesmo tempo,
entende-se que a concretizacdo dos projetos de
tecnol ogiaeducaciona depende do envolvimen-
to e participacéo ativa dos professores, o que
acreditamos que as discussdes deste estudo
subsidiariam ao menos umareflexdo criticaso-
bre a prética pedagdgica dos professores em
quest&o. Destaforma, “toda pesquisatem uma
intencionalidade, que é a de elaborar conheci-
mentos que possibilitem compreender e trans-
formar aredidade” (PADUA, 2000, p.32). Tal
esforco perderia o sentido se fosse limitado a
sugestéo de procedimentos, esvaziando de sig-
nificados a participacdo ativadetodos os sujei-
tos envolvidos no cotidiano escolar, contexto em
gue esse encontro entre tecnologia e educacao
acontece. Parti dadiscussdo das categoriasfor-
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macdo docente, telemétice?, imagem e apren-
dizagem, analisando, em seguida, uma experi-
éncia de formacao de professores da rede
publica, realizada por um Nucleo de Tecnologia
Educacional (NTE) em Salvador.

A formacao docente para o uso
das TIC

Um dos maiores desafios naintroducdo das
diversas Tecnologias da Informacéo e Comu-
nicagéo (T1C) nos processos educacionaistem
sido a formacéo de professores. O Programa
Naciona de | nformaticanaEducacdo (Prolnfo),
criado em 1996 pelo Ministério da Educacdo e
Cultura(MEC), propunhaauniversalizacdo do
uso dastecnologiasdigitaisnarede piblicabra-
sileira, apontando a formac&o de professores
para utilizacdo pedagdgica dos computadores
como uma das etapas essenciais da implanta-

1 Refiro-me ao trecho “ Navegadores antigos tinham uma
frase gloriosa: ‘Navegar é preciso; viver ndo € preciso’.
Quero para mim o espirito [d]esta frase transformada a
formaparaacasar com o que eu Sou: viver ndo é necessa-
rio; o que € necessario € criar.” Disponivel em http://
www.insite.com.br/art/pessoalintro.html. Acessado em
20/11/2002.

2 O termo Telemética é utilizado neste artigo enquanto
associacao dos recursos das telecomunicacdes e da
Informatica, conforme denominagao utilizada no curso
de especializagdo em Telematica na Educagéo (Prolnfo/
UFRPE) e explicitada por Liguori (1997).
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¢do do programa, a ser readlizada através dos
Nucleos de Tecnologia Educacional (NTE)
estaduais e municipais, a metodologia seria
formar multiplicadores que atuassem nestes
nucleos e nas escolas. Vale salientar que a
formacéo dos professoresfoi avo dasoito prin-
cipais paliticas educacionais do governo anterior,
mas € consenso entre autores como Pretto
(2001), Barreto (2001), Toschi (2001) queaprin-
cipal caracteristica destas propostas € a
formacao ou capacitacdo em servico, semapre-
visdo em investimentos naformacgao inicial na
graduac&o, o que coincide com o discurso de
organismos financeiros internacionais como
Banco Mundial e BIRD. A formac&o docente
em tecnologia na educacdo ndo diferiu, até
entdo, deste quadro. Embora o Programa Na-
cional de Informatica na Educacéo (Prolnfo)
aponte a formac&o de recursos humanos e a
val orizag&o dos docentes como ponto fundamen-
tal do programa, o que se verificaéum entrave
aincorporacdo das Tecnol ogias da | nformagao
e Comunicacdo (TIC) em educacdo ainda de-
corrente daformagéo inadequada ou inexistente
em tecnologia educacional, durante e ap6s a
graduacéo.

Outro adversario a qualquer proposta de
formacao de professores da escola publica é a
politica de recursos humanos dos 6rgéos cen-
trais, voltada ainda para o controle excessivo
dos dados formais (pontualidade, assiduidade,
indices de aprovagdo, evasdo) em detrimento
deindicadores qualitativos como envolvimento
nas atividades, satisfacdo com o trabalho, qua-
lidade devidados profissionais, produgdo inte-
lectual, entre outros. Isto sinaliza uma relacéo
trabalhista arcaica, ainda marcada pela troca
da forca de trabalho (quantificada pela carga
horaria) por um salario fixo, calculado apenas
pela formacdo académica e tempo de servico.
Aqui aimagem de Chaplin apertando engrena-
gens no filme Tempos Modernos é uma meta-
fora significativa do que se resume a tarefa
docente numa escola que é “fabrica’ também
nas suas relacbes de trabalho. Qualquer mu-
dancapassapor umapoliticade valorizacdo do
corpo docente, ndo apenas no item salarial, mas
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namel horia das condic¢des de trabal ho, buscan-
do dignificar a profissdo. As preocupacoes es-
sencia mente préticase abuscapor indices pelas
secretarias estaduais, municipais e Ministério
da Educacdo e Cultura (MEC) acabam trans-
formando a atividade docente em aplicacdo de
procedimentos, reduzindo o espago pararefle-
x&0. Portanto, os programas de formagéo para
utilizagdo dos recursos tecnol 6gicos esvaziam-
se de significados para os docentes, quando
perdem a dimensédo politica e centram-se ape-
nas nainstrumentalizacdo dos professores, ne-
gligenciando as condigdes materiaisdetrabal ho.

Analisar a formagdo docente para utiliza-
¢do das TIC requer também o redimensiona
mento do papel do professor numa sociedade
onde acomunicacdo estacadavez maismedia-
dapor essastecnologias, sendo adigitalizacao®
e a interatividade! algumas marcas desse pro-
cesso. E que model o educacional prevalece na
escola? Para Silva (2001, p.76) tanto asalade
aula, quanto a escola e todo sistema educacio-
nal aindase baseiam nadistribuicdo em massa;
“trata-se, portanto de repensar o sistema em
geral petrificado em uma concepcdo de ensino
gue se assemelha a fabrica em sua l6gica’.
Dentro desta |6gica, ha uma profunda separa-
cao entre emissdo e recepcdo, ndo havendo
espaco para relacdes dialogicas. A introducéo
das TIC no ambiente escolar trouxe um novo
desafio para o modelo de escolavigente, ainda
marcado pela énfase na instrucéo; neste mo-
delotodasastecnologiasintelectuais (oraidade,
leitural/escrita, audiovisual e informética) séo
utilizadas haemissao/recepcao deinformagdes,
num modelo comunicacional baseado no mo-
nologo falar/ditar.

3Pierre Lévy, nolivro Tecnologiasdalnteligéncia, define
adigitalizacdo, codificacdo em bits de imagens, textos,
sons e outros elementos, como caracteristica central das
tecnologiasdigitais (p. 102)

4 Sobre o conceito deinteratividade, ver Marcos Silva, em
SaladeAulalnterativa, onde o autor busca caracterizar e
definir o conceito, criticando a utilizagdo inadequada do
mesmo como recurso de venda (cap. 2)
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Telematica, imagem e
aprendizagem

Faz-se necessério definir que utilizarei o
conceito detecnologiasdainteligénciade Levy
(1993) por conceber gque a interagdo com as
diversastecnol ogias podem promover modifica
¢Oes cognitivas no sujeito e potencializar a
formacgdo de novas ecologias que incorporam
outras tecnologias ja consolidadas como a
escrita e a oralidade.

Entendo que a telemética, enquanto tecno-
logia dainteligénciano ambiente educacional,
S0 é compl etamente entendidanuma perspectiva
socio-construtivista, que cologue alunos e pro-
fessores como sujeito de suas aprendizagens.
Entretanto, as bases pedag6gicas da utilizagéo
destas TIC, em educacdo estdo baseadas,
essencialmente, em duas correntes pedagogicas
distintas: 0 behaviorismo e o sbcio-constru-
tivismo.

Numa perspectiva behaviorista, vemos a
utilizacdo dos computadores em rede como
méguinas paratransmissdo deinformagdesmais
atraentes que o professor, cujapraticaé centra-
danatransmissdo. A questéo ndo €tdo simples
quanto parece e, muitas vezes, esta posi ¢ao ted-
ricando é assumida nos projetos ou programas
de utilizagdo de computadores em educagéo
gue, geralmente, assumem uma roupagem
construtivista. Muitos softwares educativos’,
por exemplo, tém um carater instrucionistaem
gue um determinado contelido deve ser ensina-
do ao auno, que explora possibilidades previa-
mente definidas por quem elaborou o progra-
ma, estimulado pelos recursos audiovisuais. A
interac&o torna-se mecanica e repetitiva, quan-
do se esgotam as possibilidades previstas e 0
conhecimento é concebido como algo acabado
apos aexploracdo (ALVES, 1998). Namesma
perspectiva, vemos o ensino de informéaticana
escolacomo umadisciplinado curriculo, onde
0 aluno sera instrumentalizado para operar o
computador, muitas vezes, apenas memorizan-
do procedimentos huma sequiéncial égica (para
0 computador), sem constituir uma aprendiza-
gemsignificativa, como propde Jonassem (1996),
pois os procedimentos ndo adquirem sentido e
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Nnao possi bilitam aconstrucdo de conceitos. Para
este autor as tecnologias devem aliciar o pen-
samento reflexivo, conversacional, contextual
complexo, intencional, colaborativo, construti-
VO e ativo, 0 que ndo é contemplado quando as
tecnol ogi as s&o abordadas apenas na dimenséo
instrumental.

Por ndo estar explicita afundamentacéo te-
oOrica da proposta do Prolnfo, parece ter sido
deixada a cargo dos Estados e Municipios a
base pedagdgica dos projetos de utilizacdo das
TIC nas escolas, dando margem aque diferen-
tes concepcdes de ensino-aprendizagem este-
jamincluidas, como o ensino deinforméticaou
a utilizacdo de softwares fechados?, ja critica-
dos por diversos autores’, por limitar o proces-
so de trocas significativas e as possibilidades
de construcéo col etiva do conhecimento social .
Aponto para a hecessidade de que a utilizac&o
dos computadores, TV e video esteja pautada
em propostas que contemplem a dimenséo
construtivista do processo de aprendizagem,
buscando nos tedricos psicogenéticos Piaget,
Vygotsky e Walon as bases para constituicéo
de umarelacédo dial6gica com astecnologias e
o redimensionamento da prética pedagdgica,
“préticas pedagdgicas em que ainforméatica, a
escrita e a oralidade sgjam consideradas, em
suacomplexidade, como tecnol ogias do pensa-
mento, adjuvante das produgdes dos alunos’
(ALVES, 2001, p.27). Haaindamuitaslacunas
no que se refere a influéncia das tecnologias
digitais na aprendizagem discente, essencial-
mente no tocante ao desenvol vimento cognitivo
mediado por estes suportes. Ramal (2000) su-
gere arevisdo dos referenciais tedricos sobre
aprendizagem e alfabetizacéo (baseados em
autores como Piaget, Vygotsky e Ferreiro) di-

°> Refiro-me aos softwares na modalidade tutorial e na
modalidade de exercicio ou préatica, dentro daclassifica-
G0 proposta por Liguori (1997).

6 Softwares fechados sdo aqueles softwares educativos
gue ndo possibilitam a autoria, colaboraco e interativi-
dade, baseados em sistemas de perguntas e respostas,
onde as possi bilidades de navegagéo sdo limitadas.

" Alves (1998), Jonassen (1996) e Liguori (1997)
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ante das novas formas de construcéo do saber
e dastecnologias atuais.

Outro aspecto relevante diz respeito a utili-
zacao daimagem nos processos educacionais.
Aindahaumadeficiéncianeste &mbito durante
aformacéo docente, mesmo com predominan-
cia dos discursos imagéticos nos meios de co-
municacdo. A utilizacdo excessiva daimagem,
como sintese da mensagem e sua banalizacéo
enguanto discurso, tém direcionado as discus-
sbes para uma suposta substitui¢do das lingua-
gensorais e escritas pelasimagéticas, colocan-
do estastecnol ogias como pdl os opostos no pro-
cesso comunicacional e nalinguagem humana.
Ao passo que adigitalizacdo, um dos processos
mais marcantes dainformética, e aconseqiien-
te possibilidade de manipul acéo dos dados, tra-
zem uma carga de desconfianga crucial para
asimagens, cujo reconhecimento, enquanto do-
cumento ou discurso valido sobre arealidade,
ainda é muito recente. E a escola, que relagdo
tem com aimagem? Como estes discursos es-
t&0 sendo incorporados aos processos educaci o-
nais? O que caracteriza aimagem digital? Re-
tomarei algumas questdes significativas.

O desenvolvimento dastecnologias digitais
possibilitou a criacdo de imagens a partir de
conceitos matematicos complexos, como as
equacBes ndo-lineares de Mandelbrot que de-
ram origem a geometria fractal. As imagens
infogréficas trazem uma nova forma de repre-
sentacdo do real, revelando aspectos além do
visivel e influenciando a nossa percepcgéo da
realidade, surgindo “novas paisagens e 0s ho-
vossignos’ (PLAZA eTAVARES, 1998, p. 35).
Os programas computacionais de simulacéo,
por exemplo, permitem explorar ambientesina
cessiveisao ser humano (interior de um vulcéo
em chamas) sem 0s riscos reais, apresentando
artificialmente uma situagéo real, com uso de
meiosgréficoseinterativos (LIGUORI, 1997).

Em meio atodas as discussdes sobre o0 pa-
pel e significado daimagem no mundo atual, a
escolaaindatem sua comunicacdo pautadanas
linguagens oral e escrita, estas muitas vezes
sub-dimensionadas nas praticas pedagdgicas,
onde aimagem aparece timidamente como au-
xiliar dasoutraslinguagens. Nova (2003, p. 191)
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salienta que “amaioria dos professores desco-
nhecem as nocdes basicas das linguagens
audiovisuais’, o quedificultaumarelacéo para
além de espectador. Tal perspectiva contribui
paradescaracterizar aimagem engquanto tecno-
logia do pensamento. Rocha-Trindade, por sua
vez, abordaautilizacdo daimagem no ensino a
distancia da Universidade Aberta de Portugal,
ainda enfatizando seu papel como auxiliar dos
textos e da auto-aprendizagem:

Continuando o livro-texto aser o suporte princi-
pal damatériaaestudar, estaéiguamente obje-
to demateriaisem discursosnaformade dudio e
video, bem como em suporteinformético, desem-
penhando todos eles o papel de ilustracdo, re-
forco e motivacdo dos contelidos escritos. (1998,
p.160)

Em meio a esta sociedade midiética, a es-
cola ndo pode se ausentar desse debate, pondo
aimagem sob suspeita incondicionalmente ou
colocando-a apenas como auxiliar do texto es-
crito, descartando-a assim como adjuvante da
construcao de conhecimento. Avaliar aimagem
em suaverdadeiradimensdo significa, também,
descortinar qualquer suposta transparéncia de
uma sociedade cada vez mais representada e
rememorada a partir dos discursos imagéticos,
significa buscar entender a producdo da mes-
ma e a sua intencionalidade. Algo que sb sera
vislumbrado, quando a imagem for utilizada
como tecnologia do pensamento. Mas como
imaginar essa dimensdo da imagem numa es-
colaonde nem mesmo as tecnol ogias mais con-
solidadas, como a escrita e aoralidade, sdo es-
timuladas como forma de expressao do edu-
cando? Estamos de volta ao comego.

Os professores e as TIC: analise dos
relatos e producoes

A experiénciaanalisadadesenvolveu-seem
um NTE dacidade do Salvador, onde aforma-
¢do em Tecnologia Educacional acontece, ini-
cialmente, num curso de 40 horas, seguido da
formacdo continuada em encontros semanais
(3 horas) ao longo do ano letivo. A observagéo
(participante) e a coleta de dados foram reali-

347



Navegar é impreciso: consideracdes sobre a formacdo de professores e as TIC

zadas durante aformacao de 40 horas, ofereci-
dapelo NTE citado. Naandlise dos dados, den-
tro de uma perspectiva etnografica, 0 “ pesqui-
sador ndo fica fora da realidade que estuda, &
margem dela, dos fendmenos aos quai s procu-
ra captar seus significados e compreender”
(TRIVINOS, 1987, p.121) e por isso este estu-
do constitui-se em uma interpretacéo, entre
muitas possiveis, dos dados analisados, salien-
tando que os limites da subjetividade dessetipo
de pesquisa ndo invalida a pertinéncia das in-
terpretacbes. Optei por ndo identificar os pro-
fessores, por isso utilizarei denominagdes ge-
néricas como professor A, B, C...

As atitudes de resisténcia dos professores
para 0 uso das TIC em educacdo tém origens
ambiguas. Algumas vezes ndo estdo necessaria-
mente associadas a falta de conhecimento téc-
nico ou dominio dos aplicativos, masafatade
interesse em repensar sua pratica pedagdgica
diante dos desafios contemporaneos. Hernéndez
(2002) sinalizaaguns entraves para o aprendi-
zado significativo de professores, entreosquais:
a concepcado essencialmente prética do fazer
pedagdgico, busca pelafuncionalidade estreita
do conhecimento, generalizagdo das préticas
pedagdgicas, desinteresse por entender os me-
canismos e processos de aprendizagem das
criancas e adol escentes, a consequiente dicoto-
miaentre teoriae préticaque geraumafaltade
definicéo quanto a base epistemol 6gica que 0s
orienta no campo da educacdo ou na sua area
especifica de conhecimento. Isto fica muito
evidente em relacdo a utilizagdo (ou ndo) da
imagem audiovisual ou estatica.

Mas ha também a falta de intimidade com
as tecnologias digitais, essencia mente com os
recursos da tel ematica que acabam contribuin-
do para o receio dos professores quanto a seu
uso em educagdo, ou ainda, restringindo-as ape-
nas ao uso pessoal. Mesmo quando ha algum
entendimento sobre ainformaticaeducativa, sua
utilizacdo ainda se centranos procedimentos, e
ndo na incorporacdo da tecnologia, como ele-
mentos adjuvantes da producédo de sentidos
pelos educandos (ALVES, 2001).

Durante o desenvolvimento das atividades
mediadas pelos computadores (navegacdo na
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Internet, participacdo em chats, listade discus-
s80, criacdo de apresentactes no Power Point
e Front Page, criacBes de textos no Word),
muitos professores ainda apresentavam dificul-
dade com os comandos bésicos do ambiente
Windows como copiar, colar, salvar, criar pas-
tas. Nos questionarios abertos, de 12 professo-
res, 07 declararam possuirem computador em
casautilizado essencia mente paradigitacéo de
textos, como uma maguina de escrever mais
sofisticada: “utilizo muito o Word parafazer tra-
bal hos, mas ndo tenho muita habilidade no uso
daInternet” (prof. B) ou “fiz alguns trabalhos
no computador, utilizando o Word e visitando
alguns sites” (prof. L). Alguns professores in-
dicaram asub-utilizacdo do computador, quan-
do questionados sobre a relacdo/interacéo com
ele: “(...) naprofissdo eu exerco, embora, sem
nog&o geral do processo, tenha sub-utilizado o
recurso até hoje” (prof. C), ou ainda, “tenho
pouca relagdo com esse recurso tecnol 6gico.
Mastenho vontade deinteragir mais, retirando
agunsbloqueios’ (prof. G) o quenosdaindicios
de uma mudanca de perspectiva dos professo-
res, apos o curso, sobre a utilizacdo mais
abrangente do computador enquanto usuarios.
Os outros professores, que nao tinham acesso
a tal recurso em casa, apresentaram maiores
dificuldades de interacdo com o computador
durante as atividades, dentro dos aplicativos
indicados e nanavegacao nalnternet, reconhe-
cendo a pouca intimidade com estes suportes
digitais.

A0 mesmo tempo, houve uma ressignifi-
cacdo do conceito de tecnologia pelos profes-
sores, visto, anteriormente, como “tudo quefosse
moderno” (prof. B), ou “viaatecnologiacomo
uso do computador somente” (prof. L) ou como
apenas “os aparelhos eletronicos’ (prof. D).
Mesmo sem estabel ecer umarel agdo mais com-
plexaentre astecnol ogiasinteligentes e os pro-
cessos de aprendizagem piagetianos ou
vygotskianos, as respostas dos professores ja
indicam algumarel acéo da aprendizagem com
algoaémdoensinodetécnicas: “(...) paramim
s80 recursos que existem parafacilitar aapren-
dizagem, o conhecimento e a compreensao do
mundo” (prof. B), “(...) todos os contetidos tor-
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nam-se mais dinémicos quando utilizamos a
tecnologid’ (prof. A), “(...) conheci uma nova
maneira de aprender e ensinar” (prof. G), “(...)
como o aluno pode crescer tendo acesso a
tecnologia, €0 material que sepode utilizar para
fazer crescer o entendimento e desenvolver o
intelecto” (prof. J). Taisrespostas, aindagque um
pouco simplistas, sobre as concepgdes de apren-
dizagem, revelam um avango em relacdo aposi-
¢do anterior que viaatecnologia apenas em seu
aspecto instrumental e o professor no laboraté-
rio como transmissor de procedimentos.

Analisar as producdes imagéticas dos pro-
fessores requer habilidade para estabelecer as
relacBes pertinentes entre esses dados e ou-
tros, resultantes da observagao participante nas
situacBes. Aqui denominamos como produgdes
imagéticas o conjunto das imagens utilizadas
pelos professores em suas produgdes digitais
mediadas pelos computadores. Vale também
apontar que me refiro as imagens externas e
artificiais, dentro dadistingdo propostapor Nova
(2003), enquanto imagens produzidas pel os se-
res humanos e captadas pela visdo. Também
pretendo resgatar as falas dos professores so-
bre a utilizacdo do video e a relac8o que eles
estabelecem entre educacéo e imagens.

Ao mesmo tempo em que reconhecem que
aimagem possi bilitaumamelhor aprendizagem
do aluno, quando questionados sobre a utiliza-
¢do da TV e do video em casa e nas aulas, a
maioria dos professores admite o uso domésti-
€O sem, no entanto, incorporélo sistematica-
mente a pratica pedagdgica: “em casa progra-
mas diversos. Na sala ndo os uso” (prof. A) ,
“sdemcasa’ (prof. E), “(...) emaulasuso mais
som, TV asvezes’ (prof. N), “sim. As vezes,
sem uma frequéncia regular, e nas atividades
com professores também” (prof. J). N&o po-
dem ser descartados os problemas estruturais
eadministrativos queimpedem a suautilizacdo:
“em casa sim. Mas na escola sempre h& im-
previstos por que esses aparelhos ficam guar-
dados’ (prof. F) ou“(...) naescolao video che-
gou agora” (prof. O). Avaliando quantitati-
vamente, dentre 0s quinze professores, apenas
guatro declararam utilizar sistematicamente o
video em salade aula, sendo que um o faz em
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atividades de formacao de professores e outro
através do Projeto Telecurso 2000, cuja meto-
dologiaé centradanautilizagdo de videos. Esses
dadosrevelam que autilizagdo do &udio-visua
ainda acontece de forma pontual, por determi-
nacdo de algum programa especifico (como o
Telecurso 2000) ou por iniciativa pessoa de
poucos professores, estando a escola aheia a
consolidagéo de uma cultura cada vez mais
imagética.

A incorporacgo da imagem nas producdes
digitais também revela a dimensdo destas para
os professores. Foi proposta a construcdo de
umaaulavirtual, utilizando um editor de pagi-
nas htmil®, onde cada professor optou por te-
mas dentro de suas respectivas disciplinas ou
modalidades de ensino, visando avisitagdo com
seusalunos. Nestas producgdes, asimagens apa-
recem apenas como ilustracdo dos textos
escritos, sendo muitas digitalizadas de livros
didéticos, ndo se constituindo como expressao
do pensamento ou discurso independente.

Paralelamente a submissdo daimagem a pa-
lavraescrita, as producbes digitais reproduziam
alogicadoslivros, numasequéncialinear pagina
apds pégina, onde o educando segue a sequién-
ciade exploragcdo imposta pelo autor daaula. A
introdugdo de indices e links para sites externos
abrem possibilidadesde mai or interatividade, sen-
do o alunojaresponsavel pelaescolhados cami-
nhos a percorrer a partir de suas necessidades e
desgjo dentro do temadaaulavirtual.

O aspecto visual ndo se restringe a utiliza-
¢cdo de imagens, mas toda concepcdo grafica
destas aulas é igualmente importante para es-
tabelecer uma comunicacao virtual com o alu-
no. Chamo de concepgdo gréfica elementos
como tamanho e cor da fonte, localizag&o do
texto em relacdo as imagens, equilibrio entre
espacos vazios e preenchidos, coeréncia entre
as cores utilizadas. Percebem-se estes elemen-
tos, pormenorizados nas produgdes aqui anali-
sadas, demonstrando que a preocupacdo dos
professores esta voltada, essencialmente, para

8 Foi utilizado o aplicativo Front Page da Microsoft e as
paginas foram criadas dentro das limitages de usuarios
que desconhecem qual quer linguagem de programacao.
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a informagdo a ser transmitida e menos para
uma mensagem visual a ser comunicada.

Algumas contribuicoes para a for-
macao docente

A proposta de formagéo aqui analisadatraz
alguns pontos significativos que poderdo con-
tribuir paraautilizagdo mais construtivista das
TIC em educac&o. Apostar naformagéo conti-
nuada, com encontros semanais que envolvam
discussdo tedrica, interagdo com astecnologias
digitais e sociaizac@o de experiéncias, talvez
sgjaum caminho possivel, entretantos fantasio-
S0S, que permite repensar a incorporacdo das
TIC nasescolas. Damesmaforma, aindaé uto-
pico imaginar que os professores de diversas
disciplinas incorporaréo o uso das tecnologias
em suas praticas, sem 0 acompanhamento dia-
rio que, nos projetos agui analisados, érealiza-
do pelos professores de tecnologia.

A utilizagdo dastecnol ogias, numa perspec-
tiva socio-interacionista, dentro da escola pu-
blica, pressupde que os projetos/programas, im-
plantados pelas secretarias estejam ancorados
nestas concepcoes pedagdgicas, entendendo as
diversas tecnol ogias como mediadoras do pro-
cesso de construcdo do conhecimento e nao
apenas no aspecto instrumental. Esta aborda-
gem epistemoldgica e pedagdgica das TIC é
essencia no processo de formagdo docente e
esteve presente na experiéncia aqui analisada.

Igualmente importante é a valorizagdo do

professor, enquanto intelectual e produtor de
conhecimento, entendendo-o como sujeito ati-
vo e reflexivo em relacdo a sua prética. Neste
sentido, ficou claro que esta formag&o ndo se
resumiu ainstrucéo de procedimentos a serem
seguidos pel os professores e sim baseou-se na
reflex@o sobre as TIC e as possibilidades de
interacdo com o ambito educacional.

Percebi que, ao longo deste processo defor-
macao, o0 conceito detecnologiaque estavaatre-
lado a uma concepgao tecnicista (énfase no
carater instrumental) condicionava a incorpo-
racdo de algumastecnol ogias, como ateleméti-
ca, ao dominio técnico dos docentes. Ao mes-
mo tempo, os discursos imagéticos sdo empo-
brecidos nos processos educacionais, ndo ha-
vendo reflexdes criticas sobre esta linguagem,
sendo a mesma incorporada apenas enquanto
ilustracdo dos textos escritos. Assim, asdiscus-
sBes aqui visam enfatizar a necessidade de
investimento naformagéo inicial e continuada
do professor, criando espacos parareflexéo cri-
tica sobre o potencial e as especificidades da
incorporacdo das diversas tecnologias intelec-
tuai's nos processos educacionais.

Ainda é necessério reafirmar que as TIC
em si ndo trardo mudancas significativas para
a educacdo publica, caso a incorporagdo das
mesmas nao esteja atrel ada a politicas de val o-
rizac&o dos professores e de melhoriadas con-
dicBes materiais de desenvolvimento do traba-
Iho pedagdgico. AsdiversasutilizacBesdas TIC
dependeréo, portanto, da dindmica social do
contexto em que estdo inseridas.
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FORMACAO DO EDUCADOR E A QUESTAO DA ETICA
Maria Judith Sucupira da Costa Lins *

RESUMO

Vive-se uma crise mundial de multiplos aspectos. Destacamos neste es-
tudo a questéo educacional num contexto organizacional, enfocando a
formacgdo do educador. Observa-se no nucleo desta crise uma enorme
“desordem moral”, segundo Maclntyre (1984). Pergunta-se qual o papel
do educador nesta sociedade, a partir da formacgao ética/moral, e qual a
responsabilidade da organizacdo de ensino nesta formac&o. Deve-se or-
ganizar aformacao apropriadamente direcionada para a atuagao do pro-
fissional competente. Todo professor €, ou deveriaser, um educador, aliando
aos seus conhecimentos especificos a preocupagdo com a educagdo dos
alunos sob sua responsabilidade, ndo s6 quanto a instrucéo de saberes,
mas principalmente com relacdo a uma visdo formativa. Propomos na
formacdo do educador: 1 - competéncia profissional e alto nivel de
conhecimento especifico; 2 - auto-conhecimento; 3 - construcéo daliber-
dade, 4 - éticae moral.

Palavras-chave: Professor — Educador — Educag8o — Etica — Moral -
Formacéo

ABSTRACT

EDUCATION OF THE EDUCATOR AND THE MATTER OF
ETHICS

Weare currently living aworld crisis of multiple aspects. In thisstudy we
highlight the educational matter in an organizational context, focusing on
the education of the educator. It is observed, in the core of thiscrisis, an
enormous “moral disorder”, according to Maclntyre (1984). One can ask
what therole of the educator isin this society, departing from the ethical/
moral education, and what the responsibility of the teaching organization
isinthiseducation. The education must be organized appropriately directed
towards the performance of the competent professional. Every professor
is, or should be, an educator, adding to their specific knowledge the
preoccupation with the education of the students under their responsibility,
not only regarding theinstruction of knowledges, but mainly regarding an
educative foresight. We propose, in the education of the educator: 1 —
professional competence and ahigh level of specific knowledge; 2 — self-
knowledge; 3 — construction of freedom; 4 — Ethics and moral.

Key words: Professor — Educator — Education — Ethics — Moral
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I - INTRODUGCAO

Educacéo e Formacao do Educador, tema
deste nimero da Revista da FAEEBA, é ao
mesmo tempo uma proposta fundamental eum
desafio dos mais fascinantes para qual quer um
de n6s que se inclui no grupo de educadores e,
por conseguinte, se interessa pelo complexo
tema. Como educadora, entendo que estaé uma
guestdo crucial, cujaanalise ndo so sejustifica,
mas se tornaumaexigéncia, principal menteem
tempos de pés-modernidade. Dentro de t&o
amplaeimportante premissa, véarias sdo as abor-
dagens possiveis, todas elas trazendo grande
contribui¢do. Destacamos a formagédo do edu-
cador e aquestdio da Etica para nossa reflexao,
buscando abrir caminhos para uma discussao
gue frutifique bastante. A partir deste recorte
dotema, identificaremos o objetivo deste estudo.

Em primeiro lugar, vejamos quem € o edu-
cador. Muitos sdo 0s conceitos apresentados
visando melhor compreens&o do termo educa-
dor, e os estudos hoje 0 apontam em diferentes
funcBes na sociedade. Nao ha propriamente um
consenso quanto a sua defini¢do, nem assim o
desgjariamos. Dentre os muitos pontos devista
conhecidos, podemosidentificar o educador, por
exemplo, como professor, artista ou agente so-
cial (LINS, 1996). A partir desta classificacéo,
reconhecendo que muitas outras poderiam ser
€l aboradas, tomaremos para estudo aqui 0 edu-
cador-professor. Ou seja, buscaremos o
educador que se encontraem salade aula, como
parte de umainstituicdo organizada, enfatizando
0 professor em suas atividades de ensino ao
mesmo tempo que é o educador.

O educador € alguém que esta possibilitan-
do uma construcéo de pessoas com uma Vvisao
teleolbgica essencial, na medida em que seu
olhar se lanca para mais adiante, identificando
finalidades coerentes a val ores que Ihe servem
de fundamento e de guia. A Etica deve nortear
toda a agdo educativa, marcando desta forma
o professor e o identificando como educador.

Tomaremos, neste artigo, o termo professor
de maneira geral, considerando o que ha de
comum neste educador em todos os niveis de
ensino. E faremos neste contexto algumas re-
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flexBes sobre a formacao do professor, a qual
€ amplae nos permite aindaaguns recortes. A
que se refere esta formacdo? Formagdo aca-
démica, artistica, ética/lmoral ou outra?

Ficaremos apenas com a analise da forma-
¢ao éticalmoral do professor.

Pode-se agora afirmar, ndo so a partir do
titulo proposto para este artigo, mas por estas
explicacBesintrodutorias, que asreflexdes agui
pretendidas se concentram naformagao do pro-
fessor entendido em uma sua caracteristicafun-
damental de educador, no que diz respeito a
Etica

Mesmo que possa parecer algo ébvio, ainda
assim acompreensdo do professor como o edu-
cador que ele é nem sempre acontece. Mais
complexo ainda é discutir a sua formacéo éti-
ca/moral.

Quem é este professor a que estamos nos
referindo ?

Ele éaguele profissional responsavel ndo sd
pelo ensino de um programa proposto parauma
determinada série ou disciplinadavidaescolar
do aluno, como também o responsavel por sua
formagdo éticae moral. Se o professor respon-
de pelaformacdo éticae moral de seus alunos,
subentende-se, por hipdtese, que deve existir
uma formagao ética e moral deste professor.

Segundo a determinacdo da Lel de Diretri-
zes e Bases da Educacéo Nacional 9394/96, a
Etica é responsabilidade de todos os professo-
res, e constitui um dos temas transversais que
devem perpassar todos os contetidos de ensino
em uma escola, em todos os niveis. No docu-
mento legal utiliza-se apenas o termo Etica. Aqui
utilizaremos os dois termos — Etica e Moral —
para facilitar a compreenséo, como explicare-
mos em seguida.

Trata-se pois de um tema dos mais impor-
tantes, principalmente por se viver hoje uma
crisemundial de multiplos aspectos, observan-
do-se no nucleo desta crise uma enorme “de-
sordem moral”, na expressdo utilizada por
Maclntyre (1984) para designar uma situagéo
em que a Etica e aMoral perderam seu lugar.
Diante desta constatacéo, mais do que nunca é
fundamental que se pergunte, e se busque real-
mente responder qual o papel do educador nes-
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ta sociedade. Havera ainda a possibilidade de
reorganizacao da sociedade, somente possivel
por meio da educacao? Por isso 0 debate aqui
promovido adquireinegavel importancia.

A partir daposicao central do educador, des-
delogo seimpde aindagacdo: como seraasua
formacao?

A formacdo do educador €, portanto, uma
preocupacdo que esta presente nas discussoes
gerais, e gue serdapenas analisada aqui em um
de seus aspectos, que embora seja essencial,
ndo deixa de ser restrito.

Il - COMPREENDENDO OS TERMOS
ETICA E MORAL

E bastante comum se ouvir dizer que vive-
mos hoje num mundo em crise ou, aé mesmo,
em muitas crises. A qual delas alguém pode es-
tar se referindo quando se pensa ha formacao
do educador? E interessante organizar nossa ar-
gumentacdo apartir desteraciocinio, poisacrise
deve ser entendida como um momento fértil, a
partir do qual solugdes devem ser apresentadas.

Pensando na formacdo do educador, passo
a destacar a crise da EticalMoral, lembrando
gue estando é peculiar aeducadores, mas pode
ser observada navidado ser humano em geral.
Sabe-se que 0 ser humano vem se afirmando
pela evolucéo enorme dos conhecimentos ci-
entificos e que esta progressdo se distanciacada
vez mais de um desenvolvimento de maturida-
de emocional e éticalmoral, o que sereflete na
crescente angUstia existencial identificada por
estudiosos de diferentes areas. O que a pala-
vraéticasignifica?

A noval DB, comojanosreferimos, utiliza
o termo ética, ao aborda-lo no volume 8 dos
Pardmetros Curriculares Nacionais, e por iSso
0 empregamos desde o titulo deste nosso arti-
go. No entanto, este termo ndo é uma unanimi-
dade enquanto conceito, j& que muitas vezes
mantém alguma relagéo ao que se entende por
moral. Dai entendermos a necessidade de dis-
tinguir os doistermos: éticae moral.

Na antiguidade grega se entendia o Ethos
€omo um conjunto de costumes e valores, modo
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de agir e caréter, numa conexao forte e precisa
com aidéade politica. Devido a estas caracte-
risticas, sO se pode entender a Etica entre os
gregos presa ao conceito de polis. Para
Aristételes (1959), a Etica se constitui na pro-
priapolis, de formaque o comportamento indi-
vidual n&o adquire uma relevancia enquanto
construcado pessoal, mas sim namedidaem que
esté coerente com esta polis.

Vegjamos alguns pontos importantes que nos
possam levar & compreensdo do significado de
Eticae de Moral, suas peculiaridades e correla-
¢0es. O agir do homem revelaumaética, ou sgja,
todo o comportamento humano de alguma for-
maderivade uma postura ética, ou ao contrario,
anti-ética. Estudos sobre a Etica vém se tornan-
do cadavez maisfreqlientes, evidenciando uma
preocupacdo geral referente a este assunto. O
que é Etica? Observe-se De Finance (1988,
p. 10), quando afirmaque a Etica é umaciéncia
pratica, “ndo s porque trata da praxis (prética)
humana, masporquevisadirigi-la.” A Etica, como
prética, é observavel nas agdes corriqueiras da
vidado ser humano, etem como fim determin&
las, namedidaem que“visadirigi-la.”

Quando hoje encontramos a palavramoral,
precisamos entender que esta foi introduzida
pelos romanos também com um significado
ligado aos costumes, embora com a conotagao
de um conjunto de leis e normas préticas esta-
bel ecidas para serem seguidas pelos cidadéos.
No vocabulério grego, umapalavrareferente a
codigo ou normas para a vivéncia da ética ndo
existia, poiscomo vimas, para0s gregos o sen-
tido de Moral j& estava no Ethos, e este Ethos
inserido na polis.

Observa-se hoje uma relagdo entre estes
doistermos, de modo que alguns autores consi-
deram que se pode empregar tanto a palavra
moral como éticaparao mesmo significado, ja
que num sentido mais amplo as duas palavras
poderiam ser equivalentes. 1sto no entanto néo
€ um consenso. De certa forma ha uma ten-
dénciaase considerar o termo éticarelativo ao
conjunto de valores ou afilosofia subjacente a
prética, enquanto o vocabulo moral seriausado
para identificar esta prética, ou sgja, 0s com-
portamentos referentes a Etica.
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Aindacom ointuito de se esclarecer aques-
t8o terminol 6gica, namedidaem queintroduzi-
mos o termo valor, precisamos de alguma for-
madefini-lo. Entendemos que:

Valores sdo manifestagdes concretas de princi-
pios fundamentais considerados como de rele-
vanciaparaavidado individuo e da comunida-
de social. Referem-se precisamente a tudo que
ocupaum lugar deimportancianavidaindividual

esocial edevem orientar o pensamento e 0 com-
portamento de cada pessoa de modo que haja
respeito nos dois sentidos, tanto em relacéo a
cadaindividuo como paracom asociedade. Va-
lores podem ser considerados segundo algumas
classificagBes, quanto as suas caracteristicas
universais e culturais. Muitas vezes sefalatam-
bém em valores transcendentais e permanentes
em oposi¢cdo a valores que tém suaimportancia
mas estao restritos a uma temporalidade e tam-
bém a determinados grupos culturais. E preciso
pois néo se perder de vistaque além dosvalores
mais imediatos, proprios de uma comunidade,
os chamados val ores culturais, existem aindaos
valores universais, pertinentes a todos os seres
humanos, enquanto membros de algo mais am-
plo, se bem quedificil de umadefini¢do de con-
senso, ahumanidade. (LINS, 1999b, p.100-101).

Os estudos de Eticando compdem uma.cor-
po cientifico no sentido restrito do termo, por
isso ndo se pretende que exista uma teoria da
Etica nos mol des exatos da Fisica, ciénciaesta
considerada como paradigma. Encontramos
diferentes perspectivas que levam a diversas
teorias. Estas buscam explicar a EticalMoral e
descrever ou predizer formas de pensamento
filosofico, sem no entanto haver umaque chegue
a responder inteiramente as questdes existen-
tes. Dentre estas destacamos a teoria formula-
da por Maclntyre (1984), considerado um dos
maiores estudiosos da Etica e da Moral. Este
filésofo chama a atencdo para a importancia
do estudo das virtudes, necessarias ao ser
humano pés-moderno, que buscaasraizesgre-
gas sem no entanto esquecer a indispensavel
contextualizacdo e atualizacéo face ao mundo
em que sevive hoje.

Numa outra perspectiva, a EticalMoral foi
estudada por autores como Kohlberg (1981),
gue se deteve naandlise daevolucdo cognitiva
da compreensio da Etica/Moral num enfoque
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desenvolvimentista. Pesquisando grupos de
criancas e jovens de idades e culturas diferen-
tes, aos quais eram apresentados dilemas éti-
cos/morais, Kohlberg chegou a formulagdo de
um conjunto sequencial de estagios de pensa-
mento ético/moral. Trata-se de umaabordagem
voltada paraa érea psicol 6gica, de grande con-
tribuicdo para a prética naformacéo ndo sb de
criancas e adol escentes, como também de pro-
fissionais de diversas areas.

Por mais interessante que sgja a discusséo
sobre Etica/lMoral, ndo nos estenderemos nes-
te item, pois nosso objetivo é a formacdo do
educador, no que diz respeito a Etica, endo a
analise de questdes e problemas especificos e
originérios desta. Passamos, portanto, a seguir,
arefletir sobre a formacéo ética do educador.

Il - FORMACAO ETICA/MORAL DO
PROFESSOR-EDUCADOR

Iniciando-se a reflexdo sobre a formacéo
éticalmoral do professor-educador, vejamos o
que fica entendido como um conceito de edu-
cador. Mesmo nas culturasmaisprimitivas, des-
de o inicio da organizagdo das sociedades hu-
manas, a sistematizacdo de conhecimentostem
sido uma preocupacéo, principalmente no que
diz respeito a manutencdo datradicdo e a pas-
sagem desta para as novas geracfes. Assim é
gue as construcdes de um povo, sua historia,
seus valores, costumes, arte, leis, religido e
modos devidaem geral constituiram o conted-
do daEducacgéo, sob aresponsabilidade de pes-
soas dacomunidade, encarregadade transmiti-
lo aos jovens. Estes sdo o0s primeiros educado-
res, dentro de uma 6tica muito especifica, vol-
tadamais para a preservacéo da culturado que
para o desenvolvimento do proprio educando
enquanto individuo.

Em qual quer momento historico e nosmais
diferentes contextos, ha sempre a figura e a
funcéo do educador, independente de umaava-
liac8o restritado que sejaeste. A formagao aqui
esta sendo entendidano maisamplo sentido que
se possa considerar. Posto isto, queremos dei-
xar claro que, paranosso objetivo, estamos con-
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siderando de uma forma conjunta esta forma-
¢ao do educador. Pretendemos, pois, buscar
alguns pontos consi derados de maior importan-
cia para tal numa visdo que ndo se limita a
alguém especificamente desighado para esta
funcdo. Insistimos na abrangéncia do termo,
englobando todo cidad&o, numa perspectivade
responsabilidade.

A Educagéo hoje, mesmo segundo variadas
concepcdes em diferentes paises, € uma preo-
cupacdo, embora se observe uma negligéncia
em algumas politicas de governo, como lembra
Mendes (1983), ao afirmar que, mesmo exis-
tindo um discurso neste sentido, o poder politico
n&o se ocupa prioritariamente com a educacéo
do povo, como seriade se esperar. Ressaltamos
aqui este problema por estar na sustentacdo de
qualquer programade formagéo do educador e
também porque diz respeito a realidade brasi-
leira, a0 menos em determinada época, segun-
do aandlise do autor.

Consideramos o educador alguém necessa-
riamente comprometido consigo mesmo, Com o
outro e com o grupo social, e preocupado com
a construcdo de pessoas, e cuja formagao éti-
ca/moral serando so no plano pessoal, o queja
éfundamental para qualquer um, mas num ou-
tro plano, mais amplo, relativo a todos que es-
t&0 sob asua orientacdo. A influénciada perso-
nalidade do professor sobre o aluno tem sido
objeto de estudos em diferentes sociedades,
como salienta Sherbakov (1985). Certamente
que ndo sb o educador, mas todo profissional
deve estar engajado numa proposta ética em
relacdo ao outro, pelo ssimples fato de serem
cidadéos.

O educador é aquele que vive o exercicio da
cidadania, pratica a ética e busca a construgéo
dosvalores sempre em relacdo ao outro, princi-
palmente quando se entende que o educador
existe porgue existe um educando. Sua acdo
corresponde aacdo do educando, o qual €o centro
desta acdo educativa; portanto, a formagdo do
educador deve ser organizadaa partir do que se
pretende em fungdo deste educando.

A preocupacdo em relac8o a estes pontos
nos leva a melhor compreender o significado
daformacéo ética/moral do educador. Quando
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se analisa a Educacdo em suas relacbes com
problemas de ética/moral ndo se esta pensando
que esta seja simplesmente uma aplicacéo de
umafilosofia. A Educagéo encontrafundamen-
tos naFilosofiaparaarealizacdo das exigénci-
as de sua propria natureza, que tem como um
dos aspectos principais possibilitar ao ser hu-
mano o seu desenvolvimento e aperfei coamen-
to enquanto ser humano, mas ndo se restringe
a esta.

Questionamentos sobre o0 agir do educador
devem servir de referéncia para a sua forma-
¢do, alguns destes em ambito universal, relati-
vosavalores essenciaisdo ser humano, enquan-
to outros serdo mais especificos, ligados acon-
textos socio-culturais nos quais o educador es-
tara agindo. O que sabemos € que seu papel
certamente estara cal cado na EticalMoral. En-
fatizamos esta quest&o na medida em que o ser
humano constréi sua vida e sua sociedade a
partir de val ores, numaposi¢do Unica, derivada
do seu espirito e de suarazéo, como bem sali-
enta Scheler, segundo Lins (1999a). Torna-se
cada vez mais atual a reflexé@o deste filosofo,
principalmente em relacdo ao problema agui
tratado.

Novamente baseando a reflex&o nos estu-
dosde MaclIntyre, observamos que hoje sevive
uma pratica da moral calcada no Emotivismo,
gue “é a doutrina de que todos os julgamentos
avaliativos e, mais especificamente, todos os
julgamentos morais, nadamais sdo que expres-
sOes de preferéncia, expressdes de atitude ou
sentimento, namedidaem gue sdo tipicamente
moraisou avaliativas.” (1984, p 12). Segundo o
pensamento do referido fildsofo (1999), € pre-
Ciso que se volte arazdo, ndo de formaabsolu-
ta, mas namedida em que estapossibilitaare-
flex&o critica e venha a estabelecer a étical
moral, tanto navidaindividual como socia, para
que os seres humanos, vivendo moralmente,
encontrem a felicidade para a qual foram fei-
tos, principalmente a partir da consciéncia da
dependéncia dos seres humanos pela ética.
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IV - POSSIBILIDADES E PROPOSTAS
PARA A FORMACAO ETICA E MORAL
DO PROFESSOR-EDUCADOR

Num mundo marcado pela pluralidade ndo
se pode pretender um modelo absoluto de éti-
ca/moral, sem que se caia numarigidez artifi-
cial que de modo algum vird a funcionar. O
multiculturalismo éumaredidade cadavez mais
evidente, exigindo o conhecimento das diversi-
dade entre 0s povos e 0 respeito as peculiarida-
des de cada um.

Sem querermos estabel ecer regras, conside-
ramos gue alguns pontos sd0 gerais e podem
servir de apoio paraum plangjamento daforma-
¢do ética e mora do professor-educador em
diferentes contextos. Tomamaos como pressupos-
tos os elementos basi cos primordiais que susten-
tardo aatividade educaciona, conferindo-lhesig-
nificado. Pensar na formacdo ética/moral do
educador ndo significafixar normasarbitrariase
impor listas de valores e regras, pois como bem
lembraMacintyre (1998, p.268), “nés néo pode-
MOs esperar encontrar em nossa sociedade um
conjunto Unico de conceitos morais.” 1sto néo
implicadesistir datarefa, comotambéminsisteo
referido autor, afirmando que € preciso encon-
trar critériosmoraise* adotar algum vocabul&rio
moral se devo ter quaisquer relagdes sociais.”

N&o ha um consenso sobre o papel da for-
macdo ética/moral do professor/educador em
relacdo ao desenvolvimento de seus alunos e
nem mesmo sobre a existéncia deste como um
elemento fundamental. Alguns autores, porém,
comoAusubel eoutros (1980, 381), mesmo lem-
brando que a principal funcdo da escola é pro-
mover aaprendizagem, ressalvam que: “E evi-
dente que a escola tem importantes responsa-
bilidades em rel agdo aos aspectosmorais, emo-
cionais e sociais do desenvolvimento dos alu-
nos. Entretanto, trata-se no caso de responsa-
bilidades que suplementam as de outras agén-
cias socializadoras.” Enfatizam, ainda, que o
professor/educador deverater como suacarac-
teristica a competéncia para ensinar, preocu-
pando-se com 0s outros aspectos, tanto morais
como éticos e sociais, apenas quando “ colidem
com o processo de aprendizagem” (p. 386).

N&o concordamos com esta visdo restrita
da escola, lugar da acdo do professor/educa-
dor, considerando que aaprendizagem n&o pode
ser reduzidaa determinados contetidos e infor-
magdes, mas se estende para campos diversos,
tornando-se ampla e abrangendo a totalidade
do desenvolvimento do aluno. Transforma-se
assim aescolanum espago fundamental defor-
macao dos alunos, paraaqual deve voltar-se a
formacéo do professor/educador, ndo se res-
tringindo a aspectos meramente informativos.
Certamente que a escola desempenha papel
suplementar, ndo substituindo afamilia, instan-
ciaprimeirade socializag8o, mas muitas vezes
se associando a esta, principa mente ao consi-
derarmos as crises que a afetam atualmente.

O tema € altamente complexo e continua
aberto para debates posteriores, de modo que
se reflita sempre sobre os conceitos de escola,
de professor, de educador e 0 que se espera
em relacdo a seus papéis. Com a continua di-
namica da sociedade, estes conceitos ndo po-
dem ser cristalizados, e por isso aformagdo do
professor/educador deve ultrapassar os estrei-
tos limites de uma escola que apenas se ocupa
com ainstrucdo especifica dos seus alunos.

Nesta perspectiva, e com o objetivo de pro-
mover areflexdo sobre as possibilidadesdeuma
atuacdo mais ampla do professor e da escola,
apresentamos de forma sucinta os seguintes
pontos fundamentai s daformagéo do educador:

1 - Competéncia profissional e alto
nivel de conhecimento especifico

Em primeiro lugar, destacamos aimportan-
ciadacompeténciaprofissional no que serefe-
re & formag&o do educador. E imprescindivel
que o professor seja competente e cumpra a
sua tarefa de modo que os objetivos de ensino
segjam atingidos. Eletem como funcéo especifica
ensinar, e por isso devera dominar os contel-
dos préprios dadisciplinasob suaresponsabili-
dade. Ndo se pensa no professor em um plano
de improvisacdo, desprovido de capacitacdo
referente a sua area de conhecimentos ou
inseguro quanto a sua formagao especifica.

No entanto, a competéncia profissional ndo
se resume a uma habilitacdo numa determinada
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areade conhecimentos, nainstrumentalizacéo de
sua agao por meio de técnicas adequadas, ou na
instrucdo recebida. Ela é muito mais ampla e
envolve capacitacdo que deve ser continuada,
de modo que o professor se torne alguém em
busca incessante de novos conhecimentos.

A atividade de ensino realizadapel o profes-
sor €0 centro de suafuncgdo, e como diz Ausubel
(1980)%, éfundamental que sejabem realizada,
ao tempo em que ele explica a aprendizagem
significativa.

Além das informacfes gerais e especificas
e do alto nivel de conhecimento, o professor,
para se tornar um Educador, conta ainda com
0s conhecimentos relativos a area pedagogica,
0 que |he da uma competéncia profissional su-
perior ade um simplesinstrutor.

2 - Auto-conhecimento

A formac&o do educador envolve também o
auto-conhecimento. Ninguém pode ser um edu-
cador, isto €, ser responsavel pelo desenvolvi-
mento pleno de outras pessoas, enquanto ainda
ndo se conhece. A construcdo de sua propria
personalidade é uma condic&o paraa suatare-
fa, e por isso ndo pode ser negligenciada du-
rante a sua formacéo.

Na base do processo de formag&o do edu-
cador esta o estabelecimento de seu caréter. E
com relacdo a este aspecto que o desenvolvi-
mento de principios éticos aparece com maior
evidéncia. N&o se trata apenas de um esclare-
cimento de valores, mas de um auto-conheci-
mento em relacdo ao carater. Atualmente fala-
se inclusive em educagdo do caréter, aproxi-
mando estaexpressao do préprio significado de
formag&o ética/moral.

A escalade valores construida pelo préprio
individuo identifica-se com o auto-conhecimen-
to, a partir de suas experiéncias de vida e de
trocas efetuadas com 0 seu meio socio-cultu-
ral. O educador também precisa ser conscien-
te de sua escala de valores, elaborada desde a
sua adolescéncia, e que lhe servira de referén-
cia e fundamentacéo para as suas acles
(ERIKSON, 1976).

O auto-conhecimento n&o significa uma vi-
sdo isolada ou fechada de uma realidade parti-
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cular, masfaz parte de umanecessidade de adap-
tacdo cultural, como afirma Merlin Donald
(2000), a0 analisar 0 desenvolvimento das capa-
cidades proprias de cada pessoa. A interagdo do
educador com 0 seu meio socio-cultural faz par-
tedadinamicade auto-conhecimento e conheci-
mento do outro, numainterdependénciaatamente
enriquecedora para a acdo pedagogica.

3 - Construcao da liberdade.

Discutir sobre o sentido da liberdade, ou
como dizHannah Arendt (1972, p.188), “levan-
tar aquestdo — o que é aliberdade — parece ser
uma empresa irrealizavel”. No entanto a pro-
priafilésofaanalisao tema, buscando asraizes
destaidéia na politica até chegar as propostas
do reconhecimento da liberdade interior e da
criatividade.

Todo ser humano desegjaa proprialiberdade.
Faz parte da natureza do ser humano a busca
desta liberdade, mesmo que muitas vezes o0 seu
conceito ndo esteja plenamente definido. Como
um dos vaores fundamentais do ser humano, a
liberdade n&o € um dom gratuito, mas surge de
umaconstrugao, de umaconquista, que pode ser
entendidanumarelacdo politicaou individual .

Numa perspectiva diferente da apresenta-
dapor Arendt, e procurando estabel ecer aques-
tao daliberdade no plano do individuo, hamui-
tos pensadores. Neste sentido, ao discutir a
construcdo e a pratica da liberdade, Maritain
(1959) busca entendé-laenquanto resultado de
decisBesracionais e fruto de uma posturaama-
durecida do sujeito. A liberdade ndo se torna
umarealidade por contingéncias politicas, mas
por uma evolucdo pessoal.

De acordo com este pensamento, a liberda-
de de agir decorre ndo de um impulso ou dese-
jo, ou aindade umareacdo a estimul os exterio-
res, como também acontece ser entendida, mas
do proprio sujeito. Isto pode ser visto naprética
do educador, principalmente quando se enten-
de que a liberdade consiste em um ato de
discernimento e ades&o consciente.

O educador é um ser livre. E alguém que a
partir de uma adesdo consciente se torna ca-

1 Ver quadro nap. 57 (AUSUBEL, 1980).
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paz de construir o seu agir, baseado em pard-
metros bem definidos, e orientar sua vida por
umafilosofia honesta. Neste sentido aliberda-
de se concretiza por meio de suas agdes, origi-
nando-se de numa reflexdo critica e gerando
consequéncias que serdo assumidas.

4 - Etica e moral

Enfatizamos agui a questdo da ética e da
moral naformac&o do educador, que constitui 0
nucleo central desta nossa reflex@o, tomando-
se como paradigma a proposta grega das virtu-
des, sem com isto pretendermos organizar ne-
nhuma lista de itens a serem cumpridos como
deveres e obrigacGes. De modo algum a for-
macado do educador pode tomar o caminho de
gualquer traco de moralismo arbitrario.

I dentificar aimportanciadaEticaedaMoral
n&o significaassumir umaposturade condena-
¢Oes ou de pessimismo, nem de distanciamento
da realidade. Numa sociedade como a atual,
em que os valores ético-morais estdo sendo
conti nuamente questionados, muitasvezes aque-
les essenciais ao ser humano, mais forte ainda
se faz a necessidade de uma formacédo ética/
moral do educador, al guém que se responsabili-
ze pelo desenvolvimento pleno de criangas e
jovens.

Como bem salienta Giussani (1995, p. 15),
em uma de suas muitas obras, nas quais discu-
te questdes fundamentais da vida das pessoas
diante das exigéncias éticas/morais do mundo,
“a funcéo educativa € uma funcéo de coerén-
cid’. Esta coeréncia se confirma pela prética
dos principios e valores face aos problemas do
cotidiano e se apresenta como uma das marcas
do educador.

Estacoerénciatambém éanalisadapor Turiel
(2002), ao observar conflitos sociais e diferen-
¢as culturais, e chegar a conclusdo de que se
tratade algo muito dificil que deve ser construido
princi palmente por meio de experiéncias napréti-
cadamoral. Trata-se deuma* consisténcia’ que
deve ser o resultado do desenvolvimento da* au-
tonomiamoral”. Nesta perspectiva o autor afir-
ma que “autonomia moral se refere a constru-
¢do de julgamentos morais através deinteragdes
em varios aspectos da experiéncia.” (p. 290).
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V - REFLEXOES E IMPLICACOES

N&o utilizamos como titulo desta secéo o
termo Conclusdes por considerarmos que o
tema proposto ndo foi aqui esgotado. Nareali-
dade, abrimos novos caminhos paraapesguisa
sobre esta importante quest&o, reafirmando o
quefoi ofio condutor de nosso raciocinio, e que
de certo modo pode ter sido também uma es-
pécie de hipotese detrabalho. A idéiabasicade
sustentacdo de nossa reflexdo, e que oferece-
mos parafuturasimplicagdes, tanto curriculares
em cursos de formacdo de educadores como
também na experiéncia diaria dagueles que ja
estdo em exercicio, é que aEticaeaMoral s30
os pilares de toda atividade educacional .

A Educacéo tem sido analisada como ains-
tancia que pode promover as mudancas neces-
sarias para que sejam evitadas as catastrofes
nascivilizacBes, e o educador é aguel e que exer-
cera fundamental papel neste processo. Em
extenso trabal ho de andlise que fornece grande
numero deinformagdes, Huntington (1996) re-
flete sobre as aterac6es econdémicas, politicas
e sociais que vém ocorrendo em diferentes pa-
ises e culturas, e conclui que os valores das
vérias civilizagBes, entendidos em seus pontos
em comum, podero ser o ponto de partidapara
gue ndo venham a ser destruidas. Consideran-
do que: “Modernizagao possivel e desenvolvi-
mento mora da humanidade produzidos por
maior educacdo, consciénciae compreensdo da
sociedade humana e seu meio ambiente natural
geram movimento sustentével em direcdo ani-
veis cadavez maisaltosde Civilizag&o,” como
pensa Huntington (1996, p. 320), podemos en-
tender a enorme importancia da formacédo do
professor/educador neste contexto.

Propomos para reflex&o a idéia de que a
formag&o do educador é necessariamente, e por
exceléncia, uma formagdo éticalmoral. Dizer
que se trata de uma formacgdo moral e ética é
sustentar que somente a partir de uma consci-
éncia de valores e de comportamentos coeren-
tes a estes havera o processo educativo.

Retomando o ponto em gue salientamos a
importancia da competéncia do educador, ob-
servamos que acompeténciatécnicaérealmen-
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te imprescindivel, mas esta ndo pressupde a
presenca de valores e de comportamentos coe-
rentes a estes. Ou sgja, a Etica e a Mora n&o
decorrem como naturais elementos derivados
de uma formac&o voltada apenas para a com-
peténcia técnica.

Aindano que tange aformacao ética/moral,
mesmo sabendo que ha hoje testes e procedi-
mentos especia mente criados paraaavaliagéo
destesitens, ndo se pode pretender que alguém
dé uma imediata resposta a estas premissas
apenas porgue setornou um profissional emuma
determinada &rea. A construcio da Etica e da
Moral é por sua propria natureza um processo
longo e complexo, envolvendo outros aspectos
da formag&o do sujeito, notadamente relacio-
nados com o desenvolvimento cognitivo. No
entanto, a reciproca ndo é verdadeira. Nao ha
necessariamente um fundamento ético e um
comportamento moral num sujeito apenas por-
que este atingiu os niveis mais el evados do de-
senvolvimento cognitivo.

Nossa preocupagdo se resume a proposta
de reflexfes sobre a formacéo do educador do
ponto de vistaético/moral, que de modo algum
levam a umallista de qualidades e caracteristi-
cas a serem encontradas neste sujeito, em qual-
quer época. | nsistimos naimportanciados pon-
tos salientados e repetimos que o educador pre-
cisa ser entendido em uma concepgéo ampla,
num sentido de responsabilidade social, definin-
do-se a partir desta o que € exigido de cada
pessoa para sua adequada atuagéo.

A partir desta perspectiva, a formacéo éti-
ca/moral do educador se desdobra em possibi-
lidades que ultrapassam um curso especifico,
pois todos deveriam recebe-la. Formag&o ndo
€ sinbnimo de graduag@o em um curso ou de
diplomacéo recebida, masimplicaem um con-
junto de elementos que ir4 compor a propria
personalidade do sujeito, de modo que este sgja
reconhecido em sua prética pelas acdes
reveladoras de seus valores. Esta é uma idéia
gue me parece particularmenteimportante, prin-
cipalmente no que diz respeito auma participa-
¢ao maior de todos no processo educativo.

Na formag&o do educador, um dos pontos
fundamentaiss, salientado quando nosreferimos
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ao auto-conhecimento, € a construcdo de uma
escala de valores. Lembramos que estabel ecer
umaescal ade val ores exige 0 compromisso com
aprética da virtude, algo essencial paraque o
ser humano possa viver em comunidade.

Sintetizamos asidéias apresentadas afirman-
do queviver moral mente é umacondicdo primé
ria, semaqua o educador ndo pode assumir seu
papel ja que exerce neste caso apenas um simu-
lacro de sua funcéo, e ndo a educacao propria-
mente dita. As reflexdes e discussdes sobre a
formagao do educador, levando-se em contasua
insercdo socia e suainfluéncia sobre osaunos,
enfatizam a necessidade de um eixo ético/mo-
ra. E interessante observar este aspecto na Si-
tuacdo do educador/professor, pois, como lem-
bra Vlygotsky (1997, p.49), “do ponto de vista
psicol égico, o professor, € o dirigente do ambien-
te social na sala de aula, 0 governante e o guia
da interacdo entre o processo educacional e o
aluno. (...) Embora o professor ndo tenha o po-
der paraproduzir efeitosimediatos no aluno, ele
étodo-poderoso quando setratade produzir efei-
tos diretos sobre este através do meio social.”
Esta ac&o do professor/educador sobre 0 meio
socia necessariamente deixara transparecer 0s
elementos provenientes de uma base ética. Te-
mMos neste caso 0 exemplo significativo dosfun-
damentos éticos revel ados pel o comportamento
moral do professor/educador na mediacdo que
estefaz, possibilitando ao aluno ainteracdo com
0Ss componentes socio-culturais.

Devido a complexidade do tema, pesquisas
sobre aformacéo do educador devem enfatizar
os estudos sobre Etica/lMoral, numa preocupa-
¢do constante com aandlise dos grandes e con-
tundentes temas que surgem no diaadia. Etica
e Mora ndo constituem matérias de conheci-
mento que vao se restringir a um quadro tedri-
co, mas sdo fontes de orientagdo para o agir
cotidiano do educador.

Com este estudo sobre a formagédo do edu-
cador diante da Etica, visamosaindapropor uma
reflexdo mais profunda que permitaumaanali-
se e, a partir desta, uma compreensdo dos fe-
ndmenos socio-culturais de modo que hajauma
coerénciaentre o ser humano e o seu agir. Pen-
sar 0 ser humano e suas rel acbes na sociedade,
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suas condi¢hes bésicas, seus desgjos e neces-  ¢as que estdo acontecendo no mundo e as que
sidades é parte desta formagdo aqui discutida.  estfo por acontecer. E neste contexto que a
Este € um dos pontos centrais daformacdo do  formagao ética/moral do educador cresce como
educador, principalmenteemrelagdo dmudan-  urgénciainadiavel.
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EDUCACAO SOCIO-MORAL
E TRABALHO PEDAGOGICO NA PRE-ESCOLA

Débora Anunciacao da Silva Bastos Cunha *
Eulina da Rocha Lordelo ™~

RESUMO

Este artigo procuradiscutir os aspectos relacionados a educacdo moral
da crianca que s&o considerados no trabalho pedagdgico na pré-escola.
Paratanto, foi conduzido um estudo descritivo com o objetivo de verifi-
car, naorganizacao e execucao do trabalho pedagdgico, o espaco desti-
nado a questdo moral e a concordancia entre a pratica dos professores
e suas proprias caracteristicas de autonomia €/ou heteronomia. Os re-
sultados demonstraram pouca variagdo quanto as concepgdes morais
dos professores aplicadas as situagdes educacionais, mas foram encon-
tradas fortes diferencas quanto as praticas pedagogicas relacionadas a
sociaizacdo e a formagdo de valores morais. Esses resultados sdo in-
terpretados como indicadores da relevancia do ambiente sdcio-moral
como um importante influenciador das préticas pedagdgicas.

Palavras-chave: Educacéo moral — Educacdo infantil — Préticas peda-
gogicas

ABSTRACT

SOCIO-MORAL EDUCATION AND PEDAGOGICAL WORK
IN PRE-SCHOOL

This paper aims at discussing the aspectsrelated to the moral education
of the child that are considered in the pedagogical work in pre-schooal.
For that, a descriptive study has been conducted with the objective of
verifying, inthe organization and execution of the pedagogical work, the
space addressed to the moral matter and the concordance between the
practice of the teachers and their own autonomy and/or heteronomy
characteristics. Results have demonstrated little variation regarding the
moral conceptions of the teachers applied to the educational situations.
Strong differences have been found, though, regarding the pedagogical
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practices related to the socialization and the formation of moral values.
Theseresults areinterpreted as indicators of the relevance of the socio-
moral environment as an important influencing element of pedagogical

practices.

Key words: Moral education — Children education — Pedagogical

practices

INTRODUCAO !

A questéo do desenvolvimento moral vem
setornando um item obrigat6rio daagendapara
a educacdo infantil desde que, por um lado, as
contribuicdes da psicol ogia evidenciaram a di-
namica desenvolvimental das nocfes de certo
e errado e, conseqlientemente, apontam para a
relevanciade considerar os estégiosiniciaisdo
desenvolvimento. Por outro lado, a educacdo
infantil abriu-se paraum curriculo maisamplo,
capaz defavorecer o desenvolvimento global e
integrado da crianca, em todas as suas dimen-
sbes. Nesse contexto, crescem em importan-
cia questdes relacionadas a formagdo da per-
sonalidade moral dacriangano processo de sua
socializagdo, com repercussoes para as acdes
dos professores, que deverdo realizar escolhas
pedagdgicas que contemplem, além dos obje-
tos sociais de conhecimento, os aspectosrel ati-
vos aformagado pessoal e social.

Assim, nosso principal interesse € o formato
da educacdo moral das classes de pré-escola
Ha uma preocupacao com esse aspecto da edu-
cagdo, ou as préticas ainda estdo voltadas ape-
nas para a preparacao da crianca para ingressar
no ensino fundamental ? Se hatal preocupacéo é
necessario identificar como a moralidade € en-
carada pel os profissionais daeducacdo infantil e
como eles desenvolvem seu trabalho. Se néo,
também € preciso verificar o que ocorre, pois,
intencional mente ou n&o, aeducacdo moral esta
presente e se manifesta na organizacéo e exe-
cucdo do trabal ho do professor, configurando o
ambiente socio-moral da classe.

Consideramos que a compreensdo sobre o
papel do professor no desenvolvimento de ati-
tudes mais heterbnomas ou mais autbnomas na
crianca pode contribuir para que as préticas
educativas possam passar por revisdes que per-
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mitam coordenar diferentes perspectivas com
0 objetivo deformar “sujeitosautbnomos’, com
possibilidade de estabel ecerem relagdes mais
justas em diversos niveis de rel acionamento.

Inicialmente faz-se necessario definir me-
Ihor o que estamos denominando ambiente s6-
cio-moral. Essadenominacao tem por base uma
concepgao de DeVries (1998), paraquem nem
sempre € possivel categorizar questbes como
sociais ou morais, apesar de todas as questoes
Mmorais serem sociais por natureza, e uma con-
cepcao de Tugendhat (1996), quediferencia“o
socia” eo“mora”. Ele diz que, em nossa cul-
tura, todos andam vestidos porque essa € uma
regra social. Mas humilhar os outros “é ruim”
porgue é uma regra moral. Tugendhat (1996,
p.50) explica assim essa diferenca:

Numa concepgdo social arejeicdo de uma
conduta pelo grupo € a Ultima instancia. Que
entre nds ndo se age desta maneira (isto é, ndo
se deve, ndo se pode agir assim), isto simples-
mente esta fundamentado no fato desta condu-
ta ser rejeitada por nos. Esta rejeicdo ja é a
fundamentac&o, e ndo tem a pretensdo de, por
suavez, ainda ser fundamentada. A rejeicéo na
infracdo de umanormamoral, ao contrario, fun-
damenta-se obviamente, por sua vez, no fato
de a gente achar ruim um semel hante procedi-
mento”.

DeVries (1998) entende que as questdes
sociais também podem constituir-se em ques-
tbes morais, a depender do contexto em que
ocorrem. Por exemplo, expressdes como “Por

! Este artigo foi baseado na dissertagéo Educacdo Socio-
Moral e Trabalho Pedagdgico naPré-Escola, de autoriada
primeiraautora, sob aorientacéo da segunda, apresentada
ao Programa de P6s-Graduag&o em Educacéo da Univer-
sidade Federal daBahia/Universidade Estadual de Santa
Cruz.
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favor”, “Obrigado” ou “Desculpe” podem ser
consideradas convengdes sociais. Entretanto,
fazer uso delas pode representar um sentimento
de respeito para com o outro e, nesse sentido,
ganhar uma dimensdo moral, da mesma forma
gue as regras que visam estabelecer um clima
agradavel paratodos nas salas de aulas possuem
implicagBesmorais, por terem como fim garantir
aqualidade devidados sujeitos nestesambientes.
Tais consideracOes servem para explicar as ra-
z0es pelas quais DeVries (1998) faz opgéo pelo
uso do termo socio-moral.

Umaraz&o bem simplestambém citada por
DeVries (1998) justificariatal opgéo: o fato de
as criancas pré-escolares ndo fazerem distin-
¢ao entre os dois conceitos. Elas podem con-
siderar injusto o fato de a professora néo aten-
der aos seus desejos quando eles pdem em
risco o bem estar da classe no desenrolar de
alguma atividade. Portanto, DeVries (1998)
faz uso do termo socio-moral para referir-se
aos fendbmenos que sdo tanto sociais quanto
morais.

ParaDeVries (1998), 0 ambiente s6cio-mo-
ral é estabelecido por toda a rede de relagdes
interpessoai s que forma a experiéncia escol ar
da crianca. Essa rede € constituida por dois
tipos de relagéo: arelagéo professor-aluno ea
relacdo aluno-aluno. O professor pode esta-
belecer um ambiente mais cooperativo ou mais
autoritario & medida que organiza as ativida-
desnaclasse, naformacomo sedirigeascrian-
¢as, no modo como recebe suas indagagdes
ou como se posiciona diante do modo particu-
lar com que as criancas realizam as tarefas, e
também a medida que permite ou ndo atroca
de informacdes e materiais entre elas.

DeVries (1998) alerta que € necessario es-
tar atento para o tipo de ambiente scio-moral
a que as criangas estdo submetidas. Para ela,
0 ambiente socio-moral funcionacomo um cur-
riculoimplicito que, gradual mente, vai definin-
do o self da crianca. Se as criangas experi-
mentam apenas relacbes em que os adultos
sdo controladores, o self construido € indeci-
S0, porque dependera do controle dos outros.
Por sua vez, Piaget (1996) afirma que a coa-
¢do do adulto ndo é capaz de vencer o
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egocentrismo infantil, porque egocentrismo e
heteronomia coexistem sem se anular e esse
fato compromete ainteligénciadacriancapor-
que ela ndo adquire a capacidade de realizar
deslocamentos que resultem em cooperacdo
e em reciprocidade.

Puig (1998) afirma que é necessario supe-
rar essa educacdo centrada no conhecimento
intelectual damoral, restritaaum conhecimen-
to informativo e descontextualizado pois, se-
gundo ele, quando isto ocorre, aeducagéo tor-
na-severbalistaeidealista, isto é amoral per-
manece exterior ao sujeito. Berger (1995)
entende que no processo de apreensdo do mun-
do enquanto realidade social, o sujeito vai
interiorizando conceitos e compreendendo as
relacdes com seus semelhantes. Nesse pro-
€esso, 0 sujeito vai compreendendo a subjeti-
vidade e 0 mundo do outro, a0 mesmo tempo
em que va tornando seu esse mundo, parti-
Ihando situagdes e motivagdes. Sanchez (1999)
também entende que aformade ser moral dos
sujeitos estd na relacdo direta das experién-
cias a que esta submetido e que o sujeito re-
solve seus problemas langando m&o de nor-
mas reconhecidas e aceitas intimamente como
vélidas.

Portanto, pretendemosidentificar os aspec-
tosrelacionados a construcéo moral dacrianca
gue sdo considerados no trabalho pedagdgico
na pré-escola e como as concepgdes de mora-
lidade do professor interferem na organizacéo
desse trabalho. Entendemos que, se a concep-
¢do moral do professor € um fator que influen-
cia sua prética, entdo a organizagdo e execu-
¢do do trabalho pedagdgico poderdo ser mais
marcadas pela heteronomiase orientam acrian-
ca para uma moral da obediéncia. Ou mais
marcadas pelaautonomia, seencorgjam acrian-
caaser mais cooperativa e a auto-regular seus
comportamentos apartir de principios construi-
dos entre 0s pares.

Pretendemaos, entéo, verificar, naorganiza-
cao e execucao do trabalho pedagogico, o es-
paco destinado a questdo moral e a concor-
dancia entre a prética dos professores e suas
caracteristicas de autonomia e/ou de hetero-
nomia.

365



Educacdo sécio-moral e trabalho pedagégico na pré-escola

METODO

Delineamento

A pesquisa caracteriza-se como um estudo
descritivo, realizado em duas etapas. Na pri-
meira etapa buscamos caracterizar os padrées
de raciocinio moral das professoras em situa-
¢Oes préticas tipicas da educacdo pré-escolar.
Na segunda etapa buscamos descrever o estilo
de relacéo professor-aluno e aluno-aluno das
classes em estudo, no que diz respeito as re-
gras de convivéncia e aos procedimentos em-
pregados para administrar pequenos conflitos
dodia-a-dia

Participantes

A pesquisafoi realizadaentre 1998 e 1999.
Na primeira etapa participaram 24 professoras
detrés pré-escolas darede municipal do muni-
cipio de lIhéus, Bahia. Desse conjunto foram
selecionadas seis professoras e suas classes,
sendo metade de uma pré-escola e a outra
metade de outra. Essas duas escolas traba ha-
vam com doze classes de pré-escola, seis por
turno. As professoras das duas escolas possuiam
formacgdo em magistério de nivel médio erece-
biam a mesma remuneracdo. As supervisoras
(ou coordenadoras pedagdgicas) eram pedago-
gas e responsaveis pelo desenvolvimento da
proposta pedagdgi ca adotada pelo municipio —
“0 construtivismo”.

Procedimentos de coleta de dados

No primeiro momento da pesquisafoi apli-
cado um questionario com oito situactes de
conflito, envolvendo valores morais, asvintee
guatro professoras das trés escolas da amos-
tra, com o objetivo de caracterizar 0s seus pa-
droesderaciocinio moral e, assim, selecionar a
amostra da segunda fase da pesquisa. A inten-
¢&o era escolher um grupo de professoras com
um discurso bem marcado pela heteronomia e
outro com um discurso mais auténomo. Como
os discursos e as concepcdes morais que apa-
receram em resposta ao questionario eram se-
melhantes, optou-se por trabalhar na segunda
etapa com uma escola localizada no centro da
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cidade e outranaperiferia, visando obter situa-
¢Oes variadas devido aos diferentes contextos.
As professoras escolhidas foram agquelas que
apresentaram um discurso menos rigido em
relacdo aos valores em questao.

As situactes de conflito moral foram apre-
sentadas como breves historias ficticias que
apresentam um conflito devalores’. Nessashis-
torietas ocorrem situagdes probleméti cas, hipo-
téticas, que podem ter mais de uma solucéo e
que obrigam o sujeito a refletir sobre aforma
mais justa de resolver o conflito, e que reque-
rem critérios sérios de julgamento pois podem
beneficiar ou prejudicar pessoas eferir interes-
ses, qualgquer que sgja a decisdo. As situacdes
utilizadas paraesseintuito foram el aboradascom
base em experiéncias docentes comuns, retra-
tando situagdes do cotidiano da escola e procu-
rando, intencional mente, colocar situagdes em
que asrelacles conflituosas se ddo entre” sujeito
- sujeito”, “sujeito - grupo” e“escola- comuni-
dade”.

Optamos por trabalhar com situages de
conflito moral por compreender que elas pode-
riam fornecer pistas sobre a forma de pensa-
mento moral do professor dapré-escola, etam-
bém serviriam como indicadores de sua postu-
ra pedagogica. Essesindicadores seriam ent&o
0 marco das observacfes das aulas, pois se
constituiriam em categorias de andlise para as
observacbes do trabalho docente nas classes
de pré-escola. As situacdes elaboradas reque-
riam respostas abertas das professoras. Ap6s
responderem-nas, deveriam classificalascomo
sendo situagdes de justica, respeito, solidarie-
dade, ou didlogo. Os resultados referentes a
essa etapa do trabal ho receberam um tratamen-
to proprio mas ndo serdo detal hados aqui, cons-
tituindo um trabalho a parte.

No segundo momento trabalhamos com seis
professores de duas escolas, realizando obser-
vagoes. Estas observages foram categorizadas
em um “check-list”, de forma a auxiliar na
quantificacdo dos dados. Ndo houve a priori
nenhuma preocupagdo com interval os de tem-
po e freqUiéncia das acdes das professoras. O

2 Copias do instrumento podem ser obtidas com as autoras.
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preenchimento do “ check-list” foi posterior as
observagdes. As categorias continham atitudes
consideradas 6timas para a criacdo de um am-
biente sdcio-moral que possibilitasse a crianca
0 exercicio dareflexdo e a construcéo de nor-
mas de conduta saudaveis.

Os itens de cada categoria foram checados
apos as sessbes de observacdo. A situacdo pre-
vista na categoria ocorria quando a professora
adotasse uma atitude que correspondesse a
acdo considerada 6tima para aguele tipo de
ocorrénciae, entdo, eramarcadaacoluna“sm”.
A coluna ““em parte” era marcada se a acéo
ndo contemplasse a atitude esperada como um
todo ou entdo se ocorresse em alguns momen-
tos, deformaisolada. Umaoutracoluna—*nao”
— era marcada se a situacdo ndo ocorresse ou
se 0 item em quest&o ndo se aplicasse a ela e,
nesse caso, ndo havia pontuagdo. Quando a si-
tuacdo ocorria pontuavamos da seguinte for-
ma: dois pontos para a ocorréncia em “sim”;
um ponto quando ocorria“em parte” e zero para
“nédo” . Dessaformao nimero maximo de pon-
tos que um professor poderia obter seria o do-
bro do nimero de ocorréncias das situagoes
pontuadas.

Na organizacdo dos dados considerou-se 0
mesmo ndmero de sessdes de observacdo para
cada professor. A partir dai foram analisados o
numero de ocorréncias das situacoes listadas nas
categorias, a pontuacdo atribuida a cada uma —
considerando sempre 0 nimero de ocorréncias
— e 0 numero de pontos efetivamente consegui-
dos, considerada a pontuacdo estabel ecida.

RESULTADOS

1. O ambiente socio-moral das clas-
ses de pré-escola

A tabela 1 retrata 0 desempenho geral das
professoras, em ocorréncias, nas categorias
observadas, conforme o procedimento ja
explicitado na segdo anterior. A maior pontua-
¢do ficou com as professoras da Escola A -
todas elas tiveram pontuacdo superior a 85%
em relacdo a pontuagdo maxima - e a menor
com as professoras da Escola B - todas com

Revista da FAEEBA — Educacdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 12, n. 20, p. 363-379, jul./dez., 2003

TABELA 1 - PontuacGes obtidas pelas pro-
fessoras em acdes de educacéo socio-moral

Pro- N°de Pontua- o cem”
Escola fes  ocor- c3o ma- tual de
oo pontos
sSora renclas Xima .
obtidos
A Al 148 296  956%
A2 146 202 89,7%
A3 105 210 90,5%
B Bl 119 238 215%
B2 17 234 321%
B3 97 194  30,9%

pontuacdo inferior a 35%. Esses nUmeros su-
gerem que, na Escola A, existe maior preocu-
pacdo com a formacdo moral das criancas em
situacdes esponténeas, como nos conflitos en-
tre as criangas, mas também em situacfes
provocadas e intencional mente colocadas no
programa de trabalho das professoras. Segun-
do acoordenadoradessaescola, estamuito cla-
ra aintencdo de educar moralmente a crianca.
Elaafirma

N s nos preocupamos muito com o tipo de alu-
no que queremos formar e quando pensamos
nisso os valores estdo presentes. Pensamos em
desenvolver com 0s meninos alguns conceitos
como respeito, solidariedade, cooperagéo (...) A
gente pensano homem num sentido maisamplo,
entdo agentetem que envolver todas ques-
tbes (...) Uma das coisas que a gente conversa
muito no inicio do ano é que precisamos combi-
nar tudo com as criangas, que asregras tém que
ser elaboradas junto com elas: o que podem fa-
zex, 0 que ndo podem, o quefazer quando alguém
viola essas normas. 1sso tem que ser discutido
com elas, mesmo porgue elas sdo cidadas (...)
Tem algumas regras definidas entre professor,
supervisor e diretor mas tem também o momento
de participacdo do aluno (...) cada um tem que
ter 0 seu espaco e esse tem que ser discutido
por todos” (Entrevista concedida a Débora Cu-
nha, I1héus, julho de 1999).

A Escola B trata das questBes morais ape-
nas quando ocorrem conflitos ou situacdes
provocadas pelas criancas. Pelo que foi obser-
vado e constatado na entrevista com a
supervisora dessa escola, ndo ha na proposta

367



Educacdo sécio-moral e trabalho pedagégico na pré-escola

pedagdgica uma preocupacdo explicita com o
desenvolvimento do pensamento moral naedu-
cacdo infantil. Talvez isso explique abaixaocor-
réncia de situacdes em gue as professoras se
coloquem como elemento que contribui paraa
formac&o moral dos alunos, baseando suas
acOes em principios que os ajudem adesenvol-
ver-se moralmente como sujeitos autbnomos.

Em seu depoimento a supervisora da Esco-
laB afirma:

A gente trabalha a questéo moral dentro daes-
cola, mesmo que no papel ndo se fale da ques-
tdo moral (...) A gente aproveita as situaces,
habitos, atitudes(...) A questdo moral também é
trabalhada dentro dareligido. A gente trabalha
aamizade, respeito (...) agente fala da preser-
vacdo daquilo que ndo é nosso, do préprio
ambiente (...) Entdo a questdo moral éisso, a

gente dizer o que deve e o0 que ndo deve fazer.
Explicar que tem outros lugares que se compor-
tam diferente do nosso lugar pra crianca ndo
confundir (...) porque elavai achar muitas pes-
soas que ndo se comportam dessa forma. Ago-
ra, ndo fazemos assim “vamos trabal har a edu-
cacdo moral”, isto ndo existe mais dentro da
escola, mas a gente trabalha a questédo moral
(-..). O pai tem quetrabalhar muito maisdo que
aescola, porque a gente ndo tem essa discipli-
na’ (EntrevistaconcedidaaDéboraCunha, || hé-
us, julho de 1999).

Para melhor compreender o que ocorre nas
classes vamos nos deter naandlise maisindivi-
dualizada das categorias de situagdes-proble-
ma relacionadas a educagdo socio-moral, ob-
servadas durante a pesquisa. Estas categorias
foram classificadas em dois grupos, e estdo
demonstradas no Quadro 1.

QUADRO 1 - Demonstrativo das categorias empregadas

Classificacin

Grupa (1
Kb prvfesaor-alunag

Gropo (2
Hedan 50 crizanca-crianga

Confhioe. comiee

Categerias
Comvivéncia sacial
Trabalbo escalar
Fegres, diretios e deveres

Fespeimo &5 difrencas

Desresperio 3= TR ETRS
Fessoais
ERN Por ese mdevido & objeios

No primeiro grupo encontram-se as catego-
rias que se referem aintencionalidade do pro-
cesso educativo visando a formagdo moral da
crianca, isto é, asque estdo relacionadasao estilo
de relacéo professor-aluno. Elas ocorrem pela
vontade das professoras e em consonanciacom
os principiosem que elas acreditam. No segun-
do grupo estéo as categorias que dizem respei-
to ao posi cionamento das professorasfrente aos
conflitosentre as criangas em classe, como elas
osenfrentam e que procedimentos adotam para
a solucdo de problemas de relacionamento
crianca-crianca.
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Vejamos primeiramente as categorias que
se referem a relacéo professor-aluno, obser-
vando aFigura 1.

A categoria “trabalho escolar” acancou
0 maior numero de ocorréncias em cinco das
seis classes pesquisadas. Esta categoria con-
templa as acdes do professor nas atividades
geraisdaclasse, podendo estedirecionéalaspara
um trabalho mai sindividualizado ou maiscole-
tivo, onde a gjuda mutua, a troca de informa-
¢Oes, 0 ouvir um ao outro e o compartilhar das
idéias e materiais durante a realizacdo das ta-
refas possam ter espaco. Segundo Piaget, o
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Figura 1 — Frequéncia média das categorias da relacdo professor-aluno, por escola

desenvolvimento das competéncias social, mo-
ral, afetiva e intelectual das criangas passa ne-
cessariamente pelaqualidade dasinteragdes que
estabel ecem com os adultos e também com seus
pares.

Apenas ha classe da professoraA3 o maior
indice de ocorréncias se deu hacategoria““con-
vivéncia social”. Nessa categoria os itens que
orientaram as observagdes estavam voltados
para as relagbes interpessoais na classe e na
comunidade, enfocando o fator respeito como
ancora dos relacionamentos tanto na relagéo
professor-aluno quanto narelacéo aluno-aluno.
Essa categoria aparece como a segunda em
ocorréncia para as cinco professoras ja cita-
das, invertendo a sua ordem apenas com apro-
fessora A3. As professoras da EscolaA alcan-
caram pontuacdo mais alta que as professoras
da EscolaB em ambas as categorias, atingindo
percentual superior a90%. Este percentual €0
indicador de que as ac¢Oes dessas professoras
estdo mais préximas de uma prética que favo-
reca o desenvolvimento social e moral de seus
alunos.

Essa situacdo repete-se com a terceira ca-
tegoria: “regras, direitos e deveres”. Nessa
categoria a preocupacéo é saber de que ma-
neira as regras internas da classe e da escola
sdo elaboradas e como a questdo dos direitos e
deveres é trabalhada com as criangas. As pro-
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fessoras da Escola B repetem os baixos indi-
ces de ocorréncia da categoria ““convivéncia
social”, possivelmente por ndo demonstrarem
preocupacdo com essas questdes em seus pla-
nosdetrabalho e, assim, naprética, ndo provo-
carem intencional mente situacfes a serem tra-
balhadas com as criangas.

A Ultimacategoriado primeiro grupo éaque
trata do respeito as diferencas. Em ambas as
escolas as ocorréncias nessa categoria sao
muito baixas, sobretudo nos itens que tratam
das diferencas religiosas, pois s6 houve uma
ocorréncia dessa ordem na classe da professo-
ra A2, por ocasido das festividades juninas.
Enquanto trabalhavam em um projeto didético
sobre 0 S50 Jodo e conversavam sobre a festa
gqueaescolafaria, dgumascriancas dessaclas-
se disseram que ndo participariam do evento
por questéo religiosa. Apés ouvi-las a profes-
soraexplicou ao grupo que ha pessoas que ndo
festejam o S&o Jodo porque tém outro tipo de
crenca e que todas devem ser respeitadas, tan-
to as que participam quanto as que ndo partici-
pam dafesta. Elafalou ainda que todas as pes-
soas tém o direito de escolher a religido que
querem seguir, e as criangas participaram da
conversa dizendo as suas opcdes religiosas ou
a de parentes e conhecidos.

As ocorréncias dessa categoria concentram-
se, portanto, nos itens que tratam das diferen-
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¢as entre as pessoas. Os itens que focalizam
diferencas de cor, estatura, peso, e outras ca-
racteristicas fisicas, bem como o respeito aes-
sas diferencas, foram registrados em apenas
uma classe de cada escola pesqguisada. Porém,
apenas ha classe da Escola A a professoratra-
balhou sobre as ocorréncias surgidas. Entretan-
to, mesmo trabalhando sobre o respeito que é
preciso ter em relacdo ao diferente, ndo houve
por parte da professora nenhuma preocupacao
em aprofundar o assunto para que as criangas
entendessem que somos diferentes porgue her-
damos caracteristicas de nossos familiares.
Além disso, o fato das diferencas poderem ser
atribuidas a formacéo do povo brasileiro tam-
bém constitui tema oportuno para arealizagéo
deumtrabalho interdisciplinar.

A ndo ocorréncia ou a baixa incidéncia de
situacdes que abordem a diferenca na sala de
aulapode se constituir num indicador da pouca
importanciadadaao tema pel os educadores ou,
ainda, indicar que essa discussao ndo chegou a
escola de modo a ocupar espago no planeja-
mento escolar. Entretanto a escola é, por natu-
reza, o lugar onde as diferengas se encontram
e, sendo assim, precisa cuidar para que essa
discussdo ndo seja adiada, tendo em vista que
os confrontos com pontos de vista e formas de
ser das pessoas se cruzam neste espaco, inde-
pendentemente da preocupacéo que se tenha
com elas.

O fato é que ndo se pode educar as criangas
paraaconvivénciasocio-moral sem atentar para
asdiferencas, sgjam elas sociais, culturais, étni-
cas, econdmicas, de género, religiosas, dentre
outras. Isto significaque, desde apré-escola, ha
necess dade de se desenvolver um trabalho in-
tencional que contempleaquestdo daalteridade,
pois suacompreensdo é fundamental parao con-
vivio socia dos cidaddos, qualquer que sgja a
sociedade em que sevive. Sequeremosque nos-
sa sociedade se torne mais sensivel ao diferente
precisamos desde cedo tratar desse tipo de
assunto com as criangas, com aintencéo de des-
pertar nelas o interesse e a sensibilidade como
instrumentos paraaconstrucdo de elementosque
as instrumentalizem para o pleno exercicio da
cidadania e daautonomia.
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As relacées crianca-crianca

O segundo grupo de categorias diz respeito
as relagdes crianga-crianga no contexto dasala
de aula, com a mediag&o do professor. E im-
portante frisar que essas relagdes dependem
parciamente do professor porque, ao estabel e-
cer ou negociar regras, direitos, deveres e for-
mas de acdo, ele termina por estabelecer, ne-
cessariamente, a forma de convivio na classe,
influenciando de uma ou de outra maneira as
relagbes entre ascriangas. Seo ambiente émais
livre, se as criancas podem opinar, escol her, ser
ouvidas, naturalmente relacionam-se melhor
sem o temor de serem repreendidas. Se isto
n&o ocorre e elas devem manter-se em siléncio
e sdo repreendidas cada vez que tentam esta-
belecer um contato, as trocas entre elas tor-
nam-se mais furtivas, desconfiadas, enfim, as
criancas tornam-se mais inseguras.

Por meio do uso das categorias ““desrespei-
to as regras”, “conflitos pessoais” e “con-
flitos relativos a posse, uso e propriedade
dos objetos™ buscou-se identificar a postura
do professor quando o auno infringe umanor-
madaclasse, quando ha desentendimentos pes-
soai's, ou brigas motivadas pel o uso indevido de
objetos alheios. A intencéo era tentar identifi-
car se a postura da professora é a de fazer o
aluno refletir sobre o ocorrido, gjudando-o a
fazer opgéo por outro tipo de agdo que ndo seja
semelhante aquela cometida e que causou o
problema, possibilitando-lhe assim estabel ecer
relacdo de causa e efeito, ou se a professora
prefere dar seu veredicto e encerrar a questdo.

A Figura 2 ilustra o que foi observado nas
seis classes.

Em ambas as escolas 0 desrespeito as re-
gras, seguido pelos conflitos pessoais, foram as
categorias com maior nimero de ocorréncias.
O comportamento das criangas nessas duas
categorias difere e pode ter relagdo com o am-
biente sdcio-moral das duas escolas. Na cate-
goria“desrespeito as regras” aEscolaB apre-
senta maior nimero de ocorréncias do que a
EscolaA. Convém lembrar que naquelaescola
as criangas sdo advertidas a toda hora, dentre
outras coisas, sobre seu comportamento e suas
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Figura 2 — Frequéncia média das categorias referentes as relagdes crianca-crianca por escola

obrigacOes. Foi possivel constatar, durante as
observagoes, que aregramaisinfringidaeraa
de ndo conversar com os colegas, sob ajustifi-
cativa de que a conversa atrapalha o desenro-
lar das atividades. Havia seguidas tentativas
neste sentido entre eles, mas todas eram inter-
rompidas.

A maior incidéncia nessa categoria, em
ambas as escolas, pode indicar que a crianga
apresenta dificuldades em obedecer ou seguir
regras, sejam elasimpostas ou negociadas, por-
gue ainda ndo as internalizou, agindo sempre
por impulso. Entretanto, como no caso da Es-
cola B, onde as proibicdes sGo maiores, ainci-
déncia de infracdes torna-se ainda maior.

Se o desrespeito as regras na Escola A é
menor gque na Escola B, 0 mesmo n&o ocorre
com relacdo aos conflitos pessoais. HA mais
conflitos entre as criancas na Escola A, talvez
porque suas acBes ndo sejam reguladas por
antecipacdo para que tais conflitos n&o ocor-
ram — 0 que parece acontecer com a Escola B,
gue desprende grande esforco paraque aordem
ndo seja quebrada. As criancas da primeira
escola conversam em diversas situagdes sobre
modos de convivéncia social e as professoras
permitem que elas intergjam mais livremente.
Talvez isso contribuaparaque os conflitos apa-
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recam mais na Escola A do que na Escola B,
onde aregulac&o do comportamento das crian-
¢as ocupa lugar preponderante nas atividades
realizadas, impedindo que determinados confli-
tos achem lugar. Entretanto algumas vezes,
quando a professora desvia a atencéo, crian-
¢as impedidas de retaliar a agressdo verbal ou
fisica ameacam vingar-se em outro momento.
Confirma-se, assim, o que DeVries (1998) fa-
lou arespeito do controle que os adultos exer-
cem sobreascriancas. Paraela, € possivel con-
trolar apenas 0 comportamento, e ndo os senti-
mentos.

Osconflitos por uso indevido de objetos so
pouguissimos na EscolaA e simplesmente ndo
ocorrem na Escola B. Considerando-se o
egocentrismo da crianca nessa faixa de idade
em que freglienta a pré-escola, a que poderia
ser atribuido esse fato? Na EscolaA o material
escolar é usado por todos os alunos, sem preo-
cupacdo com o fator propriedade. Cada crian-
¢a pode escolher que lapis usar, com que cor
quer pintar os desenhos, e com quais brinque-
dos pretende brincar, entre outras escol has que
realiza. Essaliberdade, entretanto, provocacon-
flitos quando dois ou maisaunosresolvemdis-
putar 0s mesmos objetos, muito embora esse
tipo de comportamento n&o sejamuito freqlien-
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te. As professoras informam que, no inicio do
ano, asdisputas ocorrem com mais frequiéncia,
mas a medida em que elas vao trabalhando so-
bre as possibilidades de solucionar essetipo de
conflito, os alunos véo aprendendo a negociar
€, consequientemente, a brigar menos. O traba-
[ho inclui “muita conversa’ para que as crian-
¢as percebam gque atitudes agressivas geram
mais violéncia e que ha outras maneiras de re-
solver os conflitos. As professoras procuram
entdo estabel ecer algumas regras para melho-
rar a convivéncia entre as criancgas, e estas
participam desses momentos de criag&o de nor-
mas de convivéncia, bem como da fixagdo de
sangdes para 0S transgressores.

Na Escola B 0 material escolar € de uso
comum, mas € o professor quem se encarrega
de distribuir o que as criangas vao usar, sem
permitir que realizem escolhas. Até mesmo
guando vé&o colorir os desenhos a professora
determina a sua cor, entregando a cada uma
certa quantidade de lépis coloridos (em média
trés) eimpedindo, em algunscasos, queascrian-
¢as os troquem com os colegas. Portanto, se as
possibilidades de rel agbes entre as criancas sGo
baixas, os conflitos decorrentestambém os s&o.
Se ndo hé possibilidade de confrontos de von-
tades ndo havera conflitos, pelatotal impossibi-
lidade de troca entre os sujeitos. Talvez segja
essa a razéo para a ndo ocorréncia de situa-
¢oes conflituosas do tipo em questdo. DeVries
(1998), alerta que, quando o professor proibe
gue os alunos realizem interacfes, a relacdo
professor-aluno perfaz todo o ambiente socio-
moral, exceto quando as criancas conseguem
estabel ecer relagdes as escondidas do profes-
sor — e agdes como estas sdo envolvidas por
atitudes coercitivaserespeito unilateral . Entre-
tanto, continua DeVries (1998), cabe ao pro-
fessor cuidar daqualidade dasinteracdes entre
ascriangas, promovendo um ambiente que pos-
sibilite a negociacdo e atroca entre elas.

2. Prototipo de educacao moral para
a autonomia

Conforme o entendimento de Piaget (1994),
0 pensamento moral autdbnomo caracteriza-se
pela existéncia de compreensdo do sentido das
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regras e pelapossibilidade de estabel ecer acor-
dos mUtuos, cooperativos. Para ele, esse seria
0 grau superior de desenvolvimento mora do
sujeito.

Berger (1985) explica a autonomia de um
ponto de vista sociol 6gico, como um procedi-
mento de interiorizacdo de um modo de ser
social, isto €, um processo no qual o individuo
apreende acontecimentos objetivos dotados de
sentido que sdo exteriores a ele etorna-os sig-
nificativos parasi mesmo.

Segundo Sanchez (1999), asociedadeinflu-
encia o sujeito desde a mais tenra idade atra-
vés da familia, da escola, do grupo de amigos,
dastradicdes, damidia, etc. Dessaforma, suas
idéias morais vao sendo construidas ao tempo
em gue seus model os de comportamento tam-
bém véo sendo estabelecidos. Sanches enten-
de que se trata de um processo natural de
moldagem do sujeito a cultura moral de sua
comunidade. A medida que os modelos v&o
sendo internalizados pel o sujeito, seus atosvao
se tornando mais espontaneos, até que esteja
adaptado e que seus atos reflitam o modo de
ser e de pensar de seus contemporaneos.

As observagoes realizadas nas duas esco-
las pesquisadas fornecem varios elementos do
que poderiaser considerado protétipos de edu-
cacdo moral para a autonomia e heteronomia.
Na Escola A as relagbes sGo mais cooperati-
vas, alternando momentos em que a crianca
participa da elaboracdo de regras e momentos
em que o professor informa sobre regras ja
existentes. Nesse ambiente, as trocas so pos-
siveis tanto entre professoras e alunos como
entre osalunos, pelapossibilidadedo didogo. A
maneira como as professoras se dirigem aos
alunos pode exemplificar esta relagéo. E co-
mum o uso de verbos na primeira pessoa do
plural, com um tom que estimula e convida a
realizacdo das atividades, como: ““Vamos fazer
a rodinha?” ““Vamos ler uma parlenda?”’;
“Vamos falar mais baixo para ndo atrapa-
Ihar os colegas”.

De acordo com Aradjo (1996), a coopera-
¢do abre novos caminhos paraacriancae, nesse
sentido, quando a opressdo do adulto é reduzi-
daao minimo hamaior possibilidade do exerci-
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cio da auto-regulacdo pelas criangcas. Nao se
tratade um laissez-faire, masde um lugar onde
0 professor assume o papel de coordenador das
atividades para permitir & crianca a reflexdo
sobre as préprias experiéncias.

O desenvolvimento de relacfes cooperati-
vas colabora naformagéo de conceitos e atitu-
des que favorecam atroca, a reciprocidade, o
respeito. Napré-escolaalgumas atividades po-
dem colaborar nessa construgao, tais como fa-
lar sobre temas cotidianos, projetos didéticosque
serdo desenvolvidos, as tarefas de casa e as-
suntos do interesse pessoal das criancas. Tam-
bém discutir formas de agir em algumas situa-
¢des como, por exemplo, dar atencéo quando
um colega esta falando, saber ouvir a histéria
gue esta sendo contada, entre outras. Havendo
desrespeito a algum desses principios, a pro-
fessora questiona: ““Esta certo agir assim?
Como devemos nos comportar quando al-
guém esta falando?”.

Durante toda e qualquer atividade as crian-
cas poderdo ser incentivadas a cooperarem
entre si, sgja quando alguém encontra dificul-
dade pararealizar atarefa, sgja quando neces-
sitacompartilhar o material com o outro, e mes-
Mo no respeito aformado outro ser e agir, de-
monstrando a intencéo de fazer as criangas
conviverem com diferencas, com diferentes
modos de ser e com as diversas escolhas que
podem ser feitas para se alcangar um objetivo.
Escolher seus pares para brincadeiras ou ativi-
dades didaticas, escolher historias, brinquedos
no parque, cores que querem utilizar em seus
desenhos etc, sdo estratégias simples que cola-
boram no desenvol vimento daautonomia.

Algumas regras podem ser combinadas com
as criangas antes da realizacdo das atividades e
€ possivel perceber que, ao lidar com as regras
gue elas mesmas combinam, vao ficando mais
autbnomeas para decidir sobre o que podem ou
ndo fazer e expressam isso por palavras e em
suas posturas durante as atividades. Esse exer-
cicio colabora no processo de formagdo da per-
sondidade moral queinclui, segundo Puig (1998),
um duplo processo de adaptacdo ao grupo ea s
mesmo — porque arti culadesejos e posi ¢ies pes-
soais aos do grupo — e, assim, a crianca vai ad-
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quirindo a capacidade de auto-regular o proprio
comportamento, no conjunto dasinteragdescom
os colegas e o professor. A medida que ela vai
conseguindo coordenar suas vontades com 0s
objetivos estabel ecidos coletivamente, vai tam-
bém adquirindo a condi¢do de coordenar dife-
rentes pontos de vista, de conviver com a dife-
renca, e de respeitar outras formas de ser e de
pensar. Esses elementos s&o os que ddo ao su-
jeito apossibilidade de construir suaautonomia.

O meio, segundo Puig (1998), é o responsa-
vel por fornecer as experiéncias a partir das
quais os sujeitos poderdo reconhecer o que para
cada um deles vai ser um problema socio-mo-
ral. Paraele os meios da experiénciamoral séo
culturais, sociais e histéricos, e constituem-se
em polos ativos nainter-relacdo formativa do
sujeito. Puig ndo vé o meio como um agente
heteronémico de pressdo, mas como condi¢ao
de autonomia do sujeito. Esta, para o autor
(1998, p.153), esta diretamente relacionada a
um processo de“ construcdo de um projeto bio-
grafico proprio a partir dos condicionantes
socioculturais of erecidos pel os meios da expe-
riéncid’ —é o que ele denomina“visdo ecol ogi-
ca’ naconstrucéo da personalidade moral.

Puig (1998) compara a educacéo moral en-
tendida como processo de construcdo da per-
sonalidade aumaoficina, onde diversastarefas
s80 executadas. O educando, enquanto apren-
diz, trabalha junto a um tutor que, ab mesmo
tempo em que produz bens, transmite conheci-
mentos e gjuda o aprendiz aadquirir capacida-
des que se constituirdo em elementos-chave de
sua formag&o para a vida moral. O aprendiz,
progressivamente, vai tornando seu um saber
gue é do outro, podendo, nesse processo de
aquisicdo, transformé-lo e melhorélo. Nessa
perspectiva, aoficinalembraaidéiade partici-
pacdo, de acdo efetiva, e isto quer dizer que o
sujeito so tera a possibilidade de participar do
processo de construcdo moral namedidae pos-
sibilidade da experimentacdo dos problemas
morais dapropriavidae pelas situaces educa-
tivas. Esta idéia supfe que a moralidade néo
tem que ser “ensinada’ em sentido tradicional,
tem que ser vivenciada para garantir aliberda-
de e aautonomiado aprendiz.
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Portanto, o projeto pedagdgi co defendido por
Puig (1998) — da educac&o como construcéo
dapersonalidade— procurasituar-se numapers-
pectiva de superacdo da mera transmisséo de
informacdes e do laissez-faire cognitivo; entre
um vazio de informagdes (suposta autonomia)
e aimposicdo unilateral deformas devida.

DeVries(1998) sugere que, nas classesonde
as criangas sdo encorajadas a interagir, o rela-
cionamento entre os col egas tem um papel fun-
damental no ambiente sécio-moral. Essasrela-
coesfacilitam o desenvolvimento social, moral
eintelectual por duasraz@es: primeiro, porque
asrelacles crianga-criancasupdem critériosde
igualdade que jamais serdo estabelecidos com
os adultos. Por isso podem levar ao reconheci-
mento de reciprocidade. Segundo, porque essas
interacOes possi bilitam aconstruc&o daconsci-
éncia, adiferenciacdo des mesmaedosoutros,
e esquemas de reacdo social e cooperacdo no
pensamento e na agéo.

Segundo DeVries(1998), € o professor quem
define as possibilidades de interacdo das crian-
¢as, contemplando diversas agdes que vao des-
de a disposi¢do do mobiliario da classe até o
planejamento de atividades que sejam atrativas
paraelas. Isto inclui participar de jogos e brin-
cadeiras com as crian¢as — ganhando e per-
dendo como estratégiaparatrabal har sentimen-
tos de conquista e de perda— e, também, inter-
vir em situacbes de conflito para manter um
ambiente socio-moral construtivo.

Entende-se assim que o ambiente escolar
deve ser um espaco onde a crianca possa ter o
direito de escolher e decidir, e que também lhe
permita pensar em “Como agir perante 0s
outros”. As criangas pré-escolares e das séries
iniciaisdo Ensino Fundamental apresentam al-
gumas dificuldades diante desse tipo de situa-
¢ao; entretanto, 0 ambiente socio-moral podera
possibilitar esse exercicio, alternando momen-
tos em que a crianga possa ter a oportunidade
de escol her livremente e momentos em que suas
decisBes sdo mediadas pela autoridade do pro-
fessor, uma vez que a formagdo da personali-
dade e dos sentimentos também necessita de
regulacdes. Esse procedimento parece ser de
grande importanciaparaaconstrucdo moral da
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crianca, se considerarmos que “ umatomadade
posicéo implica necessariamente eleger valo-
res, aceitar ou questionar normas, adotar uma
ou outra atitude — e essas caracteristicas po-
dem ser desenvolvidas por meio da aprendiza-
gem” (PCN, v.8, p.43).

Savater (1998) pensa que esse trabalho é
algo muito complexo, especiamente por dois
mMotivos: primeiro, por ter que assumir aspectos
relativosasocializacdo priméria, antesrealiza-
dano seio dafamilia. I1sso significa que, aém
deter quelidar com os contelidos da socializa-
¢do secundariaque lhe so proprios, o trabalho
precisa suscitar na crianga o esforcgo e a disci-
plina para a aprendizagem. Todavia, o profes-
sor deve fazer isto lancando méo de estratégias
mais modernas que as utilizadas até ha algum
tempo, parando sugestionar as criangas, fazen-
do uso de uma abordagem mais critica e inte-
lectual. Em segundo lugar, todo esse esforco
compete com a socializagdo acritica promovi-
da pela televisdo, que as criancas recebem
constantemente. Elas chegam a escola abarro-
tadas de informagdes que ndo |lhes custaram
nenhum esforco especial e, por esse motivo,

.... 0 professor tem de gjudé-1as a organizar essa
informagdo, combaté-la parcialmente e of erecer-
Ihes ferramentas cognitivas para torna-la pro-
veitosa ou, pelo menos, ndo nociva. E tudo isso
sem que ele proprio se torne um novo sugestio-
nador e sem pedir outra adesdo que ndo a de
inteligéncias em via de formacdo responsavel
rumo asuaautonomia. (SAVATER, 1998, p.89).
Assim, a construcdo da personalidade mo-
ral da crianca deverd ser beneficiada por um
planejamento organi zado das experiéncias pro-
porcionadas pela escola, de forma que elas se
tornem instrumentos para a construcéo de for-
mas de vida eticamente desejaveis.

3. Prototipo de ambiente socio-mo-
ral heteronomo

Na Escola B as relacdes estabel ecidas per-
mitem poucas trocas entre as criangas e pro-
fessoras, em virtude da excessiva preocupacéo
em regular o comportamento daquelas. Quan-
do ocorrem trocas entre as criangas elas acon-
tecem furtivamente, sob o olhar desconfiado dos
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alunos, que temem uma repreensdo da profes-
sora. Essas atitudes das criangas podem ser
definidas como sendo um “burlar a ordem
estabelecida’ por falta de um canal comunica-
tivo que possibilite a negociacdo. Essa forma
de relacionamento pode resultar em um pro-
cesso de apreensdo de contravalor por parte
das criangas, por entender que formas de cres-
cimento pessoal e atitudes prazerosas sao
conseguidas as escondidas.

Werneck (1996) afirmaque o individuo pre-
cisa ser educado a partir de uma escala de va-
lores para, num esforco de reflexd@o sobre ela,
assimil&los ou ndo como valor pessoal. Para
ela, o conhecimento de algo como valor ocorre
pelaexperiéncianasrel acbes estabel ecidas pelo
sujeito com o objeto de conhecimento, quando
entram em ac8o 0S Seus interesses e as suas
necessidades.

O processo de apreensdo do valor vai caracteri-

zar-se por essa mescla de sentimento e raz&o.

Considerando-se que 0 homem almejando o ser

mas o valer, e que € no plano do valor que pode

progredir ou regredir, é fundamental que consi-
gaadministrar bem esse processo de apreenséo
para que ndo aconteca que buscando o valor
gueo pode realizar apreendaum contraval or que

olevearegredir novalor pessoa. (WERNECK,
1996, p. 24).

Assim € que os profissionais de pré-escola
precisam pensar uma educacdo que desperte a
sensibilidade das criangas paraosvalores, uma
vez que elas ndo conseguem ainda desenvolver
raciocini os sofisticados de julgamento moral. A
educacéo pode priorizar o desenvolvimento da
sensibilidade moral das criancas mediante a
educacdo da vontade, pois é ai que se faz a
apreensdo de algo como valor ou contravalor.

No ambiente socio-moral heterbnomo as
criangas ndo sugerem, nNdo opinam e nem es-
colhem. S&o, em tudo, dependentes do coman-
do da professora e, em alguns casos, insegu-
ras. E claro que uma crianca pré-escolar de-
pende do professor parainimeras coisas e que
ndo pode decidir sobreapropriavida; entretan-
to, precisa aprender a exercitar a capacidade
de escolha sob a orientacdo do adulto.

Outro elemento que caracteriza um ambi-
ente heterbnomo € a relacéo de respeito uni-
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lateral entre professor e aluno. As criancas néo
podem se expressar livremente, nem realizar
escol has, ou sgja, as possi bilidades de coopera-
¢ao praticamente ndo existem.

Nas relagdes professor-aluno e aluno-aluno
ndo sdo permitidas as interagbes necessarias
para que as criangas possam ir construindo es-
tratégias de interacdo interpessoal em seus
relacionamentos. As criangas sentam em qua-
tro por mesa e, apesar disso, sdo orientadas a
trabal har individua mente. O desempenho indi-
vidual émuitoimportante epor isso aexigéncia
daeficiéncia pessoal sufocao agir grupal, ndo
permitindo que a crianga possa experimentar a
troca, odividir edistribuir responsabilidades que
poderiam ajudé-la a comegar entender o pro-
cesso de convivéncia coletiva a partir do seu
grupo de trabalho. Nao hd uma prética de edu-
car acrianga para o convivio social, possibili-
tando reflexdes pessoais e coletivas sobre
*‘como agir” em diferentes situagoes.

Pode-se inferir, com seguranca, que na Es-
cola B ha pouco ou nenhum trabalho intencio-
nal e explicito de intervencédo na formacéo do
pensamento socio-moral das criangas, apesar
do reconhecimento dessa necessidade pelos
professores. Portanto, quando ocorrem situa-
¢cOesde conflito, asprofessorasinterferem para
soluciona-las sem que hajaum momento dere-
flex@o sobre o fato com as criangas. Ha sm
um “sermao” paratodos ouvirem, o que carac-
teriza o descontentamento com o ocorrido, ame-
acas, e/ou sancdo do tipo expiatério.

No ambiente socio-moral heterbnomo as
criangas sdo educadas para obedecer e seguir
instrucdes sem questionar 0 seu autor ou con-
tetido. E um estilo de relagio em que o profes-
sor € autoridade e, como tal, tem que ser obede-
cido. Esse tipo de relacéo é caracterizado pelo
respeito unilateral num processo em queacrian-
cavai sendo moldada segundo os propésitos de
quem aeduca. E importante ressaltar que a obe-
diéncia também deve fazer parte do processo,
mas ndo a obediéncia cega que gera sujeitos
passivos e dependentes do controle do outro.

Portanto, a prética moral das professoras da
Escola B configura-se num conjunto de agles
quetem relacdo estreitacom atendénciatradicio-
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nal de socidizacdo das criancas, poisseaproxima
do modelo educacional que acredita que o pro-
deinternaizacdo doscontelidosmoraisesta
baseado em val oresexternos ao sujeito, nadisci-
plinaimposta pelaautoridade social e navalori-
zacd0 dos processos de transmissdo de conted-
dos culturais. Os valores sdo pré-estabel ecidos
e os contelidos culturais assumem acondi¢do de
model osaserem copiados pelosindividuos.

CONCLUSOES

Estetrabal ho procurou identificar osprinci-
pais elementos socializadores da crianca, con-
tidos na prética das professoras da pré-escola,
como também verificar se essa prética é influ-
enciada por suas convic¢desmorais. O conjun-
to dos dados, ja apresentado nas se¢des prece-
dentes, sugere alguns aspectos bastante signi-
ficativos paraacompreensdo do modo de edu-
cacao moral, embutido nas acBes pedagdgicas
e no pensamento moral dessas professoras,
podendo-se destacar 0s seguintes:

Tornou-se muito dificil caracterizar as con-
cepcdes morais das professoras através das
situacOes de dilemas morais, utilizados como
instrumento paratal, por varias razdes. Dentre
€las pode-se destacar que as noc¢des de certo e
errado, desgjdvel e indesgiavel, bom ou ruim
aparecem como conceitos que variam bastante
naopinido das professoras, poisnao se aplicam
a situacdes semelhantes, embora sejam todos
relacionados a contextos pedagdgicos. As pro-
fessoras defendem o uso de determinados va-
lores — como o de verdade, por exemplo, de
formaincondicional, mesmo que prejudiqueum
ou mais elementos do grupo, mas a0 mesmo
tempo preferem ndo fazer uso deles seinteres-
Ses pessoai's estdo em jogo. O que parece evi-
dente é que, pel 0 menos no contexto pedagdgi-
co, cada situag8o é tratada de formasingular®e
ndo em atendimento a um padrdo consistente
de condutamoral aplicavel asdiversascircuns-
tancias. Parece haver uma separacdo entre o
gue é certo ou errado, em teoria, e as condutas
adequadas a condi¢ao de professor, com o seu
papel de condutor de um processo de desen-
volvimento em curso.
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Surpreendentemente, as professoras da Es-
cola B, onde os padrbes de conduta pedagdgica
relacionadas as questbes morais séo mais bai-
X0s, apresentaram nas situagdes-problemao que
se poderia, a primeira vista, ser tomado como
um nivel de desenvolvimento moral mais alto.
Essas professoras, apesar de assumiremum dis-
curso moral semel hante e até mesmo maisflexi-
vel que as professoras da EscolaA, apresentam
em suas agdes concepcdes e valores cristaliza
dos na tradicéo pedagogica, formando um todo
gue perpassa toda a acdo docente. 1sso repre-
sentaumaenorme distanciaou umaincoeréncia
entre 0o modo de pensar e de agir, e pode ser um
indicador de que, influenciadas pel as concepedes
mais atuais de educagdo, as professoras consi-
gam expressar suas opinides sob aformade um
discurso social mente aceitavel do ponto devista
das novas tendéncias pedagdgicas e, ab mesmo
tempo, realizar seu trabalho fundamentado em
outras convicgdes. E possivel que essas profes-
soras aindando tenham internalizado os concei-
tos ou valores que defendem no discurso, ou que
Se recusem a aceitélos para validar uma outra
forma de ser professor, pouco conhecida para
elas. As professoras da Escola B apresentam,
no discurso, preocupacdes mais desenvolvidas
de gjuda ao outro, que poderiam ser relaciona-
das ao desenvolvimento moral pro-social defen-
dido por Eisenberg (apud KOLLER; BERNAR-
DES, 1997). Entretanto, setais preocupagdesnéo
sS40 extensivas as suas atitudes como profissio-
nais, pode-se concluir que suasformul agdes ndo
encontram lugar no modo pessoal de ser e de
agir no mundo concreto e, portanto, podem ser
descartadas conforme as intencdes ou circuns-
tancias.

Com as professoras da EscolaA, asituagéo
inverte-se. Elas possuem um discurso menos
flexivel mas apresentam como propostae como
acdo pedagogica formas de interacéo social

3 Estaformasingular de tratar a questdo, entretanto, ndo
significa adequacdo dos juizos morais aos diversos con-
textos, buscando amelhor maneirade resolver o conflito.
Parece estar mais rel acionada a questdes de empatiae/ou
aos interesses puramente pessoais, conforme ja detalha-
do anteriormente.
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consideradas mais adequadas para a constru-
¢do de um ambiente socio-moral que possibilite
acriancao desenvolvimento de atitudesderes-
peito para consigo mesma e para com o outro,
como embrido para as reflexdes de como se
deve agir perante as outras pessoas.

Por isso mesmo, no que diz respeito aos pa-
drbes de comportamento relacionados as con-
dutas morais no trabalho pedagdgico com as
criancas, foram encontradas fortes diferencas
entre as professoras das duas escolas. As pro-
fessoras da EscolaA estdo imbuidas do propé-
sito de educar a crianca para exercer o papel
de cidad&o na sociedade e, para tanto, sabem
gue precisam permitir ao aluno o exercicio de
formas de ser e estar com 0s outros que o
instrumentalizem paratal.

Na escola B, onde ndo parece haver muita
intencionalidade, talvez as professoras ndo te-
nham a oportunidade de pdr a prova seus pa
drdes de moralidade e, assim, justificar-se-ia a
dissociacdo entre 0 que se pensa e 0 que sefaz.
E possivel que as professoras pensem em valo-
resmuito idealizados, o que permitiriaconserva
los como “os valores morais corretos’, ao mes-
mo tempo em que no dia-a-dia seguem costu-
mes e habitos diversos. Ou sgja, um principio
moral pode ser entendido como correto, como
bom e aplicavel adiversassituacdes, entretanto,
quando se trata de o que fazer para atingir obje-
tivos educacionais, mudam-se as estratégias e
0s valores passam a ser outros, resultando em
posturas completamente contrérias.

Essa realidade pode ter uma relacéo direta
com 0s objetivos propostos e perseguidos pela
escola. Enquanto a Escola A esta preocupada
em instrumentalizar as criangas para 0 exerci-
cio daautonomiae paraaaquisi¢ao dos objetos
sociai s de conhecimento, naEscolaB todaaten-
¢d0 esté voltada para alfabetizar as criangas e
preparé-las para a primeira série do ensino
fundamental —nesse sentido sdo construidas as
estratégias de acdo pedagdgica. Nao € nossa
intencdo afirmar que essa escola peca ao fazer
isto, mas examinar essas préticas a luz das hi-
poteses formuladas, de modo a contribuir para
investigacoes futuras do problema, tendo como
foco o projeto educativo da escola como indi-
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cador de atitudes mais ou menos coercitivas e
cooperativas nas relagdes escolares, e ndo ape-
nas o professor enquanto sujeito subjetivo.

Uma indagacdo achou lugar nas reflexdes
realizadas: o que poderia estar ocorrendo den-
tro das escolas que justificasse comportamen-
tos téo distintos e formas de pensar semel han-
tes? Que elementos estariam conspirando para
gue encontrassemos modos de pensar e agir
tao distintos? A falta de envolvimento que ca-
racterizou o comportamento das professoras da
Escola B seria uma tentativa de neutralidade?
Como afirmou Trilla, citado por Puig (1998),
tanto para o exercicio daneutralidade como da
beligerancia, sdo necessarias habilidades pro-
fissionais para que a neutralidade do professor
nado se torne negligéncia e 0 compromisso nao
resulte em exercicio de heteronomia. Ndo se
busca, com esses questionamentos, analisar a
coeréncia absol uta entre as formas de pensar e
de agir dos individuos, mas detectar o diferen-
cial de atitudes entre as professoras das duas
escolas, para 0 que as categorias de observa
¢do dos dados, a proposta de trabalho da esco-
la, aentrevistacom as coordenadoras e as con-
versasinformais com as professorastrouxeram
importantes contribui¢oes.

Talvez aidéiade um padréo alto ou baixo de
desenvolvimento moral sgjamuito estética, ndo
correspondendo as nuances e as multiplas pos-
sibilidades de interagcdo entre os sujeitos, dei-
xando de considerar o individuo como um pro-
duto das rel agdes socio-culturais que, submeti-
do as experiéncias e pressdes do dia-a-dia, po-
deria ser modificado. Os estudos que tentam
mensurar niveis de desenvolvimento moral —
como os de Kohlberg, por exemplo — sofrem
criticas principamente por estabelecer deter-
minadas atitudes como ideaisnos maisdiferen-
tes contextos. Por outro lado, o julgamento das
acOes como certas ou erradas, boas ou mas,
envolve ndo apenas elementos racionais, mas
sobretudo as emocBes do sujeito, suas expec-
tativas pessoais e profissionais, dentre outros
aspectos.

Uma outra possibilidade é o fato de a es-
colaA ter um projeto de educacdo moral. Sera
queisso poderiagerar um sentimento de inse-
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guranca, de provisoriedade ou derelatividade
para as professoras? Em alguns momentos,
elas expressaram a propria decepcdo diante
de suas ages, que diziam ndo corresponder
as expectativas do projeto moral com o qual
estavam engajados: “Eu néo devia ter agido
dessa forma com o aluno”. Essa frase repre-
senta um momento de inseguranca em rela-
¢do a acdo e demonstra que ha uma preocu-
pacdo em agir conforme o que esta proposto.
Essas professoras estéo acostumadas aavaliar
eserem avaliadas, adiscutir propostas e aesta-
belecer um clima de respeito entre elas mes-
mas em relacdo a forma pessoal de ser, de
vestir, de professar uma fé, etc. H4, também,
preocupagéo com atos mais justos e respeito-
sos, tanto na relacdo com 0s pais quanto em
relagdo aos alunos e colegas. Talvez tenha-
mOsS que ter como certeza, nesse momento,
gue o processo pelo qual estéo passando, para
construir formas de agdo pedagodgica mais
coerentes com 0s principios estudados e dis-
cutidos dentro da escola, possa criar momen-
tos de tensdo, de instabilidade e de proviso-
riedade nas formas de ser e de pensar. Sera
possivel que com o tempo os padrdes morais
dessas professoras possam ser modificados,
assim como suas formas de pensamento mo-
ral, expressando um nivel mais elaborado de
reflexdo no estabel ecimento dos juizos morais?
A continuidade desse estudo poderiacompro-
var ou negar essa hipotese mas, por enquanto,
acreditamos estar havendo um movimento em
direcéo aredefinicdo do papel do professor.
Embora essa inconsisténcia possa ser ape-
nas aparente, é possivel também questionar a
existéncia mesmo de uma correlagdo perfeita
entre desenvolvimento moral e padrfes de con-
duta moral aplicados a situacBes especificas do
contexto educacional . De qual quer formaé pos-
sivel aceitar umahip6tese, a0 menosprovisoria-
mente, enquanto ndo se desenvolvem estudos
mais refinados sobre o tema: a de que as préti-
cas pedagdgicas relacionadas as questbes mo-
raisestdo muito maisrelacionadasaum ambien-
te socio-moral de que ao desenvolvimento moral
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dos individuos isoladamente. No contexto
pesquisado, o ambiente socio-moral daescolafez
a diferenca entre as préticas encontradas.

Acreditamos que este estudo pode consti-
tuir-se em um elemento a mais para se pensar
asrelages sbcio-morai s naescolatanto no que
diz respeito ao trabalho pedagdgico dos pro-
fessores em sala de aula quanto as relacdes
entre os profissionais que pensam e fazem o
dia-a-dia das escolas. Discutir as teorias, ela-
borar propostas detrabalho, exercitar acriativi-
dade, compartilhar os problemas de cada tur-
ma, contar oS sucessos e fracassos das novas
estratégias, abdicar de convicgdes e ter cora
gem paraassumir outras, talvez sejam algumas
das maneiras de transformar o ambiente scio-
moral de cadaescolae, por conseguinte, aspré-
ticas pedagdgicas.

N&o se pode esperar que essas transforma-
¢des ocorram rapidamente. O respeito matuo e
0 apoio reciproco sdo indispensaveis para se
repensar as formas de educar as criangas para
0 convivio social, nesse momento em que aes-
cola, a familia e a sociedade estdo passando
por reestruturagdes. E preciso repensar as re-
lagOes internas e externas no ambiente escolar
pararedefinir seus propdsitos. Se antes a esco-
la era pensada em termos de um socializador
secundario porque afamilia se encarregava da
socializac8o priméria, hoje ela deve atender a
essas demandas num nivel primério, o que re-
quer uma preparacdo especifica para esse do-
minio educacional.

Portanto, repensar a escola nesse momento
€, também, redefinir sua &rea de atuagéo en-
guanto elemento socializador dacrianca. Elando
mais serd ainstituicdo onde se aprende apenas
os contetidos formais, pois outros segmentos
sociais estdo se encarregando disso também,
mas podera ser um lugar de experiéncias signi-
ficativas para a construcdo da personalidade
moral, possibilitando vivéncias queinstrumenta-
lizem a crianga para o conviver ético, conhe-
cendo asi mesma e aos outros, respeitando asi
mesma e aos outros, pois a éticafundamental &
saber conviver com o diferente.
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A PEDAGOGIA DO MIAC
E SUA RELACAO COM A ESCOLA FORMAL:
tecendo uma alternativa cidada

Izabel Dantas de Menezes *

RESUMO

Desde 1997, o MIAC - Movimento de IntercAmbio Artistico Cultural

pela Cidadania, vem se concretizando como uma rede de mobilizacdo
social, formada por diversas institui¢des de Salvador e da Regido Me-

tropolitanaque tém como um dos objetivos comuns aluta por umaedu-

cacdo publicade qualidade. Dentro datrajetdriade construcdo do movi-
mento, as questdes ligadas a constitui¢do do seu projeto politico-peda-
gbgico estdo sendo constantemente problematizadas, na tentativa de
caracterizar a agdo pedagdgica por meio de uma praxis consistente que
possa compreender, desenvolver e estabelecer uma intrinseca relacéo
entre os saberes da cultura popular e 0 espago institucional escolar.

Assim, coloca-se a seguinte questdo: como esta alternativa pedagogica
tem a possibilidade de contribuir para a formacédo dos professores e
professoras que participam do movimento e em que medidaessaforma-
¢do se relaciona com a escola formal? O presente artigo aponta, pois,
algumas questdes sobre 0os movimentos sociais e educagéo, ressaltando
as implicacBes desta relacdo com a formacdo de professores/as, bus-
cando compreender asteias de relacdo entre o MIAC eaescolaformal,
seus nos, seus pontos de encontro, rupturas, tensdes e/ou resisténcias,
a0 mesmo tempo que analisa a formagdo de professores na visdo da
politicaoficial e apresentaaforgados principios formativos da pedago-
giado movimento tecidos por muitos educadores, adultos ejovens.

Palavras-chave: Movimentos sociais — Educacdo e cidadania — For-
macdo de professores/as — Pedagogia aternativa

ABSTRACT

THE PEDAGOGY OF THE MIAC AND ITS EFFECTS ON
FORMAL EDUCATION: building up an alternative towards
citizenship

Since 1997 the Cultural and Artistic Exchange Movement Towards
Citizenship (MIAC) has grown into a social mobilization net which
encompasses several organizations aiming at the joint struggle for the

" ProfessoraAuxiliar daUNEB - Campus X |11, Itaberaba; mestranda Programa de Pés-graduacéo da UNEB -
Mestrado em Educacdo e Contemporanei dade. Endereco para correspondéncia: Rua Nilson Costa, 349, Ed.
Cipreste, Apt. 204, VilaL aura- 40260-295, Salvador-BA. E-mail: izabel dantas@br.inter.net.

Revista da FAEEBA — Educacdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 12, n. 20, p. 381-394, jul./dez., 2003 381



A pedagogia do MIAC e sua relacdo com a escola formal: tecendo uma alternativa cidada

achievement of Quality Public Education. Throughout the shaping
trajectory of MIAC, a number of issues concerning its political and
pedagogical foundations have arisen, which have constantly been
reformulated in order to make its praxis consistent with understanding,
developing and managing a close relationship between popular culture
and formal education institutions. The question is posed regarding both
how this pedagogical alternative may contributeto training thoseteachers
who take part in the movement and the extent to which thistraining has
to dowith formal schooling. This paper thus putsforward some questions
regarding therel ationship between education and social movements, points
out itsimplications for teacher training, seeks an understanding of the
net linking MIAC and formal schooling — including its converging,
diverging and tension/resistance-generating knots — analyses how the
official policy viewsthetraining of teachers and presentsthe powerful
formative principles of the movement conceived by a number of
educators, adults and youngsters.

Key words: Social movements — Education for citizenship — Teacher

training —Alternative pedagogy

1. Introducao: Tecendo uma alter-
nativa cidada '

Sou poetamarginal, ndo espero arima
desco do morro e faco poesia.
(Alcicero)?

Marginal! E assim que jovens e criangas,
homens e mulheres dos bairros periféricos de
Salvador, sdo identificados. A construcéo des-
se significado é decorrente de uma forma
excludente de vulgarizar, dentro de um deter-
minado contexto social, um tipo caracteristico
de preconceito, distinguindo agueles aos quais
deve ser dispensado um tratamento “cordial” e
“civilizado” daqueles a quem a pura e simples
aplicacdo desse adjetivo jaexplicitaasuacon-
dicdo social.

A partir dessa compreensdo é que, em 1997,
nasce 0 MIAC® - Movimento de Intercambio
Artistico Cultural pela Cidadania, movimento
socia que se congtitui enquanto uma rede for-
mada por ingtituicBes de diferentes perfis, po-
rém comprometida em contribuir, mais efetiva-
mente e de forma organizada, para 0 processo
de democratizacdo nas areas de educacdo, sal-
deedireitos humanos®. O Movimento éarepre-
sentacdo de indignacdes através damobilizacdo
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socid em que sujeitosdediferentesmatizescons-
troem outro sentido paraessasuacondicéo “mar-
gina”. A partir da sua prépria realidade, esses
sujeitos procuram desenvol ver agBes/estratégias
que Ihes restituam o papel de protagonistas da
suapropriaexisténcia, ingtituindo espacosdetro-
cas de experiéncias e saberes, de construcao
coletiva de novos conhecimentas, de participa:
¢do de diferentes atores sociais, jovens e adul-
tos, tendo como foco central a escola. Hoje a

! Texto elaborado a partir do ante-projeto de pesguisa
desenvolvido junto ao Programa de Pés-graduagéo da
UNEB - Mestrado em Educac&o e Contemporaneidade,
sob a orientacgo da Profa. Dra. CristinaMariad’ Avila

2 Poeta popular de Jacobina-BA

3 Estaorganizagdo éfruto de um processo de plangjamen-
to participativo, com inicio em 1997. Naquela época, 0
MIAC aindase chamava PIAC — Projeto de Intercambio
Artistico Cultural pela Cidadania. A partir de uma pro-
posta do CRIA — Centro de Referéncia Integral de Ado-
lescente, depois de uma agressédo sofrida por um jovem
ator dainstitui¢cdo, confundido com um bandido procura-
do pelapolicia, o Movimento se ampliou quando 15 ins-
tituicBes e gruposcomoAxé, Liceu e, emespecial, 0 CRIA
disponibilizaram seus saberes para arede.

4Convidamoso leitor avisitar o site do movimento: <http:/
/www.miac.org.br>.
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rede MIAC envolve cerca de 200° instituicdes/
gruposculturai s de Salvador e Regido Metropo-
litana, distribuidosem 17 nlcleosregionais’ for-
mados por proximidade geogréafica e afinidades
culturais. A partir dessas regides, foram organi-
zados trés foruns amplos formados por repre-
sentantes jovens e adultos, responsaveis pelas
deliberagGes, encaminhamentos e execugdo do
trabalho (Forum de Planejamento Estratégi-
co, Conselho Politico-pedagbgico e Secre-
taria Executiva). Fazem parte também da or-
ganizacdo do MIAC os Nucleos de Produgéo
Cultural, de Comunicacdo Socia, Gestéo e de
Arte-educacéo.

O Movimento tem se firmado processual-
mente’, na medida em que o debate sobre o
significado da“ Qualidade Social em Educacéo”
é introduzido nesses foruns, levando os
“miaqueiros’ adiscussdo sobre seus principios
politicos e pedagdgicos. De acordo com osin-
tegrantes do proprio MIAC, esses principios:

... Ndo podem restringir-se aresponder questbes
COMmo:
Qual o contelido importante e essencial ? Qual a
mel hor metodol ogia?
A discussdo sobre a qualidade da educacéo
corresponde a necessidade de formagdo dos
sujeitos, de identidades, e também de constru-
¢do de um modelo social; identificacdo de si
mesmo, do outro, do meio e do seu papel na
construcéo da sociedade. Educacdo que forme
paraainsercdo, que promovaaaquisi¢ao e cons-
trucdo de conhecimentos que permitam gque 0s
adolescentes se percebam. Como sujeitos dessa
educacédo e da sua histéria.®

Estas questdes, além de estarem presentes
nosfoéruns acimacitados, desenvolvem-se tam-
bém no Modelo Artistico Pedagdgico leva-
do a cabo dentro do Movimento por meio: dos
seminarios, das A¢bes de Intercambio, das
Acdes de Socializacdo/Mobilizacdo (dentre
as quais destacam-se o festival O Adolescente
e a Arte pelos Direitos Humanos® e os Cal-
deirdes Culturais'® e da A¢ado de Forma-
cao). A partir de muitadiscussdo, 0 movimento
prioriza, neste ano de 2003, uma atuagdo mais
incisiva naluta pela Qualidade Socia da Edu-
cacao'?. Neste sentido, elabora-se, para a
Formacé&o 2003, um cronograma que envolve
03 encontros: 1) Encontro Geral; 2) Oficina
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de Planejamento; 3) Acbes Regionais -
@conteSendo*3, contemplando os seguinteste-
mas: Qualidade Social da Educacéo: a educa-

> Em 2003 0 movimento iniciou o “censo MIAC” com o
objetivo de mapear as institui¢des que participam efeti-
vamente da Rede. O resultado do censo esta previsto
paraoinicio de 2004.

5 Regides: R 01 —Baixade Quintas/ Barbalho / Brotas/
Engenho Velho de Brotas / Cosme de Frias / Baixa do
Tubo/ Pau Miudo/ Cidade Nova/ IAPI; R 02 —Bocado
Rio/Imbui; R 03 —Lauro deFreitas; R 04 —Canela/ Barra
/ Federacéo/ Garcia/ Vitéria; R 05 —Cidade Baixa; R 06 -
Liberdade/ Lapinha; R 07 —Itapuéd/ StellaMaris; R 08 —
07 deAbril / Sussuarana/ Paralela/ Mata Escura; R 09 —
Pau da Lima; R 10 — Pirgja/ Alto de Coutos; R 11 —
Centro Histérico/ Comércio/ Nazaré/ Mouraria; R 12 —
Ondina/ Rio Vermelho/ Pituba; R 13 —Suburbio Ferrovia
rio; R 14 — Camacari / Simdes Filho; R 15 —Concei¢ao do
Almeida/ Sao Filipe; R 16 —DiasD’avila; R 17 —llhade
Itaparica.

" Devido a prépria dinamica do movimento, este artigo
ndo contempla algumas modificages ocorridas recente-
mente na organizag&o.

8 Texto escrito pelos participantes do MIAC “Um movi-
mento pela Qualidade Social da Educacéo”, a partir do
texto escrito por COSTA, 1999.

® Foram realizados 4 festivais em Salvador que agregaram
varios jovens e adultos, misturando arte as discussdes
sobre politicas sociais, em Oficinas de Arte-educagao e
Grupos de Trabal hos especificos.

1A partir dos Caldeirdes, o Movimento inverteu o cami-
nho, tdo comumente tragado nas cidades, que nos leva
dos suburbios paraos centros, jaquefoi nas regifes peri-
féricas dacidade que aconteceram tais eventos.

1 Tinhacomo prioridade (até 2002) a Comunicagao, Pro-
ducéo Cultural, Arte-educagéo e Gestéo, espago nosquais
jovens e educadores sdo formados para atuar como
multiplicadores/mobilizadores, junto as suasinstitui¢gdes,
seus bairros e suaregido, socializando aprendizados, ex-
periéncias socio-pedagdgicas e desenvol vendo estratégias
coletivas que contribuam com a elaboracgéo de politicas
publicas e préticas de educagdo inclusivas.

2 E importante frisar que o Movimento, em 2002, inte-
grou-se a Campanha Nacional pelo Direito a Educagao,
quefoi lancadaem 1999 paraefetivar osdireitos educacio-
nais garantidos por lei, por meio de ampla mobilizacéo
social; a Campanha possui comités estaduais, sendo que
0 MIAC 2002 constituiu-se em um comité da campanha
naBahia.

13 Jogo na palavra acontecendo, onde o sendo representa
aintencdo de reconhecer acontecimentos, nacotidianidade
darede, expressos na diversidade de vozes e manifesta-
¢0es, como indispensaveis ao seu fortalecimento.
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¢do tem a cor que a gente pinta? Rede: uma
prética politi co-pedagdgi cacompartilhada; Mo-
bilizacdo Sécio-Cultural pela Arte-educacéo;
AcBesAfirmativas e Educacdo; Valorizacdo de
Educadores.

Através desses foruns e dessas Acles de
Intercambio, de Formag&o e Socializagéo e, so-
bretudo, nas acdes regionais, é que o MIAC
vem construindo, desenvolvendo e aperfeico-
ando uma pedagogia propria. Essa pedagogia
ambiciona contemplar, em rede de cooperacéo
e cidadania, as dimensfes politica, estética e
ética no processo educativo. Elementos que
contribuem para o fazer dessa pedagogia que
reconhece aidentidade cultural dos sujeitos, a
democratizacdo de saberes e informagdes e a
importancia de uma acdo conjunta entre os di-
versos atores. Para dar consisténcia a essa
ambicdo, o Movimento fundamenta-se em
alguns principios norteadores que serdo expli-
citadosno final deste artigo:

a) parceria entre adolescentes e adultos;

b) a utilizag&o da arte-educacéo;

¢) integracdo escola, comunidades e outros
grupos comprometidos com a educagdo;

d) énfase na realidade socio-cultural dos
syjeitos;

€) gestdo coletiva valorizando o humano
numavisdointegral;

f) valorizacdo de uma educagéo que visa a
diversidade étnicae cultural do povo brasileiro
na construcdo daidentidade nacional e no esti-
mulo ao didlogo com outros povos e nagdes.™

Dessa forma, o MIAC, como afirma Cléau-
dio Orlando Costa no Jornal préprio do Movi-
mento*®:

...rompe com alinearidade racional de organiza-
¢80 social, com a perspectiva individualista do
isolamento, dainérciada‘ caverna —simboliza-
da como templos de consumo (em Saramago) e
buscando na sua acéo, de forma coletiva,
participativae multirreferencial, diversosaspec-
tos na pluralidade.

Dentro da trgjetéria de construcéo do Mo-
vimento, uma série de questbes ligadas a cons-
titui c8o do seu projeto pedagdgico estéo sendo
constantemente reelaboradas. A partir da ex-
perimentacdo e daaplicacdo metodol égicaque,
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de uma forma muito singular, tem contribuido
paraaformacao reciprocade educandos e edu-
cadores, a Pedagogia do MIAC estd em busca
do seu préprio “Fazer-se’16, buscando carac-
terizar asuaacdo pedagdgica por meio de uma
préxis consistente que possa compreender, de-
senvolver e estabelecer uma estreita relagéo
entre o0s saberes oriundos da cultura popular e
0 conhecimento produzido institucional mente,
sistematizados em concepcBes pedagdgicas
proprias, vinculadas a uma visao-de-mundo
problematizadora.

Os eixos supracitados que compdem a pe-
dagogiadarede MIAC, nos seus principios, no
seu model o de gestdo e, fundamentalmente, na
sua opgao prioritaria pela arte-educagéo, con-
tribuem para a formacgao de jovens e adultos,
compreendendo que cada um que tece arede é
também um sujeito detentor de umatrgjetéria
de vida composta de experiéncias, conquistas,
sonhos, frustragdes e saberes. Esse cenario cria
as condicBes para que essa experiéncia possa
ser soci alizada e que outras questdes sobre qua-
lidade social em educacdo sgjam suscitadas, uma
vez que alternativas que se contrapdem ao
paradigmahegemonico de naturalizaggo doreal,
em que a realidade se apresenta como dada
sem alguma possibilidade de mudancga pelos
homens e mulheres, precisam ser mais divul-
gadas, sob penade sermos engolidos pelo fata-
lismo que nosimobilizae oprime.

Assim, coloca-se a seguinte questdo: como
essa perspectiva pedagogica tem a possi-
bilidade de contribuir para a formagéo dos
professores e professoras, sujeitos que par-
ticipam do movimento, e, sobretudo, como
essa formacdo se relaciona com a escola
formal, quais s@o os seus nds, suas tensdes
e seus pontos de encontro?

14 Relatério do Férum de Planejamento Estratégico de
2000.

15 Jornal 1 Grito — MIAC, de julho de 2001.

18 A idéia de “Fazer-se” é sugerida por E. P. Thompson
em A Formacao da Classe Operaria Inglesa, citado por
Arroyo (2000), no qual o historiador inglés procura ca-
racterizar o processo de formagdo das classes sociais.
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Estes professores e professoras, que traba-
Iham na escola formal durante as suas itine-
raéncias, optaram por participar de um movimen-
to socid. Algunsdestes professores, assim como
aprofessora Stella Rodrigues dos Santos (2001,
p. 173), vivenciaram todas as teorias e modas
pedagdgicas expressas nos “treinamentos’,
“capacitagOes’, “qualificacdes’ e formagéo
implementadas nos Ultimos anos, mas transita-
ram, também, por outros espacos de formacao.
Afirmo, portanto, que 0 processo continuo de
formacdo vivido por estes sujeitostranscende aos
programas institucionais, acontecendo em dife-
rentes espagos que se entrelagcam numateia di-
versa de conhecimentos e préticas.

Considero esta ampliacéo do que é espaco
de formacéo de professores/as como indispen-
savel para a discussdo sobre educacé@o na
contemporaneidade, por possibilitar areflexao
e compreensao dapoliticaoficial paraaforma-
¢do continuada e pensar quais sdo as brechas
construidas por educandos e educadores que
rompem com uma |6gica pré-estabel ecida por
estas politicas, afirmando assm umapraticaque
subvertetal 16gica, potencializando, dentro efora
do espaco escolar, outros sentidos de pensar e
fazer a educacéo.

2. Deslindando os fios da rede: uma
trajetoria de implicacao com o mo-
vimento

A experiénciague me proponho asistemati-
Zar e pesquisar jafaz parte do meu cotidiano ha
5 anos. Desde 2000 fago parte do Conselho
Politico Pedagdgico do Movimento. Vivenciei
as mudangas e conquistas da Rede, participan-
do do processo de construcdo coletiva dos
foruns e eixos do Movimento. | sso me deu con-
dicbes para que pudesse refletir sobre algumas
questdes, ndo so pelo seu contelido epistemo-
[6gico, por si sO deverasinstigante, mas, sobre-
tudo, pela préxis efetiva, emergida da necessi-
dade de compreender a amplitude das trans-
formagdes ocorridas a partir dessa nova expe-
riéncia.

O meu engajamento politico/pedagdgi co/ar-
tistico/afetivo me colocanumasituagéo privile-
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giada e, sobretudo, de desafio frente ao objeto
em tela. A tal préxis a que fiz referéncia, de-
manda tanto da minha relagdo, enquanto pro-
fissional da pedagogia, umavez que essa pers-
pectiva aguca a minha curiosidade académica,
bem como, enquanto militante, engajadanacons-
trugcdo de um projeto alternativo para o conjun-
to da sociedade.

O MIAC — Movimento de Intercambio Ar-
tistico Cultural pela Cidadania esta hoje espa-
Ihado por toda cidade do Salvador com uma
reconhecidainsercéo que se afirmanum proje-
to continuo de formag&o de jovens e adultos,
articulando conhecimentos de arte, gest&o, pro-
ducdo cultural e comunicagdo com a intencéo
de disseminar na cidade uma prética artistica,
politica, pedagdgicae de mobilizacéo social.

Compreender os meandros de uma propos-
ta pedagdgica desse porte, além de representar
0 resgate de experiéncias, no campo da peda-
gogia, que buscam problematizar apoliticaofi-
cial de educacdo, manifestam, também, acons-
trugcdo de umaidentidade particular com o mo-
vimento que, como professora, considero como
um espaco fundamental de formacéo.

2.1 Um no entre nos: algumas con-
sideracoes sobre Formacao Conti-
nuada na visao da politica oficial

A modernidade tem, no seu projeto, um for-
te elemento de dominagdo, a supremacia do
capital, a valorizagdo constante deste que néo
sb representa o objetivo final da producéo de
mercadorias, como também constréi um ema-
ranhado de sistemas objetivos e de representa-
¢Oes sociais, através dos quais sdo moldadas
as formas de sentir e de viver daqueles que
estao submetidos a estaldgica. Principamente
em momentos de crise, como a gque se apre-
senta desde meados da década de 70, as estra-
tégias de superacdo e de manutengéo da
supremacia do capital ocupam espacos has di-
versas dimensdes da sociedade.

Falar dosimpactos de umapedagogiaalter-
nativa para a Formacéo Continuada de profes-
soreg/as da escola formal € analisar a educa-
¢cdo escolar a partir das novas demandas do
mundo contemporaneo, mais especificamente
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das demandas do mundo “mégico” e das mer-
cadorias. Alids, esta discussao nunca foi tdo
importante, diante das estratégias em torno da
intencionalidade da Formagéo Continuadaeda
reestruturacdo curricular estabelecidas recen-
temente pelas reformas educacionais que:

Simplesmente acrescentam, eliminam ou substi-
tuem disciplinas e conteidos, conservando a
justaposicao entre formagdo referente ao con-
telido especifico e aformagao pedagdgica, pou-
co tém contribuido para o enfrentamento dos
entraves. (MOREIRA, 1998, p. 07).

E verdade que muitos entraves foram cons-
truidos desde o advento do taylorismo/fordis-
moY’, com adivisdo e racionalizagéo do traba-
lho produtivo, e do surgimento da Teoria do
Capital Humano, que tentou vincular a escola
ao modo de producdo capitalista, onde “tanto
trabalhador como estudantes e professores ve-
réo negadas suas possi bilidades de poder inter-
Vir nos processos produtivos e educacionais dos
quais participam” (SANTOME, 1998, p. 13).
Presenciamos marcas muito fortes dessa con-
cepcao, sobretudo no quediz respeito apartici-
pacdo efetiva de alunos e professores na ela-
boracdo das reformas educacionais.

Agora, anovaordem mundial, diante deuma
das suas maisfortes crise no model o econdémi-
co, traz também junto consigo profundas mu-
dancas sobre o “chdo da fabrica”. Partindo
das experiéncias vivenciadas no Japao, afabri-
ca de automoveis Toyota inaugura o que se
convencionou a chamar de Toyotismo, dando
inicio aeradaqualidade'®, sob a6tica, é claro,
daquel es que buscam a acumulagéo do capital.
Aliado aesse novo projeto se consolida o novo
receituario neoliberal quedifundiu pelo planeta
aforaaquilo que seriaumaestratégia para con-
ter a crise do modelo econémico. Assim,
vivenciamos um “turbilhdo”, caracterizado
pelareestruturacdo produtiva, pelasupervalori-
zacao do capital, pela crescente desigualdade
social®®, pelo surgimento de novos model os de
gestéo do trabalho e do proprio Estado® e, prin-
cipamente, pelo éxito dapaliticaideol 6gicaque,
segundo Anderson (1995, p.23), “(...) nem seus
fundadores provavelmente jamais sonharam”.
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Todo esse sucesso ideol dgico do receituario
neoliberal deve-se também a uma bem elabo-
rada politica de educacdo. Numa observacao
mais detalhada, é fécil encontrar pistas signifi-
cativas dessa concepcao; pontuarei, aqui, algu-
mas questdes dessa observacdo aluz de alguns
autores e de alguns documentos oficiais que
discutem Formacédo Continuada. Vejamos.

A Formacgdo Continuada, na visdo oficial,
teve como marco de afirmacdo a Conferéncia
Mundia de Educagéo para Todos, em Juntien,
naTailandia, convocadapelaUnesco, Unicef e
Banco Mundial, no inicio da década de 1990.

A partir do compromisso assinado (Decla-
racdo de Nova Delhi, pelos Paises em Desen-
volvimento), foram vérias as ages governamen-
tais para a construcdo de par@metros e diretri-
zes que pudessem nortear a reforma da educa-
¢do naciona . Va e destacar, os Parametros Curri-
culares Nacionais e a nova LDB que reforcam
anecessidade de propiciar atodos os docentes a
formagao em nivel superior até 2007. (COSTA,
2000, p. 15).

Esta formacéo para a atuacéo na Educacéo
Bésica, segundo a Lei de Diretrizes e Bases
para a Educagdo (9.394/96) nos seus artigos
62 e 63, far-se-a em nivel superior, em cursos
de graduacdo em Universidades e nos Institu-

Ver Jurjo Torres Santomé: Globalizagéo e Interdiscipli-
naridade: O Curriculo Integrado, 1998. Neste livro o
autor analisaabaseideol égica, filosofica, histéricaecien-
tificaque permeiao discurso e as préticas de organi zagdo
curricular e estuda as alternativas que podem vir aser um
contraponto ao model o dominante, desvendando concei-
tos como o daGlobalizag&o, dalnterdisciplinaridade ede
Projetos.

8 Hauma polémicaem torno dessatal “eradaqualidade’,
havendo autores que afirmam que a idéia de qualidade
exi stiu em outros momentos historicos. Ver: Pablo Gentili:
Neoliberalismo, Qualidade Total e Educagao, 1999.

% Segundo Anderson, para aqueles que participaram da
elaboragéo tedrica e politicado neoliberalismo, logo de-
pois dall Guerra Mundial, a desigualdade era um valor
positivo, na realidade imprescindivel em si, pois disso
precisavam as sociedades ocidentais.

20 Um Estado que, entre outras caracteristicas, apresenta-

se “parco em todos 0s gastos sociais e nas intervences
econdmicas’, segundo Anderson (1995, p.11).
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tos Superiores de Educacéo® como pré-requi-
sito para a atuacéo na Educacdo Infantil. Ain-
dano titulo sobre os Profissionais da Educacao
daLDB, oartigo 67 diz:

Art. 67 — Os sistemas de ensino promoverdo a
valorizacdo dos profissionais da educacdo, asse-
gurando-lhes, inclusive nos termos dos estatu-
tose dos Planosde Carreirado Magistério Publi-
co: | - Ingresso exclusivamente por concurso
publico de provas detitulos; |1 - Aperfeicoamen-
to profissional continuado, inclusivecom olicen-
ciamento periddico remunerado paraestefim; 111 -
Piso salarial profissiond; IV - Progressdo funcio-
nal baseada natitulagdo ou habilitacdo, e naava
liacdo do desempenho; V - Periodo reservado a
estudos, plangjamento e avaliacdo, incluidos na
carga horériade trabaho; e VI - Condicdes ade-
quadasdetrabalho. (LDB 9.394/96, art. 67).

Dessaforma, avalorizagdo profissional dos
trabalhadores em educagdo, na politica oficial
do governo, tem como metas: a Formacao Ini-
cial, aFormacéo Continuada e o Plano de Car-
reira do Magistério. Com relagdo a Formagdo
Continuada podemos constatar, como mecanis-
mos da l6gica neoliberal, algumas estratégias
gue se colocam diante das demandas do mun-
do atual para aformacdo docente. Essas estra-
tégias estdo presentes, também, nas leis e de-
cretos que regulamentam avidaprofissional em
educacdo, ealgumas, inclusive, se caracterizam
como verdadeiras “armadilhas’ para a catego-
ria. Um exemplo disso € o Plano de Carreirado
Magistério Publico do Ensino Fundamental e
Médio do Estado daBahiaque atribui como pré-
requisito para o avango horizontal dacarreira,
aexisténcia de vagas e a aprovacao do(a) pro-
fessor(a) no programa de Certificagdo Ocupa-
ciona conformesegue: “aCertificacio Ocupacio-
nal constitui programa de capacitacéo que in-
clui exames praticos e tedricos com o objetivo
de propiciar 0 desenvolvimento e atualizacdo
profissional do servidor que atue em Unidade
Escolar Publica Estadual” (Lei n° 8.261, de
29.05.2002). Formagédo Continuada, nessa vi-
s40, é concebida de uma forma punitiva, com-
petitivae excludente, hajavistaaimpossibilida-
dedemigracdo horizontal nacarreiraparaaque-
les que ndo lograrem éxito no “exame” estabe-
lecido pelos representantes da SEC. Além dis-
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s0, a limitacdo do nimero de vagas expde 0s

docentes a uma espécie de “corrida do ouro”

em busca de um espaco que poderia lhes ser
garantido automati camente.

A partir desse breve panorama da socieda-
de contemporénea e da politica oficial sobre
formacdo de professores vejamos alguns en-
traves para a Formacao Continuada:

e alémdo sentido individualistae competitivo
que permeiamuitos dos programas oficiais,
expressos nos “treinamentos’, “capacita-
¢coes’, “qualificacBes’ e formacgdo imple-
mentadas nos ultimos anos, uma outra ca-
racteristica se apresenta: “(...) refere-se a
descontinuidade que sofrem esses progra-
mas, acumulando perdas irreparéveis tanto
do ponto de vistados parcos recursos desti-
nados a educagéo quanto pela 6ticadas per-
das simbdlicas como o sentimento de des-
crédito que vai sendo acumulado pelos pro-
fessores, ao longo destesanos.” (SANTOS,
2001, p.75);

e essa descontinuidade esta ligada ao que
Coutinho (1997, p.22) sinalizacomo um“ ape-
lo crescente por umaformagéo abstrata que
possibilite aos professores conhecer tudo
numa adaptabilidade nuncaantes experimen-
tada’, mesmo que as suas reais necessida-
des néo estejam ali contempladas;

e avalorizagdo profissional de professoredas,
apesar da pressdo de vérias entidades e
foruns de educadores de todo o pais no sen-
tido deincorporar tradicionais|utas por me-
Ihores salérios, melhores condigdes de tra-
balho e umapoliticade formagéo condizen-
tes com as reais necessidades dos/as pro-
fessores/as, ndo se concretizou. E o que
expde Giroux (1995, p.28):

A valorizagdo do professor raramente tem

ocupado espago publico ou politico de im-

portanciadentro da cultura contemporanea,

2 Afirma-nos Selma Garrido Pimenta, no prefacio do li-
vro de Contreras (2002, p.15): “ Criou-se umanovainsti-
tuicdo, os Institutos Superiores de Educacéo (I1SE), fora
dauniversidade e cujo model o javinhasendo amplamente
questionado em diferentes paises que haviam optado por
esse caminho, como Argentina, Portugal, Espanha, dentre
outros.”
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onde o sentido do social pudesse ser resga-

tado e reiterado a fim de dar a professores

e alunos a oportunidade de contribuir, com

suas histérias culturais e pessoais e suavon-

tade coletiva, para o desenvolvimento de
uma contra-esfera publica democrética.

e 0sconceitosem modaque permeiam oS pro-
gramas de formag&o docente, ndo passam,
nasuamaioria, de puraretérica, e suadifu-
s80 dé-se por meio de marketing esvaziado
de seus sentidos, causando 0 que Santos
(2001, p.175) chama de “... desassossego
dessas professoras submetidas a programas
de formacéo continuada ...”;

e autonomiados professores, bem como apro-
priaidéade seu profissionalismo, sdo temas
recorrentes. No entanto, sua divulgacéo
esta-se dando, sobretudo na forma de
slogans, que como tal se desgastam e seus
significados se esvaziam com o uso frequien-
te. (CONTRERAS, 2002, p. 23)%;

A partir desses entraves sobre formagéo e
profissionalizacdo docente na contemporanei -
dade, pode-se perceber que as propostas do
governo brasileiro para a Formagdo Continua-
da de professores, exercem um papel funda-
mental para a manutencéo do status quo e a
utilizac@o de certos conceitos (flexibilidade,
autonomia, professor reflexivo, pesquisador),
nos projetos oficiai s, ndo passam de slogans, ou
escondem seus verdadeiros sentidos, afirma
Pimenta (2002). Bons salarios, condi¢cdes de
tempo e de espaco apropriadas, estabilidade no
emprego, possibilidade de elaboracao, definicéo
do projeto pedagdgico e a condi¢do de sujeito
do fazer pedagdgico, questdes basicas para o
exercicio pleno desses conceitos, ndo fazem
parte da realidade dos professores e professo-
ras das escolas publicas.

2.2 Um tecido de muitos fios: algu-
mas consideracoes sobre a pedago-
gia do MIAC

A partir do quadro acima, podemos vislum-
brar que ha um discurso e uma estratégia da
macro-politica para a Formagdo Continuada,
visando a afirmagdo de uma Unica viséo de
mundo, concretizada nos decretos, leis e reso-
lucdes. Apesar destas investidas da politica
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neoliberal na educacdo, esta ndo é a Unica a
transitar nanossarealidade. Como afirmaGohn:

Na realidade historica, os movimentos so-
ciais sempre existiram e cremos que sempre
existirdo. Isto porque eles representam forgas
sociais organizadas que aglutinam as pessoas
nao como forga-tarefa, de ordem numeérica, mas
como campo de atividades e de experimenta-
¢do social, e essas atividades sdo fontes gera-
doras de criatividades e inovagdes socio-cultu-
rais. (GOHN, 2003, p.13).

A lutapor direitos a educacdo basica publi-
caegratuita, aampliacdo e democratizacdo do
acesso da classe popular & educacéo, desde a
década de 70-80, teve como presséo a forte
atuacdo dos movimentos sociais*®. Os desafios
deste seculo XX | ampliam-se, 0 desemprego, a
violénciano campo e na cidade, a crise econ-
micae politicae, principamente, asinvestidas
neoliberais cada vez maisinjustas, revelam-se
como grandes problemas para a realidade
sociopolitica, trazendo para este novo cenério,
antigos e novos problemas, exigindo dos“ anti-
gos e novos atores sociais’ a criagéo de outras
estratégias de luta, sem contudo, perder devis-
ta as causas que “desumanizam” e retiram dos
homens e mulheres o direito de viver com dig-
nidade.

O MIAC — Movimento de IntercAmbio Ar-
tistico Cultura paraaCidadania—aglutinaague-
les que assumem uma posturade “ engajamento
radical”?, com o objetivo de pensar nas ques-

22 O autor, preocupado com o uso banal e desmedido de
alguns conceitos de profissionalizagdo e de professores
como profissionais reflexivos e pesquisadores, segue com
umareflexdo critica, explicitando diversossignificados e
contextos tedricos destes conceitos.

% Valelembrar que ndo sb naelaboragéo do capitulo sobre
Educacéo na Constituicéo de 1988, como também daL DB,
muitas entidades parti ciparam do processo como: Forum
Nacional em Defesada EscolaPublica, sindicatos de edu-
cadores, Andes, CNTE, OAB, OBI. Apesar das pres-
sbes, muitas das reivindicacfes expressas por emendas
foram vetadas.

2 Para Giddens (1991, p.138), “... agueles que assumem
uma postura de engajamento radical alegam que, embora
estejamos cercados por graves problemas, podemos e
devemos nos mobhilizar para reduzir 0 seu impacto ou
paratranscendé-los. Seu veiculo principal € o movimento
social.”
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tbes da educacdo, por serem estas fundamen-
tais para o processo de democratizacdo e trans-
formagéo socia. Assim, constitui-se como uma
rede, formada por diversas instituicdes e gru-
pos com diferentes perfis, tendo como unidade
0 desejo de contribuir paraamelhoriadaquali-
dade em educacdo publica. Neste processo, a
rede, vem por meio de interacOes que visam a
comunicacdo, atroca, agudamutuae o didlo-
go, instituindo alternativas que, conforme suge-
re Arroyo (2000), reforcam uma das matizes
pedagbgicas mais pertinentes na histéria da
educacdo: o peso formativo dos processos so-
cias.

Na LDB (9.394/96), em seu 1° artigo, esta
consagrado: “A educagdo abrange os proces-
sos formativos que se desenvolvem navidafa-
miliar, naconvivénciahumana, no trabal ho, nas
institui ¢cdes de ensino e pesquisa, Nos movimen-
tos sociais e organizagdes da sociedade civil e
nas manifestacbes culturais’. Observa-se uma
ampliacdo no conceito oficial de educacdo que
ndo mais limita o processo formativo as quatro
paredes das salas de aula; este processo ganha
as ruas, os espacos sindicais, igrejas, grupos
culturai s e movimentos organi zados pelasocie-
dadecivil. (GOHN, 1998, p.42)

E nesta perspectiva que o MIAC tem fortes
elementos formativos para educandos e edu-
cadores e associ a-se ao saber institucionalizado,
namedidaem que séo disponibilizados experi-
éncias e conhecimentos acumulados pelo mo-
vimento que podem ser dimensionados no am-
biente socio-cultural escolar. Experiéncias e
conhecimentos mediatizados por um modelo de
gestdo democrética, pelaproposta de arte-edu-
cacdo paraamobilizagdo social, pela proposta
de formac&o onde a voz dos sujeitos é funda-
mental na busca da cidadania e damelhoriada
gualidade em educacdo, enfim experiéncias:
“...Jue com a sua presenca, suas lutas, sua or-
ganizagdo, seus gestos, suas linguagens e ima-
gens, sdo educativos, nos interrogam, chocam
e sacodem val ores, concepgdes, imaginérios, cul-
turas e estruturas. Formam novos sujeitos co-
letivos...” (ARROY O, 2000, p. 11).

Aprofundar essas experiéncias é parte do
compromisso danossa caminhadano movimen-
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to, sendo fundamental para a consolidacdo de
principios e diretrizes que, no decorrer desses
sete anos, fomos construindo. Principiosedire-
trizes que sdo a base de sustentacdo da peda-
gogiadesenvolvidano cotidiano daRede MIAC,
de modo que me atrevo a fazer uma breve re-
flex8o sobre os sentidos e significados desse
tecido de muitos fios que se entrelagcam e “déo

a forma bésica da rede”, tecendo uma alter-

nativa cidada:

e um entrelagamento®: parceriaentre adoles-
centes e adultos;

e um*“cordel encantado”: autilizacdo daarte-
educacéo;

o fios de solidariedades: integracéo escola,
comunidades e outros grupos comprometi-
dos com aluta por uma educacdo publicae
dequalidade;

e cordas que se afinam: gestdo participativa;

e um tecido multicor: énfase narealidade so-
cio-cultural, valorizando adiversidade étnica

a) Um entrelacamento: parceria entre ado-
lescentes e adultos

Sa0 eles jovens, mulheres, homens,negros,
trabalhadores, artistas, poetas... sujeitos em
constante movimento. A diferencade idade, de
saberes e perfis ndo sdo motivos para o traba-
Iho fragmentado e hierarquizado, na“roda” to-
dos sdo sujeitos em formacédo que constro-
em, na diversidade, uma unidade de desgjos e
sentidos:

A questdo € como aprobleméticasocial bateem
mim, asvezes damedo, masao mesmo tempo da
estimul o, precisamosfazer algumacoisa, ndo da
paraficar parado e jogar a culpasd no governo.
Precisamos nos unir adulto, jovem ejuntos sen-
tirmos as mesmas dores e lutar coletivamente.
(Jodo Paulo, jovemdo MIAC, 2003)

... éfundamental eimprescindivel aparticipacdo
dos jovens e a parceria destes com os adultos,

% As palavras entrelagamento, cordel, fios e cordas deri-
vam do conceito de rede, que vem do latim rete. Segundo
o Aurélio, significa entrelagamento de fios, cordas, cor-
déis, arames, com coberturas regulares fixadas por ma-
Ihas, formando umaespécie de tecido. (Retirado do texto
“MIAC: Um movimento metaforico e conceitual...” Jor-
nal | Grito, escrito pelo educador Claudio Orlando Costa.
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pois se isso ndo acontece nos transformamos
em maisum espago excludente einjusto. (LICEU,
parceirodo MIAC, 2000).

A escolha de uma metodologia, neste pro-
cesso coletivo, ndo é o maisimportante. Nao é
rel evante amudancga de um método paraoutro,
desse ou daquel e contetido, mas a opcéo radi-
cal dacentralidade no sujeito que ensinae apren-
de. A teoria de Paulo Freire tem muito a nos
ensinar, quando nosdiz quejovenseadultostra-
balhadores, excluidos de seus direitos basicos,
s80 sujeitos detentores de saberes, conhecimen-
tos e cultura (ARRQOY O, 2000).

Osfoéruns de decisbes, deliberactes, plane-
jamento, avaliacdo do movimento séo forma-
dos por jovens e educadores das regifes. Sao
eles: Forum de Plangjamento Estratégico, Con-
selho Politico Pedagdgico, Secretéria Executi-
va, Comissdes de Formagdo, Comunicacéo,
Arte-Educacdo e Projetos.

b) Um “cordel encantado”: a utilizacdo da
arte-educacéo

S0 da arte o novelo que vamos desenrolar
Do primeiroao dltimo dia

Vamosbrincar de criar

Descobrindo o sertdo e a arte popular,
Também com o circo e o samba

O nosso Brasil festejar.

Por que quem faz arte n&o se esquece de brincar
E brincar étrans-formar:

Arte em educacdo, educacédo em arte.

Nessa parceria de jovens e educadores de-
fendida pelo movimento, o aprendizado é mu-
tuo, 0 jovem ndo € apenas um participante, agque-
le que aprende, mas um parceiro ha construcao
de um projeto coletivo. O ponto de encontro
desses sujeitos é tecido através da arte. De-
tentores de uma histériade vida, todos*“nos’ da
rede, vivenciamos no nosso dia-a diasituaces
de opressdo ou exclusdo, seja como trabalha-
dores, negros, mulheres, jovens e adultos e
estamos todos com nossas i ndignagdes, sonhos
e utopias, juntos, N0 movimento que encontra
na arte amaneiramais inteira de falar da con-
dic&o humana e assim construir uma alternati-
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vacomum. Segundo Millet (2001, p. 20), “Edu-
car atravésdaarteinclui o individuo como cen-
tro nadimensdo dacriagdo coletiva, nadia éica
das relagdes entre eu e 0 outro, na perspectiva
davalorizacéo einsercéo cultural. Inclui o sen-
tir, 0 pensar, o fazer, ampliando as habilidades,
motivacOes e participacoes efetivas.” A arte é
extremamente presente no contexto do MIAC,
por impulsionar atransformacéo deindignacdes
em possibilidadesreais.

Ent&o, os principios que aqui registro so
potencializados pelo Model o Artistico-Politico-
Pedagdgico, e suaforma de acéo se faz com a
arte. A arte de vivenciar a diversidade cultural
e de saberes, afirmar identidades, mobilizar lo-
calmentejovens e adultos pelagarantiade uma
educacdo de qualidade. Esta proposta artisti-
co-politico-pedagogica, que durante sete anos
estamos experimentando, concretiza-senosin-
tercABmbios entreinstitui¢cbes e grupos, nas acoes
de mobilizacdo/formacao, onde sdo discutidas
e executadas estratégias para questdes refe-
rentes a Educagdo (como, por exemplo, Cal-
deirbes Culturais, Festival, Seminérios Teméti-
cos, €fc.)

Estaopcéo do MIAC traz um forte elemen-
to pedagdgico, umavez que se contrapde com
asgradescurriculareslimitadas que pouco aten-
dem aamplitude das dimensdes humanas, quan-
do reduzem as pessoas a apenas cabecas
pensantes que devem ser preparadas para um
mercado. Estaperspectivaafirma, também, que
estes sujeitos sdo detentores de saberes e ex-
periéncias que ndo cabem entre“ grades” enem
entre “muros’, trazendo, assim, um outro po-
tencial pedagdgico transformador, o de sacudir
formas endurecidas e hierarquizadas de pensar
0 conhecimento, as relacfes entre as pessoas,
o lugar fixo de fazer educagéo reconhecendo
que aqueles que compdem a rede, usando as
palavrasdeArroyo (2000, p.08), “... entram com
tudo como sujeitos politicos, cognitivos, éticos,
socials, culturais, emocionais, de memoria co-
letiva, de vivéncias, de indignacéo, sujeitos de
presente e de futuro.”

2% Cordel retirado da Programacéo do IV Festival MIAC
“OAdolescente e aArte pel os Direitos Humanos: Vamos
contar outra histéria, 2001".
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c¢) Fios de solidariedades: integragao es-
cola, comunidades e outros grupos com-
prometidos com a luta por uma educacgao
publica e de qualidade

E no cotidiano da luta por educacdo que a
diversidade do movimento encontra seu princi-
pal ponto de “ancoragem”, onde cada expe-
riéncia se completa como nos inspira Carlos
Drummond de Andrade ao dizer que “a porta
daverdade estéd aberta, mas so passa meia pes-
soa de cada vez" %

O forte elemento formativo deste princi-
pio estd na sua rea construgcdo cotidiana da
solidariedade como um valor forte na luta
emancipatoriado ser humano. “Ser solidario”,
aqui, ndo serestringe tdo somente aum chavao
moralista, como é tdo comum nos programas
oficiais como € o caso do “ Amigos da Escola’
edo “Ano do Voluntariado”.

Este principio vincula-se aum outro concei-
to fundamental, o daparticipacdo. O oxigénio
do movimento € a participacdo cada vez maior
dos sujeitos, numaatitude ativadiante dos pro-
blemas que Ihes afligem. Assim a Educacéo,
deixade ser umadadivae passaaser umdirei-
to. Esta dimenséo pedagdgica € peculiar dos
movimentos sociais como um todo e o MIAC
se vé nessa dimensdo afirmando que a educa-
¢do ndo é mercadoria concedida, € um direito.

d) Cordas que se afinam: gest&o participativa

Neste contexto, agestao participativarepre-
Senta para 0 movimento um espago estratégico
de construcéo dele mesmo. Um férum demo-
crético de participacéo efetiva na construgéo
dos principios, diretrizes e objetivos do movi-
mento. Esse afinar de cordas num col etivo, onde
énitidaadiversidade das componentes darede,
torna-seimprescindivel recorrer novamente ao
conceito de participagéo e, de modo singular, a
“participacao cidadad”:

... lastrada num conceito amplo de cidadania, que

nao serestringe ao direito do voto, mas constroéi

o direito a vida do ser humano como um todo.

Por detrés dele, haum outro conceito, de cultura

cidadd, fundado em valores éticos universais,
impessoais. Funda-se numa concepgdo demo-
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créticaradical que objetivafortalecer asocieda
decivil no sentido de construir ou apontar cami-
nhos paraumanovarealidade social numasoci-
edade democrética e sem injusticas socais. (...)
Envolve direitos e deveres diferentemente da
concepcdo neoliberal de cidadania, que exclui
os direitos e s6 destaca os deveres, vendo o
cidad&o como mero cliente. (GOHN, 2003, p. 18).

Assim, a gestdo do MIAC, no sentido lite-
ral do termo, corresponde ao movimento efeti-
vo darede, composta por jovens e adultos vin-
culados a escolas, organizagdes governamen-
tais, grupos ndo governamentais, associacdes
profissionais, sindicatos, movimentos culturais
e sociais gque tém como objetivo geral contri-
buir paraamelhoriadaqualidade social daedu-
cacdo, construindo efetivamente condi¢des hu-
manas de relacdes solidarias de promogdo de
vida e construcéo de cidadania. (Jornal MIAC,
2003)

O desafio é compreender a gestdo como
rede de conhecimento/formacao, rede de
movimento critico eimplicado historicamente,
como umarealidade dindmicade praxisinstitui-
daseinstituintes, de diversosmundoserealida-
des em busca de sentidos para a vida contem-
porénea. (Jornal MIAC, 2003)

e) Um tecido multicor: énfase na realidade
socio-cultural com valorizagdo da diversi-
dade étnica

Historicamente, a populacdo negra sofre
com adiscriminacéo racial, sobretudo no espa-
co escolar, onde o preconceito acontece defor-
ma velada ou ainda direta, desde a educacéo
infantil até a universidade, na relacéo profes-
sor-aluno ou até mesmo no livro didético; é o
que nos revelam varios estudiosos. (SILVA,
1995; QUEIROZ, 2002; LUZ, 1999; CAVA-
LHEIRO, 2002).

Em seus trabal hos, os autores afirmam que
aeducacdo é um espago privilegiado de disse-
minacdo do preconceito, de manutencéo e re-
producdo de préticasracistas e discriminatorias.
Contudo, é possivel perceber, no processo de
aprendizagem, espacos abertos pelos sujeitos

27 Citagao contida no Jornal do MIAC, 2001.
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no sentido de questionar tais praticas, criando e
desenvolvendo mecanismosderesisténciaede
contestacdo. Assim, abuscade incluir, naedu-
cacdo e nas praticas cotidianas, questfes, sa-
beres e conhecimentos oriundos dos diversos
grupos étnicos-raciais que transitam na nossa
sociedade, é um dos principios do movimento
gue, desde 2002, vem desenvol vendo o que cha-
mamos de EREGége, o Eré.

O EREGége— Espaco de ReferénciaEtnicaede
Género—MIAC se constitui enquanto meio, no
gual as reflexdes sobre as questbes raciais e de
género sdo abordadas de maneiraenféticae cen-
tral, frente ao cotidiano e absurdo vivenciado
pelacomunidade Negraem Salvador. (...) Seguin-
do o principiojainstituido pelo MIAC, que con-
siste em estabelecer féruns de reflexdo e acdo
com amagiadaforcapoliticadaArte, Culturae
Educacéo, 0 EREGége-MIAC tem desenvolvido
nas diversas comunidades, cujamilitanciaeste-
jaimplicada, o instrumento norteador dessa Rede
MIAC, que seconfiguraenquanto INTERCAM-
BIOARTISTICO-CULTURAL entre asmanifes-
tagcdes consolidadas na comunidade visitada e
davisitante. (MIAC, 2004, p.1).

E com espirito brincante de crianga que é
tecido um dos elementos formativos do movi-
mento, gque busca, na inspiracdo ancestral, a
forca e a energia para romper com as injusti-
¢as seculares sofridas pela comunidade negra.

Assim, diante dessareflexdo, podemos con-
siderar 0 movimento um espaco de formacéo
participativa, democrética e cidada e levantar
algumas questdes que, por ora, agucam a mi-
nha curiosidade académica:

e como, efetivamente, apedagogiado MIAC
tenciona a Escola Formal ?

e como o Movimento estaria interrogando a
organizacdo escolar e suas concepcdes pe-
dagdgicas e politicas sobre formagao docen-
te continuada?

e 0 Movimento estaria gjudando os professo-
res e professoras a buscar a transgressao,
enquanto uma saida possivel diante do
legalismo autoritério, do controle nas tltimas
décadas, e assim instituir outras formas de
ver 0 processo de Formacdo Continuada?

e COMo aescolareage as possivelsinquieta
¢Oes impulsionadas por aqueles que fazem
parte darede, quais sdo oslacos de identifi-
cacdo e/ou resisténcia?

e 0 gue os educadores da rede “denunciam e
anunciam” no espaco escolar a partir dessa
relacdo movimento e escolaformal ?

Estas s8o algumas questdes que fazem par-
te do labirinto que muitos anbnimos marginais
trilham e, sem esperar arima, tecem umaalter-
nativa cidada.
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EPISTEMOLOGIA, LINGUAGEM E ENSINO DE HISTORIA:
UM CONVITE A REFLEXAO
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RESUMO

Este artigo discute a problematicareferente ao ensino de histéria, apartir
das tensdes ocorridas ao longo da sua trgjetoria, analisando as contribui-
¢Oes mais recentes no ambito da metodologia. Problematiza os vazios
existentes em torno de questdes rel ativas a epistemol ogia e ao campo da
linguagem, mostrando a importancia do enfrentamento dessas questfes,
quando se esperasuperar acléssicacisao sujeito-objeto, cujo rebatimento
nas préticas é traduzido pela polarizagdo que enfatiza um ou outro pélo e
nuncaarelacéo. Apdia-se em Bakhtin/Volochinov parapromover abertu-
ras de estudo e pesqguisas que contribuam para as mudangas necessarias
nas préticas de ensino de histériaem salade aula.

Palavras-chave: Ensino de Histéria— Epistemol ogia— Linguagem

ABSTRACT

EPISTEMOLOGY, LANGUAGE AND TEACHING OF HISTO-
RY: AN INVITATION TO REFLECTION

This paper discussesthe problematic concerning the teaching of history,
from the tensions occurred throughout its trajectory, analyzing the most
recent contributions in the scope of methodology. It problematizes the
emptinesses around matters concerning epistemol ogy and the language
field, showing theimportance of facing these matterswhen expecting to
overcomethe classic subject-object split, whoserefutationin the practices
istranslated by the polarization that emphasizes one pole or another and
never therelation. It is based on Bakhtin/Volochinov to promote study
and research apertures that can contribute to the necessary changesin
the practices of teaching history in the classroom.

Key words: History Teaching — Epistemology — Language
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Este estudo resulta de reflexdes sobre o
ensino de histériano Brasil desde o contexto da
sua emergéncia as tensdes sofridas ao longo
dasuatrgjetdria, decorrentes de mudangas ope-
radas no seio do Estado, o que impde novos
direcionamentos e redefini¢cdes do seu papel na
formacéo das geragbes mais jovens. O intento
do artigo, entéo, consiste em articular duas di-
mensdes, a da epistemologiae adalinguagem.
Elas sdo importantes para o enfrentamento do
ensino de histéria hoje, tendo em vista os con-
flitos entre as ameacas dos discursos que pre-
tendem defender o presenteismo como forma
de existéncia descolada do passado e os dis-
cursos daqueles que ainda encontram neste
passado um sentido para interpretar o presen-
te. E a partir desse embate que se justifica o
esforgo na busca de caminho que possibilite o
avanco de propostas, ja em curso, para o ensi-
no de histéria, que facam sentido paraas gera-
¢Oes jovens, também afetadas pelo presenteis-
mo, t&o em voga nesses tempos “pos-tudo”.

O percurso para alcancar a promessa agui
colocada elegeu como ponto de partida parao
debate o lugar da emergéncia da historiacomo
disciplina necesséria para forjar o modelo de
nacdo, ainda nascente, percorrendo assim o
caminho da sua constitui¢ao. Segue-se com 0s
dados de pesquisa na area de histéria para
problematizar o estado da arte em que se en-
contram os estudos voltados para o ensino de
histéria, por sinal nada animadores, apesar do
acréscimo de novas publicagoes. Delineiam-se
0s avangos nas discussdes e propostas
metodol 6gi cas para esse ensino, encontrando-
se ai a abertura para afirmar as conquistas e
problematiz& | as quanto ao vazio existente com
relacdo a questdes de natureza epistemol 6gica
e outras da ordem da linguagem.

O ensino de histéria no Brasil surgiu ainda
naprimeirametade do século X1X, praticamente
a0 mesmo tempo que o Estado brasileiro, por
isso ndo seria exagero afirmar que fazem his-
tériajuntos. Emergiu pararesolver um proble-
maque estanaraiz daemancipacéo politicado
pais, qual sgja, o fato de o Estado haver surgido
sem a nagdo. Assim as elites dirigentes se de-
ram conta de que era preciso fundéa-la. Desse
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modo, eraimperativo criar um passado comum
para a nagéo emergente e, para tanto, foi im-
prescindivel o recurso ahistéria. A fim de fun-
dar anacdo foi necessario “inventar” uma his-
tériaparao Brasil, tarefaincumbidaao I nstitu-
to Historico e Geogréfico Brasileiro (IHGB) a
partir de 1837. E visando difundir ahistériaque
a0s poucos se “inventava’, foi ainda necess&
rio 0 apoio de umainstituicéo educativa, o Co-
légio Pedro I, nascido no Rio de Janeiro na
mesma época que o IHGB.

Assim a histéria ia cumprindo sua missdo
de buscar asraizes de umaidentidade naciona
comum, cuja referéncia recaia sobre aqueles
homens quejahaviam contribuido heroi camen-
te para a formagdo de uma nagéo livre e inde-
pendente. Visando o engrandecimento e a glo-
riado Estado e das elites dirigentes, a histéria
era elaborada procedendo-se a uma criteriosa
selecdo dosfatos politicos, militarese adminis-
trativos que desembocariam na Independéncia
do Brasil. Contada a partir do Império, naver-
dade escamoteava as tensdes e contradigoes
sociaiseculturais, marcadoras do processo his-
torico brasileiro.

Dominar o conhecimento histérico ensinado
significava saber repetir as narrativas presen-
tes nos livros didaticos e nas aulas ministradas
pelos mestres. Para isso, requisitava-se muita
atencdo para que fosse possivel decorar com
precisdo os principais fatos, datas e nomes dos
homens que supostamente haviam feito a his-
tériadapétria. Decorre dessa histériaensinada
no século XIX, cujos principais interessados
eram o Estado e suas elitesdirigentes, aforma-
¢do de cidaddos passivos que tivessem como
valores morais a obediéncia, o patriotismo e o
respeito as autoridades constituidas.

Jaem pleno periodo republicano:

Com areforma curricular de 1941, proposta no

governo de Getulio Vargas, a questdo nacional

continua sendo o fio norteador, como o forano
século X1X. O viésnacionalista é reforgado, na
década de 50, com a introdugdo do estudo da

HistoriadaAmeérica. Os principios que norteiam

aselecdo de contelidos de historia a serem estu-

dados sdo nacionalismo, americanismo e civili-
zac30 (ZAMBONI, 1998, p. 12).
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No periodo daditaduramilitar, com o golpe
de 64, os problemasrel acionados ao ensino de
historia se agravam e avolumam, hajavista o
acirramento da perseguicédo e do controleideo-
I6gico, além da descaracterizacdo da discipli-
na Historia, que foi fundida com Geografia,
dando origem aos chamados Estudos Sociais.
Com o processo de aberturapoliticado Brasil,
no final dos anos 70, tais problemas passam a
ser denunciados mais abertamente e, na dé-
cada seguinte, algumas propostas de refor-
mulacdo curricular sdo elaboradas, destacan-
do-se as de Sdo Paulo e Minas Gerais, pela
influéncia que exerceram nos demais estados
brasileiros.

Se, de um lado, a histéria como disciplina,
bem como as diferentes perspectivas que as-
sumiu ao longo do seu percurso, esta marcada
pelo jogo conflituoso de interesse e controle,
mostrando assim a sua importancia, do outro,
no campo académico, a problemética concer-
nente ao ensino ndo tem recebido amesmaaten-
¢80. E no minimo paradoxal que o ensino de
histériasgjatéo controlado e disputado nos seus
sentidos e, no campo propicio ao seu questiona-
mento, ocupe um lugar menor. Ao discutir as
visdes demundo no ensino dessamatéria, Silma
do Carmo Nunes (1996) traz dados de pesqui-
sa denunciadores do lugar inferior que Ihe de-
ram os pesquisadores.

QUADRO 1 - Producéo de dissertacfes e teses em educacao (1984-1989)

Producéo hIiEsTélrri]; (((j)/i) Outros (%) Total (%0)
DissertagBes (mestrado) 11(0,64) 1.543(89,24) 1.554(89,88)
Teses (doutorado) 2(0,12) 169 (9,77) 171 (9,86)
Teses (livre-docéncia) - 4(0,23) 4(0,23)
Total 13 (0,75) 1.716 (99,24) 1.729 (100)

Fonte: Teses em Educacéo /Anped (1984-1989)

QUADRO 2 —Artigos em periodicos nacionai s especializados em histéria (1961-1992)

Revistas hi?é'r?; (((j)/i) Outros (%) Total (%)
Revistade Historia (1961-1979) 5(0,47) 871(83,11) 876 (83,58)
Revista Bras. de Hist6ria (1984-1990) 21(2,00) 93(8,87) 114 (10,87)
Revista Hist. e Perspectiva (1988-1992)) 2(0,19%) 29 (2,76) 31(2,95)
Revista Cadernos de Historia(1990-1992) 16(1,53) 11(1,04) 27(2,57)
Total 44 (4,19) 1.004 (95,80) 1.048 (100)

Fonte: As proprias revistas

QUADRO 3 —Artigos em periddicos nacionais especializados em educacao (1944-1992)

Ensino dehistéria

11 (0,33%)

Outros

3.237(99,66%)

Total

3.248 (100% )

Fonte: Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos
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Analisando apenas os Ultimos dados de cada
quadro, sem adentrar nos detalhes dos nime-
ros, algumas afirmacdes podem ser feitas. No
primeiro deles, constata-se que, entre 1984 e
1989, do total de 1.729 trabal hos, entre disser-
tacOes e teses na area de educacéo, apenas 13
(0,75%) dizem respeito ao ensino de historia,
ou sgja, 99,24% do restante dos trabalhos tra-
tam de outras tematicas. JA em relacdo ao se-
gundo quadro, dototal de 1.048 artigos publica-
dos em periddicos especializados em historia,
entre 1961 e 1992, apenas 44, ou sgja, 4,19%
analisam o ensino de histéria, enquanto 95,8%,
ou 1.004 artigos, elegem outras tematicas liga-
dasahistériaou ahistoriografia. No ultimo, os
dados mostram que entre 1944 e 1992, do total
de 3.248 artigos publicados em periddicos nacio-
nais especializados em educagéo, apenas 11,
ou sgja, 0,33% do total aborda o ensino dessa
matéria. Outro dado importante € relativo a pu-
blicagcdo de livros voltados para essa questéo.
Os resultados confirmam a tendéncia anterior:
entre 1969 e 1993 foram publicados apenas 11
livros com tOpicos concernentes a esse tema.

Também em outros paises, mesmo admitin-
do-se algumas importantes excegdes, a situa-
¢cdo é similar. As palavras de Carretero (1997)
acerca da precariedade da pesquisa sobre o
ensino de histéria, apesar de 0 autor ndo trazer
dados, sdo contundentes:

Defato, se compararmos a pesquisadas Ultimas
décadas sobre acompreensdo eo ensinodaHis-
téria com a que tem sido realizada no contexto
internacional sobre a Matemética e as Ciéncias
Naturaisem gera (Fisica, Quimica, Biologia, etc.),
podemos notar uma diferenca assombrosa em
termos de recursos, publicagdes, livros, congres-
S0s, €tc. 1sso parece tao claro que ndo ha neces-
sidade de uma maior argumentacdo (CARRE-
TERO, 1997, p. 16).

E nesse cendrio, muitas vezes, que a propa-
ladaarti culacdo ensino-pesqui sa, enquanto exer-
cicio praxeol 6gico, édistorcida, porque seima-
gina o objeto de pesquisa reduzido direta ou
indiretamente a alguma temética histérica ou
historiogréafica, e muito raramenteligadaapr&
tica educativa. Talvez seja esse preconceito
académico com relacdo ao ensino que explique
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a pouca atencdo dispensada ao assunto, reve-
lada pelos dados acima. No entanto, apesar
desse descaso, que nos leva a considerar o en-
sino de histériacomo campo problemético, co-
mecam a aparecer, a partir da década de 80,
resultados de estudos que fazem avangar o co-
nhecimento nessa érea.

Com o processo de redemocratizacdo do
pais, no inicio dos anos 80, surgiram ndo ape-
nas criticas ao ensino vigente de historia, mas
propostas alternativas concretas. Emergianes-
se contexto, em meio a efervescéncia demo-
créatica, aidéia de um ensino critico e contes-
tador das contradi¢Oes que haviam marcado e
continuavam marcando a histériado pais. Bus-
cava-Se um outro destino para o ensino de his-
tériacomo contraponto aos tempos da ditadura
militar. Comisso, propostas metodol égicasino-
vadoras passaram a acompanhar o ritmo das
concepcBes democréticas nascentes naguele
momento.

A renovacdo traduzia-se sob aformade duas
concepgdes de ensino, estando uma sob ain-
fluénciado marxismo cléssico, e aoutrabasea-
dafundamentalmente naforgadahistoriografia
marxistasocia inglesaedaNovaHistoriafran-
cesa. A primeiradel as se orientavapel 0 seqlien-
ciamento linear daevolucdo dosmodosde pro-
ducdo e pelaidéiade umaperiodizacdo quadri-
partite francesa: Histéria Antiga, Medieval,
Moderna e Contemporanea. Quanto a segun-
da, aidéia eraaorganizacéo da historia por te-
mas ou questdes diretamente rel acionadas aos
contextos sociaisvividos, mas problematizados
em diferentestemporalidades, incorporando, ao
mesmo tempo, objetos, problemas e abordagens
surgidas com arenovagao historiografica

Ao lado disso, o ensino de histéria baseado
nos livros didéticos ou nas tradicionais aulas
expositivas, e exigente em memorizagdo e repe-
ticdo de datas, fatos e nomes, perdiao sentido e
tornava-se alvo de ironias e sétiras. Quem nao
fez caricaturas das imagens dos heréis nos li-
vros didaticos ou ndo contou alguma piada en-
volvendo os personagensilustresdahistéria? Os
préprios estudantes, portanto, sinalizavam, tam-
bém, para a necessidade de mudancas desse
ensino.
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Apesar das diferencas fundamentaisentre as
duas propostas, o objetivo delas eraaformacéo
de sujeitos criticos, produtores de conhecimen-
tos, protagonistas de sua propria histéria, ideal
presente em quase todas as propostas de ensino
de histéria espalhadas pelo Brasil afora.

Mais de 20 anos se passaram e a dimenséo
politicadetal ensino continuasendo defendida
pela maioria dos educadores historiadores. A
pesquisadora, historiadora e especialista nesse
assunto, Selva Guimaraes Fonseca (2003), por
exemplo, ao discutir arelacdo entre ensino de
histéria e a construcéo da cidadania reitera a
validade desse pressuposto. Argumenta que
umadas reflexdes ébvias para o historiador &

“... pensar a historia como disciplina funda-
mental mente educativa, formativa, emancipa-
dorae libertadora. A histériatem como papel
central a formacg&o da consciéncia histérica
dos homens, possibilitando a construgdo de
identidades, a elucidacdo do vivido, a inter-
vencdo social e praxesindividual e coletiva.”
(FONSECA, 2003, p. 89).

Nos anos 80, o ensino de historia defronta-
va-Sse com amanipulagéo estatal e com adesca-
racterizacdo aque haviasido submetidaenquan-
to disciplina, a0 tempo em que tentavaincorpo-
rar as mudancas operadas nho campo historio-
gréfico e pedagdgico, enfrentando assim ahege-
monia da histéria oficial de base positivista.
Desse modo, afinalidade das renovactes meto-
dol égicas era o questionamento do ensino con-
vencional, distante do cotidiano dos estudan-
tes, assentado numa concepgdo de historia
enguanto ciéncia do passado. Portanto, o desa-
fio era a superacdo de uma histéria factual e
linear, repetidora de datas e nomes.

Decorridas duas décadas, hoje 0 ensino de
histériase deparacom outros obstacul os, impos-
tospor umanovainvestidaliberd, o presenteismo.
Talvez ndo sejaexagero afirmar que éalegitimi-
dade do préprio conhecimento historico queesta
€m jogo novamente, COMo ocorreu no passado
com atentativa de distor¢éo dadisciplinaao ser
substituidapor Estudos Sociais.

Em diversos paises, muitos autores tém cha-
mado aatencao para os desafios|angados aedu-
cacdo no cumprimento de suafuncéo social clas-
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sica, que continua sendo, em Ultimainstancia, a
de democratizar o saber acumulado socia mente
pela humanidade. E nesse contexto probleméti-
co que se deveinserir também o ensino de histo-
ria. Para muitos especialistas, ensinar histéria
neste inicio de século parece ser um desafio in-
contestavel. Num contexto em que as mudan-
cas se aceleram e a crencaem um passado cada
vez mais ultrapassado deitaraizes, como Situar o
ensino dehistéria, umadisciplinaquelidacoma
relacdo de diferentes temporalidades, em espe-
cia dotempo pretérito?

Marc Bloch (1967) ja argumentava, ainda
na primeira metade do século XX, que reco-
nhecer aimportancia do conhecimento histori-
co haviasetornado maisdificil, jAque aacele-
racdo das mudancas tecnol dgicas havia provo-
cado a sensacdo de um distanciamento maior
entre as antigas e novas geragdes. Uma espé-
cie de abismo psicol 6gico se abriaentre o atual
eo“inatual”. Em 1995, em umaentrevistacon-
cedida a uma revista de circulagdo nacional,
assim o historiador inglés Eric Hobsbawm se
referiu ao problema da relacdo organica entre
presente e passado:

A primeirarazéo darupturaentre passado e pre-
sente decorre da velocidade e da profundidade
das transformagdes tecnol égicas e sociais hos
Ultimos 35 anos. As geracfes mais novas acham
dificil entender o que aconteceu antes, pois vi-
vem num mundo diferente, e as geracfes anti-
gas ndo se sentem avontade nesse mundo novo.
Esse fenémeno acontece em toda parte, inclusi-
ve no Brasil. A segunda raz8o do rompimento
com o passado € a tecnologia avancada das
sociedades de consumo. Essa tecnologia pro-
duz umamaneirade perceber o mundo que éum
eterno presente. O quevaleéoquesevénaTV.
N&o existe mais uma conexao orgéanica com o
passado (HOBSBAWM, 1995, p.7).

Contudo, para Selva Fonseca (2003), o con-
texto parece ser ainda mais problemético. A
autoraargumenta, recorrendo aHannah Arendt,
que ndo se trata apenas de sentir os efeitos das
transformac6es tecnol égicas. Uma vez que a
mudanca se converte em uma espécie de para-
digma cultural para a sociedade atual, uma
marca da prépria condicdo humana, 0 homem
€ aprépriaruptura.
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As consequéncias desse modelo, por sua
vez, tém sido traduzidas sob a forma de um
pragmatismo difundido socialmente. Comrela-
¢&0 ao contexto da Franga, por exemplo, estu-
diosos como Jean Claude Forquin (2000) tém
identificado os pragméticos como “calculado-
res oportunistas preocupados somente com o
valor de mercadoria dos certificados escolares
e totalmente indiferentes aos contetidos inte-
lectuaiseculturaisdos programas’ (FORQUIN,
2000, p. 66-67).

Assim, se os desafios na década de 80 resi-
diam em superar ahistériapositivista, centrada
no passado, agora, sem que estatenha sido su-
perada, um outro desafio se soma: lidar com o
presenteismo. Em livro publicado recentemen-
te, Fonseca (2003) reafirmasua crencanaHis-
toria Temética, proposta com a qual também
concordamos e que pode enfrentar o contexto
problemético em que se encontra inserido o
ensino de historia. A Histria Temética se apro-
ximamaisdo objetivo dadisciplina, que éo de
formar cidaddos produtores de conhecimento e
comprometidos com as mudangas sociais, ten-
do em vistaque busca partir ndo da periodizacéo
linearizada, classicamente aceita, masdos pro-
blemas concretos davidacotidiana, tendo maior
chance, portanto, de mobilizar a atencdo dos
estudantes em torno do saber historico.

Com efeito, diferentemente da concepcéo
ortodoxa marxista, para a Histéria Tematica o
“ponto de partida ndo € nem o politico-institu-
cional, nem o econdémico, e sim problemas da
realidade vivida’ (FONSECA, 2003, p. 93). A
despeito das contribuigdes trazidas por essa
autora no campo da metodologia do ensino de
historia, duas questdes aparecem exigindo no-
vas pesquisas a fim de avangarmos na diregéo
de materializar as promessas explicitadas nos
programas de historia: formar cidaddos criticos
e capazes de transformar a sociedade em que
vivem. A primeiratrata de uma dimens&o pou-
co presente quando se discute as praticas pe-
dagdgicas em salade aula, qual seja, adimen-
sdo epistemoldgica que embasa 0 ensino em
geral e, em particular, o de histéria. A segunda
quest&o tem relacdo estreita com a linguagem,
namedidaem que estase constitui natravessia
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dos discursos operadores de crencas, valores e
conceitos.

A partir dessa problematica instauram-se
dois pressupostos: primeiro, o ensino de histéria
—marcado por uma base epistemol dgica inspi-
rada na concepcdo da ciéncia iluminista, que
compreende o conhecimento CoOmo Processo
cumul ativo — acaba produzindo um efeito con-
trério as promessas do seu discurso emancipa-
tério; segundo, a linguagem, nas situacdes de
interagc&o comunicativaem salade aula, muitas
vezes dificulta a democratizacdo do conheci-
mento el aborado, porque baseia-se em umavi-
s80 de comuni cagdo mecéni ca entre destinador
e destinatario, isto €, em uma compreensao
monoldgica. Ao contrério, se ela € entendida
como dial bgica, possibilitaaproducdo de senti-
dos e uma aprendizagem significativa.

Sobre a primeira, temos a dizer que as préa-
ticas de educacéo escolar em geral e, em parti-
cular, asde histéria, so marcadas por umacon-
cepcao epistemol dgicainspiradano Huminismo,
que operou uma cisdo de dificil superacéo. De
um lado tem-se a didética, encarregada dos
métodos de ensino, e do outro, apsicologia, que
fornece as bases para a compreensdo daapren-
dizagem.

Quanto adidética, a€ficiéncianatransmis-
s80 a acompanha desde a emergéncia da pe-
dagogia moderna inaugurada por Comenius,
com sua Didatica Magna, que prometia ensi-
nar tudo a todos. A partir de entdo a didatica
sofre e move-se sempre na busca de “novos’
model os paraque apromessada pedagogiasgja
cumprida. Em contrapartida, do lado da apren-
dizagem, com o aparecimento da psicologia
Como ciéncia o investimento em pesquisa N&o
cessou de produzir modelos explicativos para
dizer como se aprende.

Inspiradas no modelo da ciéncia moderna,
ciéncia da natureza, as explicagdes provenien-
tes da psicologia decorrem das trés diferentes
correntes epistemol 6gicas que discutem arela-
¢do suj eito-objeto naproducdo do conhecimen-
to. S&o elas avisdo empirista, que forneceu as
bases paraa psicol ogiabehaviorista, o raciona-
lismo/inatista, quefavoreceu o aparecimento da
Gestalt e, por fim, mais recentemente, a con-
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cepcado interacionista sobre o conhecimento.
Esta dltima, ao enfrentar o fogo cruzado dos
determinismosambientalistaeinatista, defende
ser o conhecimento resultado das interactes
entre sujeito e objeto. Por essa dtica, ndo ha
um sujeito a priori, tampouco um objeto a ser
conhecido — um e outro resultam dos proces-
sos de interac&o.

Asduasprimeiras perspectivasinfluenciaram
e continuam produzindo efeitos naeducacéo. Por
promoverem um movimento de polarizaco, ba
seado nas cléssi cas cisdes homem-natureza, su-
jeito-objeto, objetivo-subjetivo, acabam por enfati-
zar um ou outro polo darelacéo. O efeito desse
movimento na prética pedagdgica, em sala de
aula, tende adar relevo ora ao professor, oraao
aluno, enuncaarelacdo em si.

Maisrecentemente, com aampladivulgacéo
dos principios interacionistas, que provocaram
debates e pesguisas na academia, a educacdo
no Brasil vem, desde a década de 70, sofrendo
os efeitos desses discursos, embora suas prati-
cas permanegam presas aos ditames das cléssi-
cas correntes epistemol égicas, a empirista e a
racionalista. Exemplo disso pode ser constatado
nos resultados de pesquisas feitas por Fernando
Becker (1993) entre professores que lecionavam
em diferentes niveis de ensino, desde a pré-es-
colaaté auniversidade, para saber sobre acom-
preensdo que tinham do processo ensino/apren-
dizagem. As respostas enfatizavam ora o sujei-
to, orao objeto e raramente arelacdo. Refletin-
do sobre esses resultados, Becker conclui que a
superacao de orientacdo epistemol 6gicando ga-
rante uma transformagdo na concepgao peda-
gbgicados professores, mas sem mudanca
ndo havera profundas alteragtes na teoria e na
prética docente.

O problema que se coloca relaciona-se as
condigdes que possibilitem superar acisdo episte-
moldgica expressa nas praticas dos professo-
res, tendo em vistaque, adespeito de cursosde
atualizac&o naformacéo continuada, ou de pro-
postas mais inovadoras na formacdo inicial, o
no gotico do problema ndo se desata. Instaura-
se al desdnimo ante a vontade de ensinar, con-
siderando a interacdo e ndo a Ccisdo para que o
outro aprenda.
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No caso especifico do ensino de histéria,
foram significativos os movimentos ocorridos
desde 1980. Nos discursos dos professores e
estudantes, hd um relevo sobre a importancia
da disciplina para a formacéo da consciéncia
critica, tao necessériaahomens e mulheres que
anselam por mudangas. A professora SelvaFon-
seca (2003) chega a afirmar que uma das pre-
missas Gbvias para os historiadores acerca do
papel da histdria é a“formacdo da consciéncia
hi st6rica dos homens, possibilitando aconstru-
¢ao de identidades, a elucidacdo do vivido, a
intervencado social e praxesindividual e coleti-
va’ (p. 89).

A partir dessa crenca, a professora prop8e
uma alternativa metodol 6gica para alcancar
esses objetivos, aexemplo daHistoria Temética,
sem duvida um avango. Contudo, nas iniciati-
Vas para operar com essa perspectiva no ensi-
no de histéria, nos deparamos com questbes
referentes a classica cisdo, ja por nds mencio-
nada, que persiste nas propostas de mudanca.
Na revisdo da literatura mais recente sobre tal
questdo, nos chamaaatencdo um dado relacio-
nado alinguagem ou, mais especificamente, a
comunicagdo entre os atores da prética peda-
gbgica, no caso o professor e 0 estudante.

Ao se acompanhar aformagéo inicial e con-
tinuada de estudantes de histéria, ja atuando
como professores, constata-se que trazem nos
seus discursos queixas da mesma natureza das
de seuscolegas experientes. “ osalunossdo alie-
nados’, “ desinteressados’, “n&o se concentram”,
“sdo resistentesasmudancas’, “tém dificuldade
de aprendizagem”, ou coisa que o vaha.

Nés nos perguntamos a respeito desses en-
traves quando propomos mudanga no modo de
conhecer e, de imediato, nos vém alembranca
0 gue alerta Bachelard sobre o processo de
conhecimento:

“N&o se trata de considerar obstaculos exter-
nos, como a complexidade e fugacidade dosfe-
némenos, nem de incriminar a fragilidade dos
sentidos e do espirito humano: é no dmago do
proprio ato de conhecer, intimamente, que apa-
recem, por umaespécie deimperativo funcional,
as lentiddes e as dificuldades (BACHELARD,
1996, p. 17).
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Atentos a essa reflexdo, e se concordamos
com o papel que pode exercer 0 ensino de his-
téria, somos desafiados a enfrentar a proble-
maéticapor entendermos que essa questdo guar-
daestreitaligacdo com alinguagem. Ora, apra-
tica educativa, dentre tantas afirmacdes que
sobre elapossamos fazer, consiste em umapra-
tica de comunicagdo entre pessoas e, como tal,
€ perpassada pelalinguagem, que pode instau-
rar conflitos na perspectiva da compreensao,
pelo fato de apalavraque nelahabitatrazer um
componenteindispensave : o significado, dispu-
tado em situacéo de interacdo viva.

Na busca de referéncia para enfrentar as
guestdesjaanunciadas sobre 0 ensino de histé-
ria, o pensador russo Mikhail Bakhtin, a partir
das suas reflexdes sobre a linguagem, oferece
uma abertura possivel para esclarecer a préti-
ca comunicativa nesse ensino e se pensar sai-
das consequientes, que facam sentido para 0s
estudantes de historiano exercicio dadocéncia.
Trazer suas idéias para orientar 0 pensamento
No campo em que estamos aqui problematizando
pode parecer, em um primeiro momento, uma
adesdo irrefletida a onda que vem se estabele-
cendo ndo s6 no Brasil, mas também em mui-
tos paises que sb recentemente tiveram acesso
as obras de Bakhtin.

As questBes tratadas em Marxismo e Filo-
sofia da Linguagem s&o, de certo modo, da
mesma natureza daquel as que nos inquieta ha
muito tempo. Bakhtin encontra-se em meio ao
fogo cruzado entre as correntes idealista e
positivista, que encontram as raizes daideolo-
giasituadas na consciénciaem um lugar acima
ou abaixo daexisténcia. “ Seu verdadeiro lugar
[odaideologia] éo material social particular de
signoscriados pel os homens. Suaespecificidade
reside, precisamente, no fato de que ele se si-
tuaentreindividuos organi zados, sendo o meio
de sua comunicacao” (BAKHTIN/VOLO-
CHINOV, 1986, p.35).

Essa colocacdo nos instiga a pensar sobre
as relacdes estabelecidas em salade aula e a
promessa da aprendizagem, oferecida aos es-
tudantes, dos saberes elaborados nointerior das
diferentes ciéncias. S&o relacbes mediadas por
signos. Os sujeitos da aprendizagem ndo sere-
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lacionam com as coisas para compreendé-las,
mas com 0S Signos, 0s quais SO aparecem em
“terreno interindividual”. O signo materializa-
se nas relagdes entre grupos organizados em
torno de um interesse e ndo entre individuos
isoladamente. Logo, estéo ligados* as condicoes
e as formas da comunicacdo social. A existén-
ciado signo nadamaisédo queamaterializacdo
dessacomunicaco” (p. 36). E pelalinguagem,
portanto, que o signo aparece, ela é a sua mo-
rada.

Tencionados um pouco mais pelas idéias
originais de Bakhtin/\Volochinov, recorremos a
sua concepcao de monologismo e dialogismo
na linguagem. Ela nos ajuda, ainda mais, a
aprofundar nossas reflexdes sobre o que se
passa numasalade aula, entendida como espa-
¢o de comunicacdo e interacdo verbal. A lin-
guagem monol 6gicacorresponde também auma
visdo monoldgica do ensino, materializada na
acumulacdo de dados, fatos, informagdes ge-
rais, sob a expectativa de que o outro venha a
aprender o que é solicitado nasfamosasavalia
cOes da aprendizagem. O mesmo é dito para
todos, sem a desconfianga do efeito desse di-
zer. Ao contrario, seentendidacomo dial ogismo,
a prética pedagdgica ganha em possibilidades
dedizer porque, apartir do mesmo, instaurauma
cadeiade significacdo quefaz dedlizar ndo mais
uma verdade, mas sentidos.

O principio monol 6gico, dominante no modo
de conceber alinguagem nainstitui¢éo escolar,
opde-se ao dial 6gico, que pressupde um rompi-
mento com aimposi¢ao de um Unico significa-
do paraapalavravivaeatuante nasaladeaula.
Uma praticamarcada por essadistin¢éo de prin-
cipios comuni cacionais éimportante namedida
em que, pelo viés da primeira concepgdo, o
estudante é um ser passivo, enquanto pela
segunda é um sujeito que partilha das préaticas
comunicativas.

ParaBakhtin, apalavranasuadindmicaviva
pressupde o dialogismo significativo, ainteracdo
verbal, adinamicaenergéticados enunciados—
dialogismo entendido como co-participacéo da
palavrade um falantedirigidaaum interlocutor.
Assim, a palavra instaura a alteridade, porque
€ apartir do Outro e da coletividade que elase
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atualiza. O falante pensaapartir do Outro, ain-
daque sejaem um campo diferente e contradi-
tério, porque o principio dialdgico exige esse
reconhecimento necessario da palavra alheia.
E essa palavra que desencadeia a futura pala-
vra-resposta do Outro, antecipada em um di&-
logo interno do falante. O dialogismo, por se
constituir na interpretacdo do pensamento do
Outro, é também refutacéo.

Essa é a perspectiva que estamos col ocan-
do no horizonte das hossas preocupagoes, além
de um convite para aprofundar a pesquisa no
campo do ensino de histéria, no sentido detra-
zer para o centro das discussoes sobre a for-
macao do professor questdes imbricadas com

epistemologiaelinguagem, e as suasimplica-
¢Oes para o ensino. Logo, entendendo a préti-
ca pedagdgica como uma prética de comuni-
cacdo, dada em um terreno interindividual, é
preciso trazer para esse debate a questdo da
linguagem, problematizando-a e liberando-a
das concepcdes mecanicista, idealista e
positivista, afim de podermos cumprir nossas
promessas de promover um ensino de historia
guetenhasignificado paraguem aprende. Elei-
ta a sala de aula como o espaco de um grupo
organizado vivenciando uma prética comuni-
cativa, e em torno de um mesmo objetivo, ela
€ por exceléncia espaco de atribuicdo de sen-
tidos.
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AS IMPLICACOES DOS OBSTACULOS EPISTEMOLOGICOS
NO ENSINO DE CIENCIAS

Solange Menéses de Sousa Villa *

RESUMO

Este artigo tem como objetivo central esbocar algumas consideracdes
em torno dos obstécul os epistemol dgicos enfrentados pel os estudantes
do ensino médio na construgdo de conceitos quimicos. A concepgao
epistemol Ggica que permeia esse processo — a empirista— n&o possibi-
lita a construcéo de nogdes de natureza eminentemente abstrata como
as que fundam a Quimica. Compreendemos que esta concepcao nao
permite que os estudantes dominem conceitos extremamente abstratos,
apenas por defini¢cdes e demonstracdes praticas devido a natureza do
objeto da Quimica. A negacdo da acdo do sujeito, no seu processo de
construcdo do conhecimento, se constitui em obstacul o no entendimento
de conceitos que fogem a esfera da percepcéo empirica, por demandar
nogdes abstratas — concepcdo de model o, palavras e simbol os, resultan-
do apenas em memorizacdo de palavras, formulas e leis sem nenhum
significado. N&o sdo poucas as implicacbes decorrentes de um ensino
que, ao negar a aprendizagem dos saberes elaborados historicamente
aqueles que buscam a escola, nega também o seu direito fundamental
de ascenderem as dimensBes simbdlicas que os tornam participantes da
comunidade humana, e isto ndo € pouco.

Palavras-chave: Obstéculos epistemol dgicos — Esguema cognitivo —
Aprendizagem significativa

ABSTRACT

THE IMPLICATIONS OF THE EPISTEMOLOGICAL OBSTA-
CLES IN THE TEACHING OF SCIENCE

This paper hasthe central goal of outlining some considerations around
the epistemol ogical obstacles faced by studentsin middle school in the
construction of chemical concepts. The epistemol ogical conception that
permeate this process — the empiricist — does not make possible the
construction of notions of eminently abstract nature as the ones that
fuse Chemistry. We understand that this conception does not allow that
students master extremely abstract concepts, only by definitions and
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practical demonstrations, dueto the nature of the Chemistry object. The
denial of the action of theindividual, in their process of construction of
knowledge, constitutes an obstacle for the understanding of concepts
that escape from the sphere of empiricist perception, because demand
abstract notions — conception of model, words and symboals, resulting
only inthe memorization of words, formulas and lawswith no meaning.
Few are not the implications resulting of ateaching that, when denying
the learning of knowledges elaborated historically to the oneswho look
for the school, denies aso their fundamental right of ascending to the
symbolic dimensions that make them participants of the human
community. And thisisnot little.

Key words: Epistemol ogical obstacles— Cognitive scheme— Significant

learning

S80 muitas as queixas dos professores de
ciénciasem geral e, em especial, de quimica, a
respeito das dificuldades que os alunos tém na
compreensao de contelidos conceituais sem,
contudo, encontrar explicacfes que os gudem
a esclarecer a natureza dessas dificuldades,
acarretando, assim, prejuizos tanto para os es-
tudantes que ndo alcancam o aprendizado ne-
cessario para avancar nos seus estudos, quan-
to para os professores, que vém o seu trabalho
prejudicado pelo fato de ndo conseguirem 0s
resultados esperados.

Tratando-se dos estudantes que fregiientam
as escolas no turno noturno, tornam-se mais
graves as dificuldades no que se refere ao en-
tendimento dos conceitos fundamentais da qui-
mica, por setratar de estudantes trabal hadores
gue, além de enfrentarem os problemas de
sobrevivéncia, trazem defasagens acumuladas
ao longo da sua histéria escol ar, apresentando-
se duplamente despreparados pelo fato de nao
contarem com o tempo para dedicacdo aos
estudos extra-classe. Neste sentido, sendo a
escolaum lugar eleito socialmente parao apren-
dizado de tipos especificos de conhecimento,
ganharelevo aatividade humana dos educado-
res no sentido de somar esforgos para a eleva-
¢do da qualidade do aprendizado desses estu-
dantes.

Partimos do pressuposto de que o aprendi-
zado de conceitos se reveste de dificuldades
especiais, por escapar a esfera da percepgdo
empirica, demandando nocBes abstratas— con-
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cepcdo de modelos, palavras e simbolos. No
ambito do processo de apropriagdo de concei-
tos, apalavradesempenhaum papel diferencia-
do daguel e que acontece no cotidiano, median-
do a relagdo das pessoas com a experiéncia
empirico-concreta. Quando da apropriacéo de
conceitoscientificos (VY GOTSKY, 1991), es-
pecialmente quando estes envolvem model os,
trabalha-se com proposi¢des de linguagem,
substituindo, deste modo, aexperimentacao sen-
sorid.

Além disso, supomos, também, que nabase
dos problemas referentes as dificuldades apre-
sentadas pelos estudantes, no que concerne a
apropriacdo dos conceitos fundamentais da qui-
mica estdo as questdes rel ativas aos processos
cognitivosenvolvidos naconstrugdo desses con-
ceitos. Ou sgja, entendemos que é necessario
gue o educando tenha elaborado esquemas
conceituais capazes de se constituir em estru-
turas para o aprendizado de conceitos mais
complexos que, na perspectiva de Ausubel,
correspondem aos subsuncores aos quais sao
ancoradas as novas aprendizagens. Nesta pers-
pectiva, a medida que esta base estrutural néo
tenha sido construida, torna-se inttil o ensino
de conceitos mais elaborados que exijam a
coordenacdo de mais de uma informacgéo, ao
mesmo tempo. ParaAusubel (1980), a estrutu-
racognitiva existente — conjunto deidéias pre-
sentes num individuo, bem como as suas pro-
priedades organizacionais, num dado conteido
—éoprincipal fator queinfluenciaaaprendiza-
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gem. Acrescentaque reduziriatodaaPsicologia
da Educacdo a um Unico principio: investigar o
gue o aluno sabe, como o fator maisimportante
gue influenciaa suaaprendizagem, para, assim,
poder ensin&|o de forma apropriada.

No entanto, apesar dos avangos tedricos, no
tocante as concepcdes de ensino que privile-
giam o processo de aprendizagem voltado para
a construcdo ativa do conhecimento (aborda-
gem coghnitivista), em oposi¢ao a apropriacao
passiva (abordagem empiricista), as préticas
educativas, em especial no ambito do ensino de
ciéncias, aindase orientam pelacrencanatrans-
missdo, pelapalavra, de um saber pronto e aca-
bado, e pela concepcdo de educando como um
recipiente vazio no qual o conhecimento, com-
preendido como copiado real, deve ser deposi-
tado. Espera-se, desse processo, um aprendi-
zado daquilo que foi ensinado pela palavra e
aprendido pel os 6rgdos dos sentidos (ouvidos,
nariz, olhos...). Quando isso ndo ocorre, a ex-
pectativa do professor acaba frustrada, desen-
cadeando também ainsatisfacéo no estudante,
gue ndo compreende por que ndo aprende o
gue Ihe foraensinado. Decorre dai um mal-es-
tar denominado, na literatura especializada, de
fracasso escolar.

Desde meados do século XX, persiste, nas
escolas, 0 model o de ensino voltado paraacom-
preensdo da aprendizagem baseada na psicolo-
giabehaviorista, que nega aacdo e a atividade
do sujeito que aprende, reduzindo-o aum sim-
ples catal ogador de dados previamente organi-
zados pelo professor. A base epistemol égica
fundadora dessas préticas encontrano empiris-
mo suainspiracdo. No ambito destaabordagem,
é possivel afirmar que ndo tem lugar para se
conceber o sujeito enquanto construtor do co-
nhecimento.

Por contraposi¢céo, aprender conceitos exi-
ge uma atividade organizativa de natureza
endégenafruto dasinteragBes estabel ecidascom
a palavra, sgja a do professor, sgja a do texto.
Compreender como 0s estudantes interagem
com essa palavra para construir um conheci-
mento de natureza conceitual, logo abstrato, se
constitui, sem divida, num campo aberto para
investigacdo naareado ensino de quimica. Isto
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supde também uma mudanca de concepc¢ao
sobre 0 ensino de contetidos conceituais, 0 que
nado pode ser confundido com o ensino de con-
tetidos factuais, tampouco comportamentais.

Por este viés, cabe a educacéo formal arti-
cular o desenvolvimento cognitivo (organizacéo
interna) com a aprendizagem dos contetidos
exigidos socialmente; quando esta articulacdo
deixa de ser considerada, pode acontecer um
avanco nos niveis de ensino propostos pela es-
cola em total descompasso com o avango das
funcdes cognitivas requeridas em situactes de
maior complexidade de abstracéo, a exemplo
do que tem ocorrido, em geral, no ensino de
quimica. Muito daquilo que, comumente, tem
sido tratado como desinteresse do educando
pode guardar relacdes com o fato de ele nédo
possuir ainda esquemas organizativos que Sir-
vam de ancoragem para aprender determina-
dos contetidos com um nivel alto de abstracéo.
Esta nogdo de organizagdo interna modifica
profundamente o modo de entender ainteligén-
cia humana e tem profundas repercussies no
ensino, porque, nesta perspectiva, o ato de
aprender esta intimamente relacionado com o
desenvolvimento estrutural do sujeito. A agquisi-
¢do de conceitos guarda intimas relagdes com
a capacidade cognitiva do homem, construida
no ambito de experiéncias interativas com 0s
objetos (materiais e simbolicos) do seu mundo
e narelagdo com outros homens.

Bachelard (1996), ao refletir sobre as con-
dicbes psicoldgicas do progresso da ciéncia,
afirma: “é em termos de obstacul os que o pro-
blema do conhecimento cientifico deve ser co-
locado” (p. 17). Acrescenta, ainda, que ndo se
trata de considerar os obstéculos um fator ex-
terno: “é no &mago do proéprio ato de conhecer
gue aparecem, por uma espécie de imperativo
funcional, lentiddes e conflitos’ (p. 17). Signifi-
cadizer que arealidade ndo pode ser apreendi-
da de forma objetiva, a primeira vista, como
acreditam osempiristas. O real, para ser apreen-
dido, supde um enfrentamento entre o sujeito
cognoscente e 0 objeto a ser conhecido. E sob
esta Gtica que aparece a questdo dos obstéacu-
los de ordem epistemol 6gica, ou sgja, € no pro-
prio ato de conhecer que seinstauraaconflituali-
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dade. Isto porque, ainda conforme Bachelard,
ao ser desafiado para o conhecimento, o cien-
tista ndo se apresenta vazio, traz consigo co-
nhecimentos prévios, crengas e preconceitos
construidos ao longo de suavidae que o influ-
enciardo no processo de apreensdo e constru-
¢do das novas verdades. Bachelard afirma: “é
impossivel anular, de um s6 golpe, todos os co-
nhecimentos habituais’.(1996, p. 18).

Aprofundando nossa leitura do conceito de
obstaculo epistemol dgico, reconhecemos em
Bulcdo (1999, p.36): “a nocdo de obstaculo
epistemol 6gico como perturbacdes que se in-
crustam no proprio ato de conhecer e que cons-
tituem retardos ou causa de inércia do pensa-
mento”. Barbosa (1996, p. 95) complementa:
“esclarecer estes obstéaculos é fundar os rudi-
mentos de uma psicandlise darazdo, psicandli-
Se que precisa ser realizada, porque o homem
ndo pode fazer, de um momento para o outro,
tabularasa dos conhecimentos usuais. Hatodo
um passado cultural.” Ou segja, 0s obstaculos
epistemol 6gicos estdo imbricados no préprio
processo e ato de conhecer e tém implicaces
nos conhecimentos prévios, nas experiéncias
anteriores, na cultura dos sujeitos que produ-
zem o conhecimento.

A compreensdo que Bachelard (1996) nos
traz sobre 0 processo de construcdo da ciéncia
parte do principio epistemol 6gico de que o co-
nhecimento cientifico jamaisatinge umaverda
de objetivaabsoluta, equeaciéncia, atravésde
aproximagoes sucessivas, produz um conheci-
mento aproximado, provisorio. O verdadeiro
espirito cientifico é caracterizado por um pro-
blema: “se ndo ha pergunta, ndo pode haver
conhecimento cientifico. Nadaéevidente. Nada
égratuito, tudo é construido.” (BACHELARD,
1996, p.18). Logo, ainquietacdo eadividapro-
duzir&o a pergunta, e esta, o conhecimento. E
complementadizendo que saber ndo problema-
tizado exigira uma “lenta e dificil psicanélise
para ser exorcizado” (p. 51).

Bachelard demonstra grande interesse em
discutir as distor¢des no ensino das ciéncias.
Chamaatencao que o fazer ciénciatem-se con-
figurado, nasaladeaula, numensino deciéncias
sob a perspectiva positivista. A concepcéo dos
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professores de ciéncias demonstra a crenca na
reconstrucéo da cultura cientifica, a partir de
simples exposi¢ao aos conceitos, perpetuando
processos educativosimbuidos de umaconcep-
¢ao epistemol 6gica pautada na transmisséo de
conhecimentos tidos como verdade absoluta,
tornando dificil a“integracéo daciéncianacul -
turagera” (1996, p. 36). Paraele, assim como
na ciéncia, também na educacéo a no¢do de
obstaculo pedagdgico é desconhecida. Neste
sentido, atento paraeste vazio, Bachelard acha
“surpreendente que os professores de ciéncias,
mais do que os outros se possivel fosse, ndo
compreendam que alguém ndo compreenda’ (p.
23). Diante desta surpresa, acrescenta ainda
que sdo poucos o0s professores que atentaram
para aquestdo do “erro”, da“ignorancid’ e da
“irreflexdo”: “ os professores de ciéncias ima-
ginam que o espirito comega como uma aula,
que é sempre possivel reconstruir uma cultura
falha pela representacéo da licdo, que se pode
fazer entender uma demonstracéo repetindo-a
ponto a ponto” (p. 23). Além disso, os profes-
sores ndo levam em conta asidéias que os alu-
nos construiram empiricamente. Para Bache-
lard, o trabalho do professor de ciéncias consti-
tui-se em “mudar a cultura experimental, de
derrubar os obstécul osja sedimentadospelavida
cotidiana”, e destaforma demolir a concepcao
de ciéncia que teve sua origem em Francis
Bacon, naqual os fendmenos fisicos s acon-
tecem com ainterferénciado observador e para
conhecer a natureza torna-se necessario utili-
zar a experimentacdo controlada (p. 23).

Esta concepcdo de ciénciatem permeado o
ensino de ciéncias desde o século XIX até os
nossos dias. Bachelard afirma nunca ter visto
um educador mudar de método jé& que o “edu-
cador ndo tem senso de fracasso porque se acha
um mestre” (1996, p. 24). Explica-se assim
porgue o professor adota um comportamento
instintivo, umaposturaautoritaria, acarretando
uma relacdo patol bgica que necessita de uma
psicandlise especial.

Para Bachelard, o fazer ciéncia € um fazer
pedagdgico, dai a sua preocupacdo com as
distor¢des no ensino de ciéncias. A visao
epistemol 6gicade Bachelard envolve aanalise
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criticado processo ensino-aprendizagem, exa-
minando as dificuldades e erros como parte
deste processo. Chama atencdo para 0 modo
habitual de ensinar ciéncias, modo que descon-
sidera o0 processo histérico de construgdo do
conhecimento, as experiéncias trazidas pelos
alunos e as dificul dades enfrentadas pel os mes-
MOos no processo de aprendizagem. Abre, com
essa discussdo, caminho para a utilizagcdo da
nocao de obstaculo epistemol 6gico no ensino
deciéncias.

O erro, na concepcao epistemoldgica de
Bachelard, tem um papel importante porque €
considerado como revelador de dificuldades no
processo de construcéo do conhecimento, ex-
pressando a maneira como o aluno organiza
seus conhecimentos. Navisao empirista, 0 erro
€ visto como incapacidade ou dificuldade do
aluno em aprender, por isso € desprezado e ndo
apropriado pedagogicamente. Ante o erro, a
tendéncia do professor empirista é tentar are-
peticdo dos conceitos e atividades, até a supos-
taassimilacéo pelo aluno. No méximo ele pode
rever suaintervencao metodol 6gica, mas sem-
pre na perspectiva da negagdo do erro, jamais
considerando a possibilidade de investigé-lo,
enguanto hipotese do estudante e ponto de par-
tida para este construir, autonomamente, sua
propriacompreensdo do problema.

A concepgdo empirista que permeia o pro-
cesso ensino-aprendizagem de ciéncias nao
permite que 0s sujeitos construam conceitos, pois
a transmissdo e as atividades experimentais,
guando readlizadas, servem apenas para com-
provar o que é dito pelo professor. Esta con-
cepcdo ndo permite ao educando agir/interagir
com o objeto do conhecimento e, por isso, as
idéas trazidas pelo ele sdo totalmente despre-
zadas, uma vez que, nesta concepcao, a rela-
¢do sujeito-conhecimento esta situada fora do
individuo.

O Ensino de Ciéncias ndo deve se prender
apenas a fixacdo de contelidos estanques, sob
penade deixar delado adiscussdo damelhoria
da qualidade de vida, do respeito e aceitacdo
do outro como ser diferente e proprio, paranao
cair no erro de estar contribuindo para a for-
macao de pessoas capazes de colocar fogo nos
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“indios davida’?, apenas para se divertir, sem
nenhuma “intencdo” de tirar a vida do seme-
Ihante. Quando a escolanega o espaco dacons-
trucdo, da re-significagdo e da criagdo, a pro-
priavida dos sujeitos, em interagdo com o seu
meio, se encarregara de abrir espacos que,
muitas vezes, materializam-se de forma desas-
trosa e destruidora. E preciso, ent&o, educar
para a humanizacdo do homem, afim de que o
bicho simbdlico produza uma vida em bases
defensaveis, um viver com melhor qualidade.

Este ensino deve possibilitar aos sujeitos a
ampliacdo dos seus subsuncores (conceitos
bésicos) e o estabelecimento de relagbes cada
vez mais complexas, para, desta forma, cons-
truir uma base sdlida para o aprendizado de
conhecimentos necessarios a vida profissional
e cotidiana. Os conceitos ndo podem ser trans-
mitidos, mas sim construidos, ou sgja, 0s con-
telidos de natureza conceitual s6 podem ser
apropriados mediante aac&o do sujeito. E, para
que essa construcao aconteca, efetivamente,
deve ocorrer uma interagdo entre o sujeito e o
meio fisico-social, considerando a sua organi-
zacdo interna fruto da sua atividade cognitiva.
O sujeito precisa vivenciar o conceito muitas
vezes para construir significados; caso contra-
rio, haverdapenas memorizag&o deformafrag-
mentada.

A Histériada Ciéncianos mostraque oscon-
ceitoscientificosndo foram construidosfacilmen-
te, nem tampouco hainstantanei dade do seu apa-
recimento frente ao sujeito. Logo, ndo cabe a
nos, professores, querermos que Nossos estudan-
tesaprendam sem vivenciar acomplexidade ori-
ginal desse processo de construcdo. Compete-
nos auxili&los a significar arealidade, estrutu-
rando coerentemente suas descobertas. Trans-
mitir conceitos é bastante facil, mas construi-los
na sala de aula requer permanentes pesquisas
epi stemol 6gi cas para entender como o conheci-
mento foi originalmente produzido e que obst&
culos se instauram neste percurso.

Pesquisas realizadas na década de 80, na
area de ensino de ciéncias, enfatizavam como

* Episodio ocorrido em Brasilia, no dia 20 de abril de
1997, com o indio Galdino Jesus dos Santos.
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as concepgoes prévias dos estudantes podiam
ser modificadas, apartir dacriagdo de conflitos
entre essas concepcdes e resultados de ativi-
dades experimentais (SCOTT, 1991). Porém,
na década de 90, outras pesquisas revelaram
gue as situacdes de conflito ndo sdo suficientes
pararealizar umamudancaconceitua (MORTI-
MER, 2000). Portanto, ainda néo se havia, até
entdo, encontrado umaabordagem capaz de dar
respostas a complexidade do ato de aprender.

Os professores, diante da formac&o que ti-
veram, sentem-se muito confortaveis com as
“certezas’ que lhes foram impostas. Sabe-se,
porém, que o conhecimento ndo estadado, aca-
bado, pronto, mas é construido a partir das re-
lagbes que se estabelecem entre o sujeito, 0
objeto e 0 meio. A crenca de que o conheci-
mento cientifico € absoluto e permanente cede
lugar ao conhecimento transitorio e aproxima-
do. O ato de pesqguisar ndo é prescrito como
uma receita de bolo, mas construido pelo pes-
quisador paulatinamente, com uma dinamica
propria e interdependente do objeto a ser
pesquisado. Buscar a confortabilidade nas in-
certezas, nas duvidas, é um desafio que ora se
impde a formagdo continuada de cada profes-
sor. Trilhar pelas buscas infindaveis permitira
que o professor construa uma préatica pedago-
gica que forme sujeitos criticos e autbnomos,
capazes ndo dereproduzir conhecimentos, mas
de construi-los.

Devido a natureza do objeto da quimica, a
concepcao empirista, ao propor um ensino re-
duzido a definicdes e demonstractes préticas,
ndo permite que os estudantes dominem con-
ceitos extremamente abstratos. A negacdo da
acdo do sujeito no seu processo de construcdo
do conhecimento se constitui em obstaculo no
entendimento de conceitos que fogem a esfera
da percepcdo empirica, por demandar nogdes
abstratas — concepcdo de modelo, palavras e
simbol os, acarretando apenas memorizagdo de
palavras, formulas, leis sem nenhum significa-
do. Temos que estar atentos para o desperdicio
derecursos materiais e humanos, voltados para
0 ensino, que pouco favorece a formacéo do
homem para atuar no mundo em que vive. A
insisténciadarepeticao do model o empiristano
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processo ensino-aprendizagem tem um preco
material esimbdlicoirreparavel.

N&o sdo poucas as implicacdes decorrentes
deum ensino que, ao negar aaprendizagem dos
saberes el aborados historicamente aquel es que
buscam a escola, nega também o seu direito
fundamental de ascenderem asdimensdessim-
bdlicas que os tornam participantes da comu-
nidade humana.

Entendemos que umasociedade marcadapor
lutas paraampliar os espagos democréticos néo
pode deixar de se indignar perante as falacias
discursivas veiculadas nas mensagens oficiais
em torno da qualidade do ensino, t&o propalada
nos ultimos cinco anos, no bojo das reformas
neoliberais.

A formacdo continuada do professor de qui-
mica deve estar voltada para a dimensdo
epistemol dgica, poisndo podemos negar que, do
ponto de vista do conteido, os professores vém
participando ativamente de seminérios, encon-
tros, cursos, etc. que, deum certo modo, osatua-
lizam neste debate. O que ndo € comum éapre-
ocupacdo com 0s esquemas |6gicos que 0s
professores devem ter para articular aprendiza-
gem e desenvolvimento. Neste sentido, urge a
implementacéo de cursos que contemplem
discussdo rara nas propostas de formacao.

A visdo empiricista, marcamaterializadano
ensino de ciéncias, precisa ndo so de critica,
mas supbe a elaboracdo de instrumentos que
promovam mudancas na concepgao de como o
estudante aprende, para que os modelos de
ensino obedecam a este critério.

Em nossa sociedade, aescolaéainstituicéo
reconhecida como local de aprendizado de co-
nhecimentos cientificos, porém pouco se tem
feito para garantir que os estudantes, que pas-
sam no Minimo onze anos de suas vidas na es-
cola, tenham um avanco, nos niveis de ensino,
compativel com as fungdes cognitivas reque-
ridas no entendimento de conceitos. A exem-
plo, o estudante do turno noturno é a parcela
mais sacrificada desse processo de exclusdo
dos benssimbdlicos, poisalém de ndo dispor de
tempo para se dedicar aos estudos, é vitima de
processos de “aligeiramento” escolar que se
constituem em modalidades de ensino compati-
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veis com as exigéncias dos 6rgaos financeiros
internacionals.

Certamente, as mudancgas que se esperam
ver operacionalizadas no seio daescolando pas-
sam apenas pelaesfera politica, porque nenhum
decreto poderdmudar esse quadro se os sujeitos
(professor —estudante) envolvidos neste proces-
S0 ndo estiverem dispostos a mudar. Quando
Ausubel (1980) afirma que é necess&rio que o
estudante manifeste umadisposi¢do paraapren-
der, fica evidente que a construgdo da aprendi-
zagem significativa depende da intencdo do
estudante ao relacionar, de forma ndo-arbitréria
e substantiva, o conhecimento a sua estrutura
cognitiva. Contudo, tal disposi¢éo paraaprender
deve ser entendida nas condigdes reais das exis-
téncias dos grupos humanos. A escola precisa
criar as condi¢cles para que desejos sejam
fomentados, tendo em conta que a labuta prag-
méti ca por sobrevivénciapouco desafia os estu-
dantes para realizarem abstracoes reflexionan-
tes exigidas no aprendizado dos conceitos cienti-
ficos com os quais a escola trabal ha.

Quanto aos professores, cabera definir uma
metodol ogia adequada ao estudante, cujas de-
fasagens cognitivas devem ser consideradas
como ponto de partida na elaboracéo de pro-
gramas compativeis com sua histéria de fra-
casso e repeténcia. E necessario que o profes-
sor, do nivel fundamental ao nivel médio, torne-
se um pesquisador de sua prépria prética; que
nas, professores, voltemosafase dos*“ porqués’
interminaveis, vividos por todacriangaque ndo
se cansa de perguntar. S6 assim nossa forma-
¢ao estara sendo dialeticamente construida e
teremos possibilidades reais de mudar o quadro
gue ora se configura no ensino de conceitos
quimicos.

Os debates sobre a melhoria da qualidade
daeducacéo cadavez mais buscam aprofundar
as questoes relativas a formacao do professor,
tanto nos cursos de graduagao, quanto nos cur-
sos de formag&o continuada. Torna-se impres-
cindivel que o professor reconstruaa sua prati-
ca pedagogica e busque alternativas capazes
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de atender as necessidades dos sujeitos do pro-
cesso ensino-aprendizagem, afim de transfor-
mé&-10s em sujeitos autbnomos e criativos. Pau-
lo Freire retrata de forma bastante apropriada
a guestdo tao debatida sobre a formacéo do
professor ao dizer:

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem
ensino. Esses que-fazeres se encontram um no
corpo do outro. Enquanto ensino continuo bus-
cando, reprocurando. Ensino porque busco, por-
que indaguei, porque indago e me indago.
Pesquiso para constatar, constatando, interve-
nho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para
conhecer o que ainda néo conhego e comunicar
ou anunciar anovidade. (1997, p. 32)

Em nota de pé de pagina, acrescenta:

Fala-se hoje, com insisténcia, no professor pes-
quisador. No meu entender o que ha de pesqui-
sador no professor ndo € umaqualidade ou uma
forma de ser ou de atuar que se acrescente a de
ensinar. Faz parte danatureza da praticadocente
aindagaco, a busca, a pesquisa. O que se pre-
cisaé que, em suaformacgao permanente, o pro-
fessor se perceba e se assuma, porque profes-
sor, como pesquisador. (1997, p. 32)

Na contemporaneidade, € preciso rever o
Ensino de Ciéncias, pois:

... ha obra da ciéncia so se pode amar o0 que se
destréi, pode-se continuar o passado negan-
do-o, pode-se venerar 0 mestre contradizendo-o.
Af, sim, a Escola prossegue ao longo da vida.
Umaculturapresaao momento escolar é anega-
¢do daculturacientifica. Sd haciénciaseaEsco-
la for permanente. E essa escola que a ciéncia
deve fundar. Entdo, os interesses sociais esta-
réo definitivamenteinvertidos: a Sociedade sera
feitaparaaEscolaendo aEscolaparaa Socieda
de(BACHELARD, 1996, p. 310).

Torna-se necessario que a escola sgja um
espaco de pesquisa-acdo que permita ao pro-
fessor de ciéncias rever suas concepcles de
como 0 estudante aprende e, a partir dai, pro-
por model os de ensino que contemplem as mu-
dancas necessarias em busca da promogédo da
culturacientifica.
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ORIGEM E TRANSFORMACOES
DA QUALIFICACAO DOCENTE NO BRASIL

Jussara Marques de Macedo *

RESUMO

Desde a segunda metade dos anos 90, vivem-se significativas mudan-
cas no sistema educacional brasileiro. Em decorréncia da reforma
educativa, a formagédo docente tem sido repensada pelos organismos
governamentais e pela sociedade civil. Com o objetivo de of erecer sub-
sidios para fundamentar este debate, o presente artigo aborda atragjeto-
riadaformacao/qualificacdo docente apartir de investigacdo bibliogra-
fica, demarcando suas principais caracteristicas na historia da educa-
¢do brasileira. Parte-se do pressuposto de que compreender as contra-
dicBes da origem e desenvol vimento da formac&o/qualificacéo docente
no Brasil possibilitard entender as contradicdes da Lel de Diretrizes e
Bases da Educacéo Nacional (Lei 9.394/1996) e as diretrizes para a
formac&o docente nela estabel ecidas. Assim, busca-se compreender as
origens dos diferentes projetos de formagdo docente em disputa na
sociedade brasileira e 0 modo como essa prética adquiriu seus atuais
contornos.

Palavras-chave: Formagdo Docente — Curso de Pedagogia — Legisa-
¢do Educaciona — Movimento Docente

ABSTRACT

ORIGIN AND TRANSFORMATION OF TEACHING QUALIFI-
CATION IN BRAZIL

Since the second half of the 90's significant changes in the Brazilian
educational system have been experienced. Deriving from the educative
reform, teacher education has been thought over by governmental
organisms and civil society. Aiming at providing subsidies to base this
debate, the present paper approachesthetrajectory of teacher education/
qualification, departing from bibliographicinvestigation, distinguishing its
main characteristicsin the Brazilian education history. It startsfrom the
estimation that understanding the contradictions of the origin and
development of teacher education/qudificationin Brazil will make possible
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the understanding of the contradictions of the Law of Policies and Ba-
ses of National Education (Law 9.394/1996) and the policiesfor teacher
education established init. That way, it aimsat understanding the origins
of the different teacher education projects in dispute in the Brazilian
society and the manner through which this practice has acquired its

current outlines.

Key words: Teacher Education — Pedagogy Course — Educational
L egislation — Teacher Movement

1. Antecedentes da formacao de pro-
fessores no Brasil

A formacgéo de professores tem sido deter-
minada pela histéria de desenvolvimento do
capital, mais especificamente pel o permanente
processo de reestruturacdo produtiva, propor-
cionando, assim, formas diferentes de forma-
¢do do trabalhador e, conseqlientemente, de
formacdo do professor que, a principio, estdo
pautadas em um conhecimento geral e formal,
fruto das politicas publicas em educacdo. O
préprio conceito de professor se alterou ao lon-
go dos tempos. A palavra pedagogo, que hoje
esta ligada a educacéo ou a quem redliza a ta-
refade educar, teve em suaorigem o significa-
do de escravo, daguele que conduziaa crianca.
No Brasil, podemos dizer que osprimeiros pro-
fessores foram os padres jesuitas que objetiva-
ram, desde sua chegada em nossaterra, no ano
de 1549, educar, tendo como principio basico a
colonizacdo. Segundo Romanelli (1997), esta
educacdo foi transformada em uma educacdo
de classe, voltada para a aristocracia rural e,
mesmo com o inicio dademandasocia por edu-
cacao das classes subalternas, esta mentalida-
de se manteve, atravessando todo o periodo
colonia eimperial. Eraumaeducacéo que apre-
sentava aspectos mais catequéticos do que pe-
dagdgicos.

Naépocado Brasil Colonia, o mundo viven-
ciava a ruptura dentro do préprio cristianismo
operadapor Lutero. Dai, anecessidadedalgre-
jaCatélicareformular seus proprios principios,
o queficou caracterizado no Concilio de Trento
(1546-1563). Dentre as definicbes previstas,
podemos citar a que se refere ao desenvolvi-
mento de ordensreligiosas que buscavam frear

414

aheresia protestante e difundir areligido cato-
licanospaisesdo Novo Mundo. Este movimento
dalgreja, cujo papel pedagdgico ndo podemos
desconsiderar, sobressaia em todos os campos
dacultura, ressaltando-se, neste periodo, gran-
de dependénciado Estado em relacdo algreja.
Sendo o Brasil col6niade Portugal, ficavaevi-
dente que a educacdo oferecida no pais “re-
cém-descoberto” deveriamoldar-se nestesprin-
cipios, o quelevariaasubordinagéo ndo apenas
econdmica, mas, sobretudo, cultural ereligiosa

Em 1759, osjesuitas foram expulsosdo Bra-
sil e a educacdo publica passou a ser exercida
por professores leigos, pagos pelo Estado, su-
bordinadosauma politicacentralizadora, em que
podemosidentificar as chamadas Aulas Régias,
que*“ndo sefiliavam aqual quer estabel ecimento
educacional, nem se articulavam entre s, estru-
turando-seinternamente em determinados niveis
queevoluiam deformacrescente, deacordo com
a complexidade que se apresentava’ (GRINS-
PUN, 1997, p. 27-28). A educacdo, naguelaépo-
ca, eradiscutidano ambito palaciano e politicoe
n&o no ambito pedagdgico.

Diante da falta de escolas e professores que
se agravava ha década de 20 do século XIX, a
iniciativaoficia foi obrigadaaadotar o método
lancasteriano, quetinhacomo finaidade o a can-
ce de efeitos multiplicadores no ensino. Este
método, de origem inglesa, tinha o objetivo de
transformar em mestres os discipul os que apre-
sentavam melhor rendimento, e cada um desses
discipulos, transformado em mestre, ficava en-
carregado de ministrar aulas para outros dez
colegas. Este método atendeu, de forma preca
ria, ademanda por formacdo docente na época.

Asprimeirastentativas deformac&o docente
para 0 ensino primario aparecem na década de
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1830, quando secriou aprimeiraEscolaNormal
Brasileira, aprimeiratambém daAmérica L ati-
na, fundadaem Niterdi, Rio de Janeiro, pelo Go-
verno da Provincia. Em seguida surgem a da
Bahia, em 1845; ado Parg, em 1839; ado Cea
ra, em 1845, entre outras que foram criadas em
vérias capitais do pais. Nesta época, estas esco-
las eram mai's conhecidas como “ col égios para
mocas’ do que como centro de formagéo parao
magistério. Nas demais capitais brasileiras pro-
vinciais funcionavam “ cadeiras de pedagogia’,
anexadas aosliceus, ou ainda, improvisavam-se
escolas normais com conotacdo maistécnicado
quetedrica. Em 1890 foi criado o Pedagogium,
gue ndo durou muito tempo e cujas funcdes es-
tavam voltadas paraum centro de pesqui sas edu-
cacionais e para a criagdo de um museu peda-
gogico. (ROMANELLI, 1997).

Nesta época, a sociedade ainda se pautava
em padrdes escravistas, razdes pelas quais o
ensino para as classes populares foi completa-
mente deixado delado. O ensino oferecido pela
escola era de cunho aristocrético e priorizava
sobremaneira a educacdo dos filhos da aristo-
cracia e dos estratos meédios da sociedade ca-
pitalista. Dai porque as vérias contradi¢des na
sociedade eram tratadas de forma superficial e
em nenhum momento era levado em conside-
racdo o carater excludente da educacéo.

Como parte da heranca dos “ col égios para
mocas’, o Curso Normal tem sido predominan-
temente feminino, pois, durante muitas déca-
das, eraaspiragdo dajovem poder conciliar uma
profissdo com afazeres domésticos, abrindo
caminho também paraa possi bilidade de conti-
nuacao de seus estudos em nivel superior. Na-
quela época, a profissdo de professora era per-
mitidaas mulheres. Foi no periodo republicano
gue as escolas normais tiveram maior cresci-
mento e, de acordo com Romanelli (1997), a-
cancaram o numero de 540 em todo o territorio
brasileiro. Esta escola normal, tendo o carater
também de escola profissional, permite-nos
compreender a estrutura das escolas técnicas
oferecidas aos rapazes da classe trabalhadora,
gue colocavam a disposicéo destes uma edu-
cacdo sem chances de galgar graus mais ele-
vados de instrucéo escolar.
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Na penultima década do século XIX, a Re-
forma Ledncio de Carvalho — que ndo foi apro-
vada totalmente — “preconizava a criacdo das
Escolas Normais, auxilio do governo central as
provincias, realizacdo de conferéncias pedago-
gicas, liberdade de ensino primério e secundério
eobrigatoriedade do ensino dos sete aos quatorze
anos’ (GRINSPUN, 1997, p. 29). Um dos do-
cumentos mais importantes sobre educagdo no
Império, foi o projeto que Rui Barbosa apresen-
tou, em 1882, a partir da reforma supracitada
como um diagndstico da educacao no pais.

No Império, muitos decretos foram criados
com afinalidade de ingtituir e regulamentar as
escolas. Em 1881, o Decreto n° 25/1981 deter-
minavadque as Escolas Normaisteriam dois cur-
sos: um de Ciéncias e Letras e outro de Artes,
perfazendo quatro anos escolares. Mas o De-
creto n° 10.060/1889 reduziu para trés anos es-
colares. Cabe ressaltar que, narealidade, o0 sis-
temacolonia eimperia de educacéo destinava-
se as classes dirigentes e a aristocracia. A este
respeito, Grinspun (1997, p. 30) afirmaque:

... 0 bacharel personificavatodo oideal devida,

mais do que profissdo. O titulo dava-lhe tama-

nhaimportanciae prestigio que se chegou apro-
por na Cémara dos Deputados vé&rios projetos
que estendiam tal titulac&o atodos os concluin-

tes de cursos superiores, inclusive médicos e

engenheiros. (N&o seriao caso, hoje, datitulacéo

de “doutor” que assume um nivel hierarquico

muito mais alto que o de simplesmente ser cha-
mado de professor?).

A proclamacéo da Republica trouxe consi-
go mudangcas significativas na estrutura social
e politica do pais. O préprio segmento daclas-
se popular se tornava mais complexo, o que
provocou também a mudanca de seus interes-
ses. Os acontecimentos sociais, politicos, eco-
ndmicos e culturai s provocaram um debate mais
sistemético da educacdo brasileira. A educa-
¢do, organizada até entdo deformasimplista, ja
nao mais podia atender as exigéncias e a com-
plexidade de uma sociedade onde a classe po-
pular se tornava cada vez mais heterogénea.
Estaeducacdo, até entdo firmadanos principios
de uma sociedade dualista, vai, aos poucos, se
comprometendo com acomplexidade existente.
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Podemos afirmar que a Reforma Benjamin
Constant — a primeiratentativa de reforma dos
problemas educacionais mais graves, durantea
| Republica — trouxe algumas idéias inovado-
ras, como ade acabar com aantigatradicéo do
sistema humanista nas escolas, porém, foi in-
génua ao ndo considerar as reais necessidades
de educacdo das quais carecia a sociedade.
Dentre as mudancas apontadas, podemos des-
tacar a énfase dada a formacao de professores
primérios e a profissionalizagdo do Curso Nor-
mal. Se considerarmos, entretanto, que eram
as elites representadas pelas oligarquias rurais
que controlavam o poder, ndo ficadificil supor
gue as reivindicagdes por educacdo vindas por
parte destes setores ndo eram diferentes das
oriundas daqueles que ja vinham tendo acesso
a educagéo.

Na década de 1920 surgem inumeras refor-
mas educacionais. As EscolasNormais se apre-
sentavam nestas reformas muito maiscomo uma
busca de renovacéo de seus curriculos do que
como uma reforma na base de seus principios
efinalidades. Sabe-se, por exemplo, que nesta
década ainda prevalecia, na educagdo brasilei-
ra, afilosofia pedagdgicaherdada dosjesuitas,
gue correspondia as reais necessidades da so-
ciedade da época. Era uma educacéo voltada
para o 6cio e que ndo estava interessada na
maioriadapopul agéo que continuavaanal fabe-
ta. A exigéncia de educacéo feita pela classe
média era justamente de uma educacdo que
garantisse seu status de elite e que ndo combi-
nava com a educacdo para o trabalho.

Como amaior parte da populagdo no Brasil
se concentravanazonarural e o trabalho reali-
zado se voltava apenas para o cultivo daterra,
ndo era necessaria uma qualificagéo escolar,
tampouco alfabetizacdo. Diante deste quadro,
a educacdo ndo era considerada um fator ne-
cessario. Como osindicesdeindustrializacdo e
urbanizagdo eram muito baixos, ndo foram ne-
cessarios, na Primeira Republica, grandes
investimentos em educacdo e, por conseguinte,
investimentos naformag&o de professores. So-
mente com a mudanca da estrutura e da orga-
nizac&o da sociedade € que a educagéo come-
COuU atomar Novos rumos.
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Nadécadade 1930, principalmente em fun-
¢ao dos problemas econdmicos e sociais a par-
tir daPrimeiraGuerraMundial, o Brasil come-
¢ca amudar seu regime agroexportador para o
regimeindustrial-urbano, o quevai exigir novos
quadros de trabal hadores preparados pela es-
cola. Nessanovaredidadebrasileira, percebem-
se algumas mudancas e avancos, inclusive na
educacdo. Em S&o Paulo foi criada a Faculda
de de Educacdo, que deveria organizar a for-
mac&o do magistério, 0 que sO aconteceu, efe-
tivamente, algum tempo depois. Embora a Fa-
culdade de Educacéo, Ciéncias e Letras tenha
sido criadaem 1931 pelo Estatuto das Univer-
sidades Brasileiras, dentro da Reforma Fran-
cisco Campos, somente em 1939 ocorrerd a
formacéo de profissionais da educacdo em ni-
vel superior.

2. Determinantes das novas exigén-
cias de formacao e qualificacao
docente no século XX

A escola do século XX sofre mudancgas ra-
dicais em todo o mundo, tanto no nivel econd-
mico, como politico e cultural. Ao mesmo tem-
po em que se abre, para a maioria da popula-
¢do excluida, fortalece-se também com as ide-
ologias dominantes da classe que detém o po-
der (CAMBI, 1999, p. 509-513). No Brasil de
1932, sob influéncia do movimento da“ Escola
Nova’ que avancava pelo mundo, os pionei-
ros ampliaram o debate politico sobre aeduca-
¢80 no pais. Estes proclamaram, através do
Manifesto dos Pioneiros, a necessidade da
educacdo ser renovada amplamente, apartir do
principio dequeelaédireito do individuo ede-
ver do Estado. Algumas reivindicacbes conti-
das no Manifesto foram incorporadas a Cons-
tituicdo de 1934, dadaaamplitude, importancia
e ingeréncia politica dos educadores que dela
participaram. Outras reformas foram feitas
nesse periodo, destacando-se a de Anisio
Teixeira que, nesta época, era diretor geral do
Departamento de Educacéo do Distrito Fede-
ral. Ele acreditava em uma escola que fosse
capaz detrabal har paraatransformagéo social .
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Com esta perspectiva, 0 Decreto n° 3.810, de
1932, criou o Instituto de Educacéo, que deve-
riacompreender todos 0s graus de ensino: pré-
primé&rio, primério, secundério e superior, pro-
porcionando a formacgdo do professor melho-
res condi¢des de preparo para atender a objeti-
VOS maiores, ou sgja, de mudanca econdmica,
socia ecultural pelaqual passavao pais. (RO-
MANELLI, 1997).

E com o surgimento da Universidade de S&o
Paulo, em 1934, que surge também a preocu-
pacdo com aformacéo do professor secunda-
rio. Em 1939 (Decreto-Lei n°1.190 de 04/04/
1939) cria-se a Faculdade Nacional de Filoso-
fia, vinculadaaUniversidade do Brasil, no Rio
de Janeiro. SO nestaépoca“foi estruturado um
curriculo, ou melhor, um modelo definido pelo
Ministério da Educacdo que compreendiaqua
tro segBes fundamentais de Filosofia, Ciéncias,
Letras e Pedagogia e uma secéo especial de
Didética’” (GRINSPUN, 1997, p.32). Esta se-
¢ao de Didéticatinha a duracéo de um ano de
estudo, e englobavaDidaticaGeral e Especial,
Administracéo Escolar e Psicol ogia Educacio-
nal. Comtaisdisciplinas, concluidasem umano,
0 bacharel se habilitava para o exercicio do
magistério secundario. Embora nunca tenha
ficado claro quais eram as atribuicdes destes
profissionais, eram estes os que recebiam o
titulo de técnicos em educacdo. Seria talvez
este tipo de formacao que mais tarde deu ori-
gem aos tdo conhecidos especialistas em
educacéo?

O entdo secretario de educacgédo, Anisio
Teixeira, cria, em 1935, aUniversidadedo Dis-
trito Federal, que possuia uma Faculdade de
Educacéo onde se situava o Instituto de Edu-
cacao. Esta Universidade foi extinta no ano de
1939, quando se incorporou a Universidade do
Brasil, a qual se transformou, mais tarde, na
Universidade Federa do Rio de Janeiro (UFRJ).

Segundo Romanelli (1997), as|utasideol 6-
gicas entre 0 movimento renovador e 0s “re-
presentantes daescolatradicional” muito influ-
enciaram na elaboragdo do texto da Constitui-
¢ao de 1934. Estarepresentou uma quase tota-
lidade davitériado movimento renovador, pois
“afirmava ser a educacdo direito de todos e
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dever dos poderes publicos’ (p. 161), tanto no
gue sereferiaa Unido, como também aos esta-
dosemunicipios. Por outro lado, aCongtituicéo
de 1937 ndo se referia a educagdo como dever
do Estado. Antes de tudo, buscou dar “liberda-
de ainiciativa individual e de associagfes ou
pessoas coletivas publicas e particulares’ no
que se referia ao ensino. No artigo 129 desta
ultima Constituicéo citada, podemos observar
gue o interesse maior se voltava para dar aten-
dimento &s classes subalternas, oferecendo-lhes
um ensino pré-vocacional e profissional, o que
Ihes daria condicdes, ao término do curso, de
exercerem atividade de ensino, prescindindo
de estudos superiores. Talvez estetenhasido o
motivo pelo qual afirmou Fernando deAzevedo
ser estaamai sdemocratica Constitui ¢do no que
se refere ao ensino no pais. Pode-se perguntar
aguedemocraciaele serefere. ParaRomanelli
(1997), estava oficializada a discriminacéo so-
cial atravésdapropriaescola. No ano de 1942,
Gustavo Capanema, Ministro da Educacdo do
Governo Vargas, comega a reformar alguns
ramos do ensino. O governo ndo estava inte-
ressado em uma reforma integral do ensino,
mas com reformas parciais que, no fundo, man-
teriam as principais diretrizes da Constitui ¢cdo
de 1937. Estas reformas receberam o nome de
L eis Organicas do Ensino, que abrangeram to-
dos os segmentos do ensino primario e médio.
Embora estas reformas tenham se iniciado no
Estado Novo, estenderam-se para aém dele.

Depois da morte de Vargas e Durante o
Governo Provisorio, foram bai xados alguns de-
cretos referentes ainda a reforma do ensino.
Nesta época José Linhares respondia pela Pre-
sidéncia da Republica e Raul Leitdo pelo Mi-
nistério da Educacdo. Embora nesta época
tenham sido reformulados o Ensino Primario e
o EnsinoAgricola, entre outros, vamos nos ater
ao Decreto Lel n° 8.530, de 02 de janeiro de
1946, que se refere a Lei Orgéanica do Ensino
Normal.

Como as Escolas Normais, desde sua cria-
¢a0, em 1830, ndo tinham umaorganizagdo fun-
dadaem diretrizes estabel ecidas pelo Governo
Federal, aLei Organicado Ensino Normal, se-
gundo Romanelli (1997, p. 163-164):
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Centralizou as diretrizes, embora consagrasse a
descentralizacdo administrativa do ensino, e fi-
X0U as normas paraaimplantacdo desseramo do
ensino em todo o territério nacional. O Decreto
Lei 8530, de2 dejaneiro de 1946, queainstituia,
oficializou como finalidade do ensino normal, o
seguinte: “1. Promover a formac&o de pessoal
docente necessario as escolas primarias; 2. Ha-
bilitar administradores escolares destinados as
mesmas escolas; 3. desenvolver e propagar 0s
conhecimentos e técnicas relativas a educacdo
dainfancia.”
Assam, oensinonormal ficoudivididoemdois
ciclos, asaber:

Como curso de 1° ciclo, passava a funcionar o
curso de formagéo de regentes de ensino priméa
rio, com duracdo de quatro anos, que funciona-
va em escolas com 0 nome de Escolas Normais
Regionais. Como cursos de 2°, continuavam a
existir os cursos de formagado de professor pri-
mario, com aduracdo de 03 anos, que funciona-
riam em estabelecimentos chamados Escolas
Normais.

Além dessas escolas, foram criadostambém
os I nstitutos de Educagéo que, além dos cursos
mencionados acima, comportavam o Jardim de
Infancia e a Escola Priméria, assim como cur-
sos de especializacdo de professor primario e
habilitacdo de administradores escolares. A par-
tir deste mesmo Decreto, também foram cria-
dos cursos de especializac&o e habilitacéo que,
segundo alei, poderiam funcionar somente nos
Institutos de Educacéo, promovendo destafor-
ma a especializacdo de professores “ para edu-
cacao pré-priméria, ensino complementar
primério, ensino supletivo, desenho eartesapli-
cadas e mUsica, assim como parahabilitar pes-
soal em administracéo escolar, diregdo de
escolas, orientacdo de ensino, inspegéo esco-
lar, estatistica escolar e avaliac8o escolar”.
(ROMANELLLI, 1997, p. 164).

Quanto ao curriculo, podemos dizer que a
lei ndo foi capaz de evitar algumas falhas com
relacdo ao ensino normal de primeiro ciclo. As
matérias predominantes eram as de culturage-
ral, que abafavam as de formagao profissional,
0 que de certaformavem denunciar a heranca
desinteressada da educac&o neste periodo da
historia da educacéo brasileiral. Sendo este
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curso de carater profissionalizante e terminal,
deveria, entdo, investir maistempo nasdiscipli-
nas de formacdo especial. Quanto ao segundo
ciclo, percebe-se um erro grave, pois faltava
articulacdo com os demais niveis de ensino, o
queimpunhalimitesaosalunos, provindos des-
te curso, deingressar nas universidades, estan-
do apenas em condicBes de concorrer aalguns
cursos da Faculdade de Filosofia.

A sociedade brasileira via-se frente a um
novo momento politico. Por isso, foi pensada
a necessidade de elaboracdo de uma nova
Constituicdo, que deveriaestar fundamentada
nos principiosliberal e democrético. Comofim
do Estado Novo, investe-se na construcéo de
um Estado de Direito. A Constituicdo de 1946,
emboratenhaatribuido “aUnido competéncia
para legislar sobre as diretrizes e bases da
educacdo nacional” (HORTA, 1997, p. 37), ndo
foi capaz deimpedir o caréter centralizador e
autoritario que permeava os termos da lei de
diretrizes e bases, heranca recebida do Esta-
do Novo. A partir deent&o inicia-se, em 1948,
a elaboracdo do anteprojeto para as diretrizes
e bases da educacdo, s6 aprovado em 1961,
apos um longo periodo marcado por muitas

 Para Gramsci (1991), o carater humanista da educacéo
nao deve ser de todo deixado de lado quando se pensana
educacéo daclassetrabalhadora, ou sgja, este elemento da
escoladesinteressada € necessario aformagao de um novo
tipo de homem. Mas, assim como o caréter humanista, o
carater operacional da escola interessada também deve
estar presente naformac&o do trabal hador. Para Gramsci,
portanto, a escola unitéria deve ser uma sintese entre o
principio humanistae o carédter operacional, de modo que
esta escola propicie a sintese entre a teoria e a prética,
entre o trabalho intelectual e o trabalho manual. Mas para
guetal sintese se efetive é preciso eleger o trabalho como
principio educativo, delineando de uma vez por todas o
vinculo entretrabalho e educagdo. Assim, aescolaunité-
riacomportao fazer intelectual e o manual. A esserespei-
to Souzaafirmaque aescoladesinteressadado trabalho —
termos com que se refere a escola unitaria de Gramsci —
“distingue-se do de escol a desinteressada por ndo signifi-
car umaescolaidealista, escol &stica, fundadanametafisica,
mas sim uma escola fundada no equilibrio entre ordem
social enatural sobre o fundamento do trabalho, daativi-
dade tedrico-pratica do homem, de caréter cientifico e
tecnol 6gico, com uma concepgao historico-dial ética do
mundo” (SOUZA, 2002, p. 60).
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lutas ideol 6gicas. Os fins propostos pela Lei
4.024/1961 tém caréter genérico e prevéem a
universalizacéo da educacdo, na medida que
“aplicam-se a qualquer realidade, porque, na
verdade, embora sejam incontestaveis em ter-
mos axi ol 6gi cos, em termos préti cos tém pou-
caobjetividade” (ROMANELLI, 1997, p.180).
No texto daLei percebe-se, logo em seu Arti-
go 1°, que:

Art. 1°- A educacdo nacional, inspiradanosprin-

cipiosdeliberdade e nosideais de solidariedade

humana, tem por fim:

a) a compreensdo dos direitos e deveres da
pessoa humana, do cidaddo, do Estado, da
familia e dos demais grupos que comp&em
na comunidade;

b) orespeitoadignidade e asliberdadesfunda
mentais do homem;

¢) o fortalecimento da unidade nacional e da
solidariedade internacional ;

d) o desenvolvimento integral da personalida-
de humana e a sua participacéo na obra do
bem comum;

€) o preparo do individuo e da sociedade para
0 dominio dos recursos cientificos e tecnol 6-
gicosquelhes permitam utilizar as possibili-
dades e vencer as dificuldades do meio;

f) apreservacdo e expansdo do patriménio cul-
tural;

g) acondenacdo aqualquer tratamento desigual
por motivo de convicgdo filosdfica, politica
ou religiosa, bem como a quaisquer precon-
ceitos de classe ou raca.

Quanto ao que esté escrito nalei, ndo had o
gue se questionar, pois seu contetido é convin-
cente e impede qualquer comentério negativo
ou acusacdo de que amesmasejaelitista. Con-
tudo, cabe estabelecer uma diferenca, como
sugere Saviani (1989), entre 0 que é aletrada
lei eoqueéoespiritodalei.

No que se refere a formagdo de professo-
res, foi mantidaaestruturatradicional eo siste-
maeducacional continuou sendo organizado de
acordo com alegislagdo anterior.

A Faculdade de Filosofia, CiénciaseLetras
continuou com aformac&o de professores para
0 ensino secundério, assim como o ensino téc-
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nico de formacdo de professores (Curso Nor-
mal em nivel médio) continuou formando qua-
dros para atuar no ensino primério. Segundo
Romanelli (1997), os resultados desta legisla-
¢cdo, em uma andlise posterior, mostram que a
educacdo ficou limitada a um fator de desen-
volvimento e a um requisito bésico para a vi-
géncia do regime democratico. Fazendo uma
andlise daLei de Diretrizes e Bases da Educa-
¢cdo Nacional de 1961, pronuncia-se Sucupira:

Dir-se-atalvez, que alL e de Diretrizes e Bases
ndo corresponde inteiramente as circunstancias
daevolucédo brasileira. Certamente elaestalon-
gedeser oinstrumento ideal que se poderiacon-
ceber. Mas, apesar de todas as suas limitacdes,
acreditamos que a nova lei representa progres-
so real para o desenvolvimento de nosso pro-
cesso educativo e um passo decisivo namarcha
para aimplantacdo de uma educacéo nacional.
Parausarmos aexpressdo de Anisio Teixeira, se
ela significa meia vitéria, é de qualquer modo
umavitéria... Indiscutivelmenteal el deDiretri-
zes e Bases implica, em muitos setores, radical
mudanca de perspectiva e contém virtualidades
que, devidamente exploradas, podem produzir
profundas transformagdes em nossas estrutu-
ras e processos educativos. (SUCUPIRA apud
GRINSPUN, 1997, p. 35).

Uma dessas transformacdes evidencia-se
justamente na formac&o do orientador de edu-
cacdo, que ird atuar no ensino primario, e que
seriaformado, obrigatoriamente, nos I nstitutos
de Educacdo, em curso especia “a que teriam
acesso os diplomados em Escolas Normais de
grau colegial e em Institutos de Educacéo, com
estagio minimo de trés anos no magistério pri-
mario (Art. 64). Ja os orientadores educacio-
nais, para atuarem no ensino médio, deveriam
ser formados em cursos de nivel de pos-gradu-
acdo (lato senso). Poderiam candidatar-se a
estes cursos alunos com graduacdo em Peda-
gogia, Filosofia, Psicologiaou Ciéncias Sociais’
(Art. 63).

Todasestasiniciativas propostaspelalL el de
Diretrizes e Bases da Educacéo ndo foram
suficientes para dar conta dos mais variados
problemas existentes no antigo regime. 1sso
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provocou, sem divida, umadefasagem profun-
daentre o sistemaeducacional e o sistemaeco-
ndmico, politico esocial.

Em meio acrise do sistemaeducacional bra-
sileiro, éinstalado, em 12 defevereiro de 1962,
0 Conselho Federal de Educacéo (CFE). Des-
tacaremos, a seguir, alguns pareceres que sd0
imprescindiveis no que se refere a histéria da
formacdo dos profissionais da educacdo no
Brasil, entre osquais o Parecer n° 251, de 1962,
0 Parecer n° 292, de 1962, e o Parecer n° 252,
de 1969.

O Parecer n° 251/1962 do CFE fixou o cur-
riculo minimo e a durac&o do Curso de Peda-
gogia. A parterelativaao magistério normal néo
teve maiores dificuldades, apresentando-se até
pressupostos para uma preparacéo do profes-
sor primario em curso superior. Quanto a for-
magc&o do especialistando ficou muito precisa,
deixando-se, inclusive, de abordar aorientagdo
educacional que, posteriormente, foi incluidana
Lei n°5.540/68.

O Parecer n° 292/1962 do CFE estabeleceu
os curriculos minimos dos cursos de licenciatu-
ra, compreendendo as matérias basicas para o
bacharelado e os estudos profissionais que ha-
bilitassem para o exercicio do magistério nos
estabel ecimentos de ensino médio. De acordo
com os documentos oficiais, podemos perce-
ber que aformacé&o dos profissionais daeduca-
¢ao se apresentava de forma dicotomizada, se
considerarmos a relacao teoria/pratica.

Os Cursos de Pedagogia sdo organizados a
partir do Parecer n° 252/1969 no tocante as
habilitacdes, cumprindo as determinaces ema:
nadas da Lei 5.540/1968. EstamesmalLei de-
terminou que a formacdo de professores para
oensino de 2° grau, dedisciplinasgeraisou téc-
nicas, bem como o preparo de especialistas
destinados ao trabal ho de plangjamento, super-
Vvisdo, administragéo, inspegédo e orientagdo no
ambito de escolas e sistemas escol ares, far-se-
iaem nivel superior, conforme previa o artigo
3 dareferidalLel.

Foi o Parecer n° 252/1969, junto com are-
solugdo n°02/1969, que reformul ou, pelasegun-
da vez, o Curso de Pedagogia. Este parecer,
gue teve o professor Valmir Chagas como
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relator, determinou os curriculos minimos para
0 Curso de Pedagogia, apresentando oito habi-
litacOes, trésamais do que previaalLei 5.540/
68. Tais habilitagbes ficaram assim definidas:
orientacdo educacional, administracdo escolar,
supervisao escolar, inspecdo escolar, ensino das
disciplinas e atividades préaticas dos cursos nor-
mai s e as habilitagdes de administracéo, super-
Vis30 e inspecao escolar (somente para o exer-
cicio naescola de 1° grau). Cabe observar que
a orientacdo educacional ndo foi citada justa-
mente pel o fato de amesmase voltar principal -
mente para o ensino médio, onde seu principal
papel seria o de orientac&o vocacional.

Durante as décadas de 1950 e 1960, 0 mun-
dovivenciavaa“Erado Ouro” (HOBSBAWM,
1995, p. 253-281), necessitando por isso deuma
reformulacéo em toda a cultura, principa men-
te dos paises industrializados ou em processo
de industrializacdo como o Brasil. Narealida-
de, foi o model o fordistadesenvolvido no sécu-
lo X1X que estabel eceu a constituicdo dos pa-
drdes de acumulagéo no trabalho, sendo trés os
principios que Rodrigues, com base em
Braverman, assim distinguiu: “1) principio da
dissociacdo do processo de trabalho das espe-
cialidades dos trabalhadores; 2) principio da
separacdo entre concepcdo e execucao; e 3)
principio dautilizac&o do monopdlio do conhe-
cimento sobre o processo de trabalho e sua
execucdo” (RODRIGUES, 1998, p 50). Par-
tindo dessa premissa, podemos considerar que
toda esta reformulac&o da producéo capitalista
vai influenciar diretamente as politicas educa-
cionais, pois interessava ao capital que a edu-
cacdo fosse um dos caminhos a ser considera-
do parapromover e divulgar anovaordem que
vingou nos anos subsequentes.

Evidencia-se, maisumavez, o papel funda-
mental da escola frente ao desenvolvimento
sécio-econémico. Para acompanhar 0 novo
modelo de producéo estabelecido pelos EUA,
foi necessério que o Brasil recorresse também
a reformulacdo da educacdo em seus diferen-
tesniveis, o quegarantiriaaqualificagdo de méo-
de-obra necessaria para o trabalho nas indUs-
triasbrasileiras, onde predominavao modelo de
substituicdo das importactes. Nesse sentido, a
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escola era tida como elemento indispensavel
paraatransformacdo social, jaque serviacomo
mecanismo para a adaptacdo dos individuos a
nova estrutura da sociedade. Cabe salientar,
contudo, gue esta transformacédo estava longe
degarantir aigualdade entre osindividuos, pro-
porcionando, sim, uma falsa democracia, uma
vez que se materializava, napratica, um discur-
so de igualdade de chances que se transvertia
em um model 0 educacional voltado paraacom-
peticéo entre os individuos, devendo obter su-
cesso aquele que se julgava mais capaz?. Este
discurso demacrético erapartilhado por Dewey,
gue acreditava ser a escola o espaco principal
para a formacdo da sociedade democratica.

A Lei 5.540 de novembro de 1968 reformulou
0 Ensino Superior? e sua articulagdo com a es-
colamédia, assim como aformacéo de profes-
sores para 0 ensino de 2° grau, tanto no que se
refere as disciplinas gerais quanto as técnicas,
passando este nivel de ensino a preparar espe-
cialistas como supervisor, orientador, adminis-
trador einspetor, conforme o previsto no artigo
30 da referida Lei. Esta reforma universitaria
trouxe para o Curso de Pedagogia o que pode-
mos considerar um retrocesso no que diz res-
peito a sua separacdo das Faculdades de Filo-
sofia, Ciéncias e Letras, que ja possuiam uma
tradicdo académica que lhes conferia respaldo
suficiente para questionar e lutar contra osin-
teressesdo Estado, no &mbito dasociedadecivil.
Nesse contexto, é perceptivel ainfluénciadire-
ta do modelo taylorista/fordista nas politicas
educacionais. O mesmo principio de fragmen-
tac&o proposta por Taylor naindustriafoi utili-
zado nareformulac&o do ensino superior, espe-
cialmente no que tange a formag&o docente.
Em nome da racionalidade do processo de tra-
balho escolar, separam-se, j4 na formacéo do-
cente, os especialistas que vao formular e gerir
aatividade pedagdgicadaquel es queirdo execu-
ta-la — os professores. Assim se reproduz, na
educacdo, a separacdo entre o trabalho inte-
lectual e o trabalho manual, determinando a
hierarquizac&o das atividades pedagdgicas, de
acordo com aculturafabril taylorista/fordista.

Gramsci preocupou-se, consideravel mente,
com o desenvolvimento das forcas produtivas
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e das relacBes de producéo e com a decorrente
complexificagdo das relacdes de poder
verificadas no mundo ocidental apartir dosanos
1920, especia mente com a propagagdo do mo-
delo de desenvolvimento fordista. Em suaobra,
trataessefendmeno social como americanismo/
fordismo, tendo suficiente clareza de que o
modelo americano seria 0 caminho para o de-
senvolvimento do capital no século XX. No bojo
desse processo havia a hecessidade de forma-
¢do de um novo tipo de trabalhador, mais ade-
quado as novas exigéncias de produgdo, auma
novaculturafabril, maisracionalizada, cientifi-
camente organizada. “NaAmérica, aracionali-
zacao determinou anecessidade de elaborar um
novo tipo humano, conforme ao novo tipo de
trabalho e de produgdo”, constatava. (GRAM S
Cl, 1989, p. 382).

Embora de forma distinta da experiéncia
americana, a sociedade brasileira também ne-
cessitou formar um novo tipo de homem, espe-
cialmente apartir dos anos 50. Assim como no
mundo desenvolvido, no Brasil também aedu-
cacdo foi redimensionada de acordo com este
proposito. Dois aspectos podem ser destaca
dos no caso brasileiro. Primeiro, a incorpora-
¢do das massas de trabalhadores no ambiente
escolar, antes destinado as elites. Segundo, o

2 Sobre esta questdo, seria interessante observar os co-
mentarios feitos por Freitag (1980), ao descrever os
definidorestedricos que embasavam os fazeres pedagogi-
cos e educacionais na histéria da educagdo brasileirano
periodo de 1964-1975.

% Para Freitag (1980), a Comissao que elaborou aLei da
Reforma 5.540 assimilou principios basicos do Plano
Orientador daUniversidade de Brasilia, apresentado por
Anisio Teixeirae Darcy Ribeiro. Assim, foi sugerido por
esta Lei: “cursos de curta duragdo (2 anos), licenciatura
(4 anos) e pos-graduacgdo entre 2 a 4 anos adicionais,
implantagdo dos cursos basicos, sistema de créditos (o
gue implicava a dissolucéo dos cursos feitos em classes
seriadas e as matriculas por série). Propde-se a departa-
mentalizac8o e, com isso, aextingdo dacatedra, sugere-se
aformajuridico-administrativadafundagéo, restringe-se
a participacdo estudantil nos processos de decisdo inter-
na. Idéiasoriginais, como as‘ CasasNacionaisde Linguae
Cultura eemissorauniversitéria, foram basicamente aban-
donadas. O mesmo ocorreu com aidéiade fazer daUnB
um centro de treinamento de estudos superiores que ti-
vesse repercussao em todo territorio naciona” (p. 83).
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abandono do caréter desinteressado da pratica
educativa, em busca de uma pedagogia mais
voltada para os interesses do mundo do traba-
Iho. Enquanto a massa de trabalhadores passa
a usufruir do acesso a escolarizagéo, parado-
xalmente, também passa a ter acesso aum co-
nhecimento fragmentado, minimamente neces-
sario paraaatividade produtivatayloristalfordis-
ta. Obviamente, estaeducacdo funcionavacomo
instrumento de conformacéo psicofisica e éti-
co-politicado trabalhador anovaordem estabel e-
cida no processo de desenvolvimento do capi-
tal no pais.

Dentre estas reformas, podemos citar are-
forma do ensino de 1° e 2° graus que se deu
comale 5.692/1971, queteve afinalidade de
complementar areformulacdo do Ensino Supe-
rior, a partir da Lei 5.540/68. Podemos dizer
gue, juntas, estas leis buscaram, de modo radi-
cal, reformar toda a organizagdo do sistema
escolar brasileiro. A Lei 5.692/1971 fixacomo
objetivo geral, presente em seu artigo primeiro,
0 seguinte:

O ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral

proporcionar ao educando a formagao necessa-

riaao desenvolvimento de suas potencialidades
como elemento de auto-realizagdo, qualificagdo

para o trabalho e preparo para o exercicio cons-
ciente dacidadania

Diante desse objetivo, podemos considerar
gue o propdsito primeiro destaL el erao de pos-
sibilitar um tipo determinado de formac&o de
acordo com aordem estabel ecida, ou sgja, com
base no modelo fordista de formac&o para o
trabalho. (ROMANELLI, 1997).

No que se refere a formacdo do professor,
alel 5.692/1971 prevévéariosniveisde forma-
¢do para o profissional que ird atuar no ensino
de 1° e 2° graus. E no artigo 30 desta Lei que
encontramos o objetivo geral, estando assim
descrito:

Art. 30 - Exigir-se-acomo formagéo minimapara

o exercicio do magistério:

a noensinode 1°grau, dal*a42séries, habili-

tac8o especificade 2° grau;

b) noensinode 1°grau, dal?a82séries, habili-

tac@o especifica de grau superior, em nivel de

graduacdo, representada por licenciatura de 1°
grau obtida em curso de curta duraco;

422

€) em todo ensino de 1° e 2° graus, habilitacdo
especifica obtida em curso superior de gradua-
¢ao correspondendo a licenciatura plena.

§1°- Osprofessoresaque sereferealetra“a)”

poderdo lecionar na5%e 62 sériesdo ensino de 1°
grau, se sua habilitacdo houver sido obtida em
quatro séries ou, quando em trés, mediante es-
tudos adicionais correspondentes a um ano leti-
vo que incluirdo, quando for o caso, formac&o
pedagdgica.

§ 2°- Osprofessoresaque sereferealetra“b)”

poderdo alcancar, no exercicio do magistério, a
28 série do ensino de 2° grau, mediante estudos
adicionai s correspondentes no minimo aum ano
letivo.

§ 3° - Os estudos adicionais referidos nos paré-
grafos anteriores poder&o ser objeto de aprovei-
tamento em cursos ulteriores.

A partir deste artigo da L ei, pode-se obser-
var que aformac&o docente ficou voltada para
dois niveis: os cursos regulares of erecidos nos
diferentes niveis e 0s cursos que eram acres-
centados a estes cursos regulares. Na verda-
de, podemos perceber que existiam, na época,
cinco niveis de formagao do professor:

1 Formagdo de nivel de 2° grau, com duragéo
de 3 anos, destinados a formar professor
polivalente das quatro séries do 1° grau, por-
tanto destinado a lecionar as matérias do
ndcleo comum.

2. Formagéo de nivel do 2° grau, com 1 ano de
estudos adicionais, destinado ao professor
polivalente, com algumaespecializacéo para
uma das séries de estudos, apto, portanto, a
|ecionar até a6 série do 1° grau.

3. Formacgao superior emlicenciaturacurta, des-
tinada a preparar o professor para uma area
de estudos etorné-1o apto alecionar emtodo
o1°grau.

4. Formagdo em licenciaturacurtamaisestudos
adicionais, destinada a preparar o professor
deuma série de estudos com alguma especia-
lizagdo em uma disciplina dessa érea, com
aptidao paralecionar até a 22 série do 2° grau.

5. Formagdo de nivel superior em licenciatura
plena, destinado a preparar o professor de
disciplina e, portanto, a torn&-lo apto para
lecionar até a Ultima série do 2° grau.
(ROMANELLI, 1997, p. 250).

Ficaclaro nestetipo de formacéo que o ob-
jetivo maior era atender as demandas por
educacdo em uma sociedade que se lancava a
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um novo periodo deindustrializacéo, em que se
evidenciavaaimplantagdo daindustriaautomo-
bilistica, de construcéo naval e de material elé-
trico pesado (RODRIGUES, 1998, p. 57). Exi-
gia-se, entdo, uma formacdo que preparasse 0
individuo parao exercicio de umaprofissdo em
que a figura do chefe era necesséria ao bom
andamento das atividades. Para isso, bastaria
ao profissional o conhecimento que lhe desse
condic¢des para manipular as maquinas e obe-
decer as ordens recebidas. Para tal, estaria o
professor primério, formado pela Escola de
Ensino Médio (ou Escola Normal) em plenas
condi¢des de formar novos quadros para esta
ordem social.

Esta nova estruturacdo da Escola Normal
apresentavamuitos problemas, visto queames-
ma ndo preparava os futuros professores para
enfrentarem os reais problemas educacionais
como, por exemplo, o grande nimero de anal-
fabetos, o alto indice de reprovacdo etc. Dai
procede a avaliacdo de Warde, afirmando o
seguinte;

Profundamente afetada pela industrializagéo

universal e compulsériapromulgadaem 1971, a

antiga sistematica de formacdo do magistério

primério em escolas normais foi destruida e no
seu lugar nasceu um padréo em tudo incompe-
tente. Ao invés de corrigir a mentalidade
escolanovista que grassava naquelas escolas;
a0 invés de contribuir para a sua adequacéo as
novas condi¢des daescolapriméria, complexifi-

cada quanto a sua clientela e funcionamento, a

habilitaco ao magistério ndo corrigiu essas e

outras distor¢cbes mas, ao contrario, criou no-

vas. (WARDE, 1987, p. 77).

Emboraaformacéo docente no nivel médio
tenha crescido consideravelmente a partir da
Lei 5.692/1971 etendo como abjetivo formar o
professor polivalente, elase converteu em uma
formacgdo capenga, que ndo habilitava o pro-
fessor nem mesmo para ensinar as técnicas
basicas de escrita, leitura e cdlculo.

Considerando também as transformacdes
ocorridas naslicenciaturas que formam os pro-
fessores da 5% a 82 séries do 1° grau e do 2°
grau, podemos verificar vérios problemas, pois,
pelo seu encurtamento e aligeiramento, passa-
ram a of erecer as escolas de 1° e 2° graus pro-
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fessores cada vez mais despreparados a en-
frentarem, pedagogica e socialmente, as exi-
géncias cotidianas destes graus de ensino. Pau-
tadas no modelo de justaposicéo da “ parte de
conteldo” a“ parte pedagoégica’, aslicenciatu-
ras passaram afuncionar a partir dos model os
ditados pela politica educacional que se insta-
lou no Brasil apds 1964. Para Warde (1987, p.
79), afragilidade deste grau de ensino pode ser
percebidaapartir dos contetidos especificosque
eram inadequados aformagao do professor, uma
Vez que a parte pedagdgica era reduzida a um
tecnicismo exacerbado. Namesmalinhade ar-
gumentacdo de Warde, Pereira recorda a se-
guinte parabolade Busguet:

Imagine uma escola de natacdo que se dedica
um ano aensinar anatomia e fisiologia da nata-
¢ao, psicologia do nadador, quimica da agua e
formac&o dos oceanos, custos unitérios das pis-
cinas por usuério, sociologia da natagdo (nata-
¢30 e classes sociais), antropologia da natacdo
(o homem e aagua) e, ainda, a histériamundial
da natagao, dos egipcios aos nossos dias. Tudo
isso, evidentemente, & base de cursos enciclo-
pédicos, muitoslivros, além de giz e quadro-ne-
gro, porém sem agua. Em umasegundaetapa, os
alunos-nadadores seriam levados a observar,
durante outros varios meses, hadadores experi-
entes; depois dessa sblida preparacéo, seriam
lancados ao mar, em &guas bem profundas, em
umdiadetempora. (BUSQUET apud PEREIRA,
2000, p. 112).

No que se refere aos estudos adicionais,
podemos dizer que o problema desta formacéo
voltava-se parao fato de as disciplinas cursadas
neste nivel poderem ser aproveitadas no ensino
superior. E mais, para incentivar a procura de
taiscursos profissionais, criou-se paralelamente
oincentivo de salarios que estava vinculado aos
diferentesniveisdeformagao, ou sgja, paracada
curso adicional concluido, o professor em exer-
cicio receberia uma gratificacdo, independente
do grau ou série em que estava desenvolvendo
suas atividades. N&o existiaa preocupagdo com
uma formagdo mais ampla, abarcando a inter-
dependéncia das véarias éreas do conhecimento,
mas sim umaformagao especificaparacadaérea
que, segundo os legidadores, garantiria a com-
peténciado profissional polivalente.
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Mesmo sendo esta exigéncia um pardmetro
de formac&o docente prevista pela legislacéo,
percebe-se a impossibilidade de todos os pro-
fissionais da educacdo estarem em condicdes
deredliza-la, primeiro pelofato determosregi-
0es em nosso pais onde 0 nimero de professo-
res leigos é grande; segundo porque, ainda se
pensarmos nos grandes centros, hem todas as
escolas teriam condic¢Oes de oferecer tais cur-
sos, ficando estesrestritos apenas aalguns pou-
cos profissionais. Diante disto, foi previsto nas
Disposicdes Transitérias da Lei 5.692/1971 o
seguinte;

Art. 77. Quando a oferta de professores, legal-

mente habilitados, ndo bastar para atender as

necessidades do ensino, permitir-se-aquelecio-
nem, em carater suplementar e atitulo precério:

a no ensino de 1° grau, até a 82 série, 0s

diplomados com habilitac&o para o magistério

no nivel de 42 série do 2° grau;

b) no ensino de 1° grau, até a 62 série, 0s

diplomados com habilitac&o para o magistério

no nivel de 32 sériedo 2° grau;

€) noensinode2°grau, atéasériefinal, ospor-

tadores de diplomarelativo alicenciatura de 1°

grau (licenciaturacurta).

A respeito desse artigo, Romanelli faz ase-
guinte consideracao:

No caso, entretanto, de ndo poderem ser preen-
chidas nem sequer [sic] essas condices, a lei
prevé o recrutamento de pessoa de vérios ni-
veis de formac&o e sua preparacdo em cursos
intensivos e exames de suficiéncia, regulados,
os primeiros, pelos Conselhos Estaduais e 0s
ultimos, pelo Conselho Federal de Educacéo.
(1997, p. 250).

E interessante observar que, embora hou-
vesse por parte do governo uma intengdo de
melhorar aformag&o docente, € possivel verifi-
car aincoerénciadal e 5.692/71 frenteasmais
diferentes realidades das escolas, dos munici-
pios, etc. Podemos afirmar que um dos pontos
maisimportantes esté voltado paraa profissio-
nalizagdo do professor (ensino profissionali-
zante), quetinhao carater determinalidade, ou
sgja, maisumavez limitando a continuidade dos
estudos no ensino superior. Nao bastava ape-
nas mudar o esquema de formacg&@o docente,
mas mais do que isto: eranecessario pensar no
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grande nimero de professores leigos espalha-
dos por todo o pais. Cabe ressaltar que, neste
momento, as politicas de expansao econbémica
levaram adesestruturagdo do setor publico, pro-
vocando, desta forma, a crise da educagado pu-
blica brasileira. Tudo isso, fruto da acentuada
crise provocada, sem sombra de divida, pelo
aumento crescente dainflagdo e damultiplica-
¢do acelerada da divida externa.

Além desta legislacdo e demais documen-
tos que a complementavam, ndo poderiamos
deixar de considerar, nestatentativaderevisitar
a histéria da formac&o docente no Brasil, aar-
ticulagéo e a participagdo dos professores atra-
vés da Comissdo Nacional dos Cursos de For-
mag&o do Educador. O segundo encontro des-
tacomissao se deu em Goiania, de 31 de agos-
to a 02 de setembro de 1986, quando vérias
questBes referentes a formagéo/qualificacéo
docente foram discutidas, assim como os pro-
blemas pel os quai s passava a educagéo no pais.
Orelatériofinal deste documento, que continha
variascriticasao carater contraditério do MEC,
foi apresentado na IV Conferéncia Brasileira
de Educacéo, realizadano mesmolocal nosdias
subsegientes.

3. A participacao da sociedade ci-
vil na politica de formacao e quali-
ficacao docente

Embora para muitos a década de 1980 tenha
sido considerada a década perdida, ndo pode-
mos negligenciar o fato de que, ab mesmo tem-
po em gue aeconomiase mostravaem declinio,
acentuando cadavez maisadividaexterna, para
osmovimentossocials, deformageral, estapode
ser considerada a década de maior ampliacéo
da participacdo da sociedade civil nos rumos
politicosdanacdo, o que paraGohn (1992, p.58)
€ a demonstracéo clara de que:

A sociedade como um todo aprendeu a se orga-
nizar e areivindicar. Diferentes grupos sociais
Se organizaram para protestar contra o regime
politico vigente, parapedir “Diretasja’, parare-
vindicar aumentos salariais. A sociedade civil
voltou ater voz. A nagdo voltou a se manifestar
através das urnas. As mais diversas categorias
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profissionais se organizaram em sindicatos e
associagdes. Grupos de pressdo e grupos de in-
telectuai s engajados se mobilizaram em funcéo
de umanova Constituicéo parao Pais. Em suma,
do ponto de vista politico, a décadando foi per-
dida. Ao contrério, ela expressou 0 aciimulo de
forcas sociais que estavam represadas até en-
t&0, e que passaram a se manifestar.

A participacdo da sociedade civil teve seu
inicioapartir dofina dadécadade 1970, quando
0 movimento operé&rio voltava a se organizar,
impulsionado pelo proprio crescimento industrial,
momento em que O crescente movimento estu-
dantil* demonstrou sua capacidade de recupera-
¢a0 apds sua desarticulagdo por quase dez anos,
provocada pela ditadura militar. Tudo isso, se-
guido da participacdo de outros segmentos da
sociedade, incluindo o dosartistas, o dos profes-
sores, que buscavam melhores condigdesdevida,
de expressdo e de liberdade.

Inicia-se, entdo, um movimento entre os edu-
cadores que buscou traduzir toda aindignacéo
com a educacdo, ultrapassando as questbes
pedagogicas, indo em busca de uma relacéo
entre pedagogia e politica e da construcéo de
uma nova identidade para o Curso de Pedago-
gia no pais. Neste percurso, foram constantes
0s questionamentos a respeito da formagéo do
generalista/especialista, da relacdo entre teo-
ria/prética para destacar alguns deles.

Podemos considerar que foi aluta dos edu-
cadores, somada aos principios constitucionais
de 1988, que encaminham o forum de debate
para a organizacéo de uma nova LDB. Neste
momento foi criado o Forum de Defesa da Es-
colaPublica® na Constituinte, quando se perce-
beu o envolvimento de inUmeras instituicoes e
associ agdes que lutavam por umaescolapubli-
Ca, gratuita e de qualidade, paralembrar a pa-
lavrade ordem destaluta que seinicianosanos
anteriores e se materializa, de fato, na década
de 80. Uma das principais atribuicdes deste
Forum foi definir uma posicéo comum da ala
progressi sta da sociedade brasileira para o ca-
pitulo danovaconstitui¢do, buscando viabilizar
novos apontamentos para a educacdo e a cul-
tura no pais. Neste forum, a Carta de Goiania®
foi postacomo elemento de discussao, umavez
gue continha el ementos que forneciam um qua-
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dro geral da educac&o no pais e as respectivas
urgéncias nesta area, o que auxiliou bastante
as discussdes do Férum, no sentido de acres-
centar as propostas especificas de cada uma
das entidades que o compunham.

E apartir da década de 80 que teminicio, no
Brasil, um movimento nacional em que parcela
significativadasociedadecivil organizadacomeca
aexpor, deformas stemética, suaindignacdo pela
situacdo degradante na qual se encontrava a
educacdo brasileira, levantando avoz nadefesa
dequeasquestdeseducacionaisdeveriamir além
datextura pedagbgica. Assim: “Faz-se a critica
da formacgdo dos profissionais da educagéo;
inter-relacionam-se atividades politicas e peda-
gogicas, busca-se uma identidade para o Cur-
so de Pedagogia; discute-se a questéo do gene-
ralista x especialista; propde-se a extin¢éo dos
especialistas em educacdo etc.” (GRINSPUN,
1997, p. 41, grifo do autor).

A partir desse momento, vivencia-se no pais
uma série de denlincias a respeito da ma quali-
dade da educacéo e, extensivamente, daforma-
¢do docente, principalmente no que diz respeito
ao ensino fundamental . Esta mobilizac&o da so-
ciedadecivil giraemtorno daesperaotimistade
mudancas significativas narealidade brasileira
A0 mesmo tempo em que se busca a democra-
tizac8o dasrelacBes de poder, esperava-se, tam-

4Paramelhor compreensao arespeito dos problemas ocor-
ridos no periodo do governo do Regime Militar referentes
asua acao direta e contundente sobre o movimento estu-
dantil brasileiro, ver Favero (1994).

5 Segundo Cunha (1995), foi aANDES quem convenceu
as entidades promotoras da CBE (ANPED, ANDE E
CEDES) a participarem do férum. Outras entidades que
vieram seintegrar neste Férum foram: Associagéo Nacio-
nal de Profissionais de Administracdo Educacional
(ANPAE); Confederacdo de Professoresdo Brasil (CPB);
Confederacéo Geral dos trabalhadores (CGT); Central
Unicados Trabal hadores (CUT); Federagio dasAssocia-
¢Oes de Servidores das Universidades Brasileiras
(FASUBRA); Ordem dos Advogados do Brasil (OAB);
Sociedade Brasileiraparao Progresso daCiéncia(SBPC);
Sociedade de Estudos e Atividades Fisiol 6gicas (SEAF);
Unido Brasileirados Estudantes Secundarios (UBES) ea
Unido Nacional dos Estudantes (UNE).

6 Documento Final dalV ConferénciaBrasileirade Edu-
cacao, realizadaem Goiénia, no més de setembro de 1986.

425



Origem e transformacoes da qualificacdo docente no Brasil

bém, que todas estas reivindicacdes fossem in-
corporadas nanova constituicdo brasileira.

Diantedisto, podemosafirmar que éaCons-
tituicdo Federal de 1988 que encaminhaadis-
cussdo de umanovalLei de Diretrizes da Edu-
cacdo Nacional. Cria-se 0 Férum Naciona em
Defesa das Escolas Publicas, espago onde ind-
merasinstituicdes e associagdes lutam por uma
escola de qualidade paratodos.

Entretanto, todo este esfor¢co por parte da
sociedade civil e do movimento dos educado-
res, representado pela Associacdo Nacional
pela Formagao dos Profissionais da Educacéo
(ANFOPE) e demais entidades, néo foi sufici-
ente paraimpedir que, nosanosde 90, asnovas
politicas educacionais, principa mente a partir
daLei 9.394/1996, fossem atravessadas pelos
principios neoliberais, que véem a educagéo
como um “elemento facilitador importante dos
processos de acumulacdo capitalista e, em de-
corréncia, a formag&o de professores ganha
importancia estratégica para a realizagdo des-
sas reformas no ambito da escola e da educa-
¢do basica’. (FREITAS, 2000, p. 18).

4. Reestruturacao produtiva e no-
vas demandas de formacao e quali-
ficacao docente

Uma andlise cuidadosa das agdes e formu-
lacBes governamentais mais recentes no cam-
po da educagdo nos evidencia que as politicas
de formacao/qualificacdo para o trabalho do-
cente no Brasil vém acompanhando, significa-
tivamente, astransformagdes ocorridas no mun-
do do trabalho e que expressam posi ¢des oriun-
das de diferentes posturas dos projetos gover-
namentais. Damesmaforma, podemos afirmar
gue esta iniciativa tem expressado a correla-
¢do deforcas que emanam de projetos diferen-
ciados para a educacdo, na década de 90.
(MACEDO, 2003).

Destacaremos as politicas governamentais
apartir daLei 9.394 de 1996, pois sentimos a
necessidade de tecer uma breve andlise das
contradicdes e ambiguidades nela presentes, e
também os véarios encaminhamentos e desdo-
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bramentos pés-LDB que se materializaram a
partir de decretos, resolucdes e portarias mi-
nisteriais, com o intuito de determinar novas
acoes no campo daformagéo dos profissionais
da educacéo.

E com a Lei 9.394/1996 que diferentes
acOes se materializam, no sentido de tornar as
politicas aplicaveis nasingtituicoes responsaveis
pela qualificago do professor. Estas mudan-
cas estdo vincul adas amudangas maiores, como
areforma universitéria que, como nos lembra
Freitas (2000, p. 20), é umaretomadado antigo
esquema | e |1, j& que a Resolucdo 02/1997
estabelece que qualquer portador de diploma
de ensino superior, apartir de complementacéo
pedagogica, pode atuar como professor daedu-
cacdo basica. Tal resolucéo abre espaco para
gue todo e qualquer graduado venha a exercer
atividade como professor, especial mente quan-
do se vive em escassez de emprego no pais,
provocada pela prépriareestruturago do capi-
tal. Contudo, podemos prever que:

Tais profissionaisndo migraréo parao setor edu-

cacional necessariamente dispostos a abracar a

carreirado magistério, mas, sobretudo, afim de

obter emprego de professor, enquanto ndo con-
seguem exercer a sua verdadeira profissdo ou,
simplesmente, para complementar arenda obti-
da através da sua atividade profissional princi-
pal. Tendo em vista que a identidade profissio-
nal de uma categoria é definida, entre outros
fatores, pelaexisténciadeformagéoinicial econ-
tinuada especificas, osreferidos programas com-
prometem enormemente a profissionalizac&o do
magistério. Afinal, por uma operagéo quase
encantada, engenheiros serdo transformadosem
professores de mateméti ca, médicos em profes-
sores de biologia e advogados em professores
delinguaportuguesa. (SILVA, 1998, p. 97).

Dentro desta l6gica, parece que estamos
retornando aos idos de 1970 quando, através
daslicenciaturas curtas, buscou-se suprir afal-
tade professoresno pais. Os profissionaisoriun-
dos de diversas &reas sdo transformados em
professores a partir de uma complementacéo
pedagdgicade, no minimo, 540 horas’, em que
300 horas devem estar voltadas para a prética

"LDB, Artigo 63, inciso Il e Parecer n° 04/1997.
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de ensine®, podendo ainda serem contabilizadas
mediante a capacitacdo em servico®. Além de
abrir espaco para que profissionais de outras
areas se tornem professores, a nova legislacéo
acaba abrindo brechas para que, nesta forma-
¢do, acabe preval ecendo um nimero minimo e
insignificante de horas paraumaformac&o que,
na prética, estaria em torno de 240 horas.
Outro ponto a salientar a partir daLDB diz
respeito aos novos espacos de formacao inicial
do professor, destacadosno Titulo VI, umavez
gue estabel ece que:
Art. 62 — A formag&o de docentes para atuar na
educacdo basica far-se-4 em nivel superior, em
cursos de licenciatura e graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educa-
¢80, admitida, como formagdo minimaparao exer-
cicio do magistério na educagdo infantil e nas
guatro séries do ensino fundamental, a ofereci-
daem nivel médio, em modalidade normal.

Contudo, este artigo foi referendado pelo
Decreto N° 2.603, de 19 de agosto de 1997,
gue classificou asinstitui¢des de ensino superior
do Brasil quanto a suaorganizacéo em | - uni-
versidades; 11- centros universitérios; 111 - fa-
culdades integradas; IV - faculdades; V - ins-
titutos superiores ou escolas isoladas. Assim,
esta organizacéo diferenciada para formagéo
em nivel superior provocardtambém formasdi-
ferenciadas de compreensdo arespeito da pro-
priafinalidade deste grau de ensino, como apon-
ta o Artigo 43 do Capitulo IV da LDB, que
especifica para este grau de ensino o seguinte:

Il —incentivar o trabalho de pesquisa einvesti-

gacdo cientifica, visando o desenvolvimento da

ciénciae datecnologiaedacriacdo edifusdo da
cultura, e, desse modo, desenvolver o entendi-
mento do homem e do meio em quevive;

VIl —promover aextensdo, abertaaparticipacéo

da populacdo, visando a difusdo das conquis-

tas e beneficios resultantes da criagdo cultural e

da pesquisa cientifica e tecnol égica geradas na

instituicao.

Comisso, havera, por um lado, umainstitui-
¢80 de ensino superior considerada de ponta
(universidade), onde certamente se formaréo
osmembrosdaelitebrasileirae, por outro, uma
institui ¢cdo superior (de segundacategoria), pre-
ocupada apenas com o ensino. Estadltimatera
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como objetivo principal a formagdo da classe
trabalhadora, a0 mesmo tempo em que serve
de conformacdo da mesma. Segundo este prin-
cipio, proposto pela LDB, ndo havera espago
nos Institutos Superiores de Educacéo (ISE’s)
para a producdo de pesquisa. Verifica-se uma
fragmentacdo na formag&o do professor, a
medida que especifica diferentes espacos de
formagédo: “ Os I nstitutos Superiores de Educa-
¢do, instituicdo especifica para a formacéo de
professores para a educacdo basica, o Curso
Normal Superior, para a formacdo de profes-
soresde 12a4@ série[sic] e educacdo infantil, e
aformagao dos especialistas nos cursos de Peda-
gogia’. (FREITAS, 2000, p. 20).

Td determinag&o politica, implementadapelo
MEC e pelo CNE, tem contribuido paraafrag-
mentacdo dos conhecimentos necessarios aos
futuros professores, namedidaem que, toman-
do como referénciaos ISE’'se o Curso Normal
Superior (CNS) como espago de qualificagdo
dos profissionais da educagé@o que irdo atuar
nas séries iniciais do ensino fundamental e na
educacdo infantil, estabel ece-se umahierarqui-
zacd0 entre os profissionais da educagéo, re-
servando-se 0 Curso de Pedagogia somente
aqueles que se propuserem a exercer aativida
de de especialistas. Retoma-se, deste modo, a
t8o questionada prética de formacao tecnicista
rejeitada pelo movimento dos educadores h&
tempos, da mesma forma que se restabelece a
existéncia de profissionais fazedores de tare-
fas—osprofessores—, pensadas pel os planejado-
res — 0s especiaistas. Esta visdo tecnicista de
formag&o do professor se deu pela Resolucgéo
N°01/1999 do CNE, que regulamenta os I nsti-
tutos Superiores de Educacéo, apontando que
os profissionais que irdo atuar na educacéo bé-
sicadeverdo ser preparados, fundamental men-
te, em umainstituic¢éo de ensino de carater téc-
nico-profissional (FREITAS, 2000, p. 20-21;
PEREIRA, 2000, p. 112-113). Por isso procede
acriticague vem sendo feita a este novo espa-
co de formac&o, no sentido de que:

8 Artigo 65 da LDB.
®Artigo 61 daLDB, inciso |.
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... 0sinstitutos subtraem aformacao dos profes-
sores da ambiéncia universitéria, espaco onde
pode ocorrer 0 cruzamento de diferentes sabe-
res e disciplinas e a articulagdo entre ensino e
pesquisa, motor da relacdo teoria e prética na
formacdo dos professores. Os institutos supe-
riores de educacéo, verdadeiros colegides
superiores voltados para formar, de diferentes
maneiras, os profissionais daeducacdo. (SILVA,
1998, p. 100).

A LDB, em seuArtigo 61, em quefaz refe-
réncia aos profissionais da educacéo, conside-
racomo primordia que suaformacéo deve re-
lacionar teoriae prética(incisol), o quede cer-
taformavem sendo defendido hd muito tempo
pelo movimento dos educadores. Contraditoria-
mente, neste mesmo artigo, podemos observar
que tal formagdo podera ser feita também nos
ISE’s — regulamentada pela Resolucdo n° 01/
1999 do CNE —, o que caracteriza, em princi-
pio, desvinculagdo entre ensino, pesquisa e ex-
tensdo. Considerando que 0s ISE’s ndo terdo a
obrigacdo de desenvolver pesquisa, como as
universidades, isto poderalevar aum retroces-
so diante do que compreendemos como essen-
cial na qualificacdo dos professores, ou sgja,
ndo abrir méo das conquistas alcancadas até
agora nos varios embates entre a sociedade
politicae civil, nasduas Ultimas décadas do s&-
culo XX. Nesta perspectiva, podemos perceber:

... que acada etapa de desenvolvimento social e
econdmico correspondem projetos pedagdgicos,
aos quais correspondem perfis diferenciados de
professores, de modo a atender as demandas
dos sistemas social e produtivo com base na
concepcdo dominante, a primeira questdo a
elucidar diz respeito as mudangas ocorridas no
mundo do trabalho e suas decorréncias para a
educacdo e para a formagdo de professores.
(KUENZER, 2000, p. 166-167).

Para exemplificar, podemos dizer que o
model o de qualificagao dos professores plane-
jado sob os moldes taylorista/fordista foi pen-
sado para formar os profissionais de forma
verticalizada, ou sgja, obedeciaaumalinhacla-
ra de fronteiras, separando especialistas de
instrumentistas. Estaformade pensar aforma-
¢ao dos professores contribuiu para que, no
ambito educacional, se materializasse adivisio
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detarefas, expressdo da sociedade divididaem
classes. Na contemporaneidade, passa-se, por-
tanto, aexigir um novo tipo detrabal hador, que
venha a atender as novas demandas de qualifi-
cacdo voltadas para o trabalho flexivel. Com
isso, 0s cursos de qualificac8o de professores,
até entdo concebidos, perdem seu valor, uma
VEZ que a reestruturacdo produtiva exige um
professor de novo tipo. Este precisa ser capaz
de compreender as mudancas do mundo de seu
tempo, as novas dimensdes pedagdgicas, iden-
tificar as novas demandas por educagéo, com-
preender os processos de formagdo humana,
as teorias e processos pedagogicos, a fim de
que possa, também, produzir novos conhecimen-
tos em educagdo e intervir Nos processos pe-
dagogicos com base em uma determinada con-
cepcao clarade sociedade. (KUENZER, 2000,
p. 170).

N&o é o caso, contudo, das politicas vigen-
tesparaaformacdo de professorasimplementa-
das principalmente a partir de 1990, quando ha
umainvestidaradical, por parte do governo, na
elaboracéo de politicas educacionais com o ob-
jetivo de pdr em prética o receituério do Banco
Mundial. Espera-se, comisso, estar preenchen-
do os requisitos necessarios para poder conti-
nuar recebendo os devidos financiamentos para
garantir arecomposicao do capital no pais.

Este processo é contraditério a partir do
momento em que evidenciamos quetais politi-
cas ndo buscam uma formacgdo de qualidade
para os professores, mas umaformagéo pauta-
danoslimites de um preparo que visaapenas a
execucdo de tarefas bem definidas, a priori,
pelo proprio MEC, como por exemplo quando
apresenta os Parametros Curriculares Nacio-
nais (PCN’s) como formade induzir o proces-
so educacional e até mesmo influenciar napre-
paracdo dos livros didaticos. (SOUZA, 1999,
p. 22).

Em face disto, podemos dizer que as politi-
cas paraaformacao/qualificacdo docenteimple-
mentadas pelo governo brasileiro, nos Ultimos
anos, consi stem muito maisem um instrumento
de certificagdo dos profissionais do que na
implementag&@o de uma politica de formacéo e
profissionalizacéo sériados professores, como
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aqueladefendidapelaANFOPE (1998 e 2000).
Esta prevé uma base comum naciona de for-
macao de professores, diretamente ligada a
concepcdo de que a docéncia deve ser a base
daidentidade de todo o educador e requer, en-
tre outras, as seguintes condi¢des: solida for-
macao tedrica e interdisciplinar; unidade entre
teoria e prética; gestdo democrética como ins-
trumento de luta contra a gestdo autoritéria na
escola; compromisso social e ético do profissi-
onal daeducacéo; trabalho coletivo einterdisci-
plinar entre professores; formacao inicial arti-
culada aformacao continuada e avaliacdo per-
manente dos cursos de formagéo dos profissio-
nais da educacéo .

Tais principios servem de alternativaas po-
|iticas de formacé&o do professor que vém sen-
do implementadas pelo governo brasileiro nos
Gltimos anos, dando-nos uma compreensao so-
cio-histoéricadaeducacdo, bem como umacom-
preensdo critica da dimensdo tedrico-pedag6-
gica. Este modelo se diferencia de tantos ou-
tros por ser representativo, defato, do coletivo
dos educadores e por expressar-se como for-

made resi sténciaas politicas conservadoras que
impdem uma legislacdo aligeirada e fragmen-
tada de formacdo (ANFOPE, 2002, p. 17).
Acresce-se a isto uma preocupacdo que pode-
mos considerar historica da ANFOPE: a defe-
sado principio articulador entre ensino, pesqui-
sa e extensdo para todos os cursos de forma-
¢do do educador. Tal preocupacdo vem sendo
apontada por vérios estudiosos que defendem
auniversidade como o locus privilegiado desta
formagdo, compreendendo que ela é a Unica
em condicBes de estabelecer esta relagéo.
(SILVA, 1999; 2001; SCHEIBE; AGUIAR,
2000; OTRANTO, 1999).

E facilmentelegivel, em vérios documentos
daANFOPE, a posi¢éao de defesa de uma poli-
tica global para a formacdo dos profissionais
da educagdo. Neste mesmo sentido, muitas
outras associagdes e organizagdes da socieda-
de civil tém tomado parte nesta empreitada,
objetivando encaminhar propostasafim de con-
tribuir para a profissionalizacéo e valorizacéo
dos profissionais da educagdo no Brasil.
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CARTOGRAFIA HISTORICA:

trilhas e trajetdorias da formacao de professores

Elizeu Clementino de Souza *

RESUMO

O artigo analisa questdes sobre a formacdo de professores, a partir de
uma cartografia historica sobre os embates travados entre 0 mundo oficial,
representado pel as politicas de formacéo do MEC, e o mundo vivido, atra-
vés das posic¢des construidas e assumidas pelas entidades e associacoes
cientificas no que se refere a formacéo de professores, desde a década de
80. A partir darelagdo contexto/conjunturae demanda/legal busco discutir
e confrontar questBes sobre a formacgdo de professores e 0 curso de
pedagogia, numa perspectiva histérica abreviada, no que se refere as
politicas de formagdo docente implementadas nasociedade brasileira, e, a
partir daLei 9.9394/96, analisar as politicas de formacéo no Brasil.

Palavras-chave: Formacéo de professores — Curso de Pedagogia — Po-
liticas de formac&o

ABSTRACT

HISTORIC CARTOGRAPHY: ways and trajectories of teacher
education

Thearticle analysesteacher education matters, from ahistoric cartography
point of view, according to the engaged impact between the official world,
represented by the politics of education by MEC and the experienced
world, through constructed and assumed positions, by the entities and
scientific associations, concerning teacher education sincethe 80's. From
the relation between context/conjuncture and demand/legal, | try to discuss
and confront historic teacher education matters and the Pedagogy course,
inashort perspective historical point of view, concerning theteacher political
education implemented in the Brazilian society, in an attempt to analyze
the palitics of education in Brazil from the Act 9.9394/96.

Key words: Teacher education — Pedagogy Course— Palitics of education

Diante das configuracOes apresentadas na
contemporaneidade sobre formacéo de profes-
sores/professoras procuro, a partir de umain-
cursdo historica e conforme afirma Brzezinski

(1999), compreender como as agdes/intengdes
do ‘mundo oficia’ (sistema) eo ‘real’ (vivido)
se distanciam, na medida em que as implica-
¢Oes e concepcdes sobre formagdo de profes-
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sores sdo marcadas, historicamente, pelos prin-
cipios emanados das politicas publicas e forja-
dospelo poder, desconsiderando-se aslutas/ten-
sdes construidas nos Ultimos 20 anos, na socie-
dade brasileira, sobre o trabalho docente e a
formacgéo do educador.

Busco cartografar questdes histéricas, ten-
do em vista melhor compreender as nuancgas
impressas nas politicas sobre a formagdo de
professores/professoras e veladas/desveladas
no cotidiano. Tomo como espago/tempo a dé-
cada de 80 até os nossos dias, na tentativa de
apreender e analisar dispositivos relacionados
a formacéo de professores/professoras, por
entender que diferentes pesquisast foram em-
preendidas no movimento transitério da estru-
tura politico-econémica da sociedade brasilei-
ra, com implicagdes relacionadas as politicas
de formac&o.

A demarcacdo da década de 80, como tem-
po/espagco de andlise afirma-se por varias ques-
toes: primeiro porque, conforme Frigotto (2001),
ao discutir sobreasreformaseducativasno Brasil
nos anos 90, a década de 80 configura-se pelas
constantes mudancas no cenario politico-econé-
mico esocid, tanto nasociedadebrasileira, quanto
na esferainternacional, por significativastrans-
formages — queda do Muro de Berlim, “colap-
so do socialismo red” e, por conseguinte, a gé-
nese das teses da crise das classes, parecendo
marcar ofim dasideologiaseda‘histéria’ como
formas dternativas de um projeto ao modelo
econdmico capitalista. Por outro lado, emerge
uma reorganizacéo da sociedade civil, concla-
mando por exercicio dacidadaniaeforta ecimen-
to dademocracia através da ampliacéo da esfe-
rapublica, como garantiadosdireitossociais. No
Brasil, especificamente, vivemos processos in-
tensos sobre a congtituinte e a centralidade, que
geraram os debates sobre anovaordem social e
econdmica, as eleicles diretas para a Presidén-
cia da Republica, frente & manutencdo das for-
gas conservadoras, e outros movimentos concer-
nentes a vivéncia de uma democracia popular e
participativa, comprometida com um projeto de
sociedadeinclusivano plano dosdireitossociais.

Com base nesse cendrio é que busco enten-
der as politicas de formacdo, empreendidas
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hi storicamente nasociedade brasileira, no sentido
de que as mesmas reafirmam as desigualdades
e contribuem para uma formagdo centrada na
racionalidade técnica, sendo profundamente
marcadas pelaconsolidacéo dacrisedeidentidade
dos profissionais da educacdo e de uma respec-
tiva descaracterizacdo do traba ho docente.

Villa(1998) salientaque assistimos, ao final
do século XX, como parte de uma grande pro-
ducdo forjada pel os interesses hegeménicos, a
um conglomerado de circunstancias desiguais
em gue se encontram os prof essores/professo-
ras. O acelerado desenvolvimento das tecnol o-
gias da comunicagdo e informagao, o debate e
a implementacdo do neoliberalismo e da eco-
nomiaglobalizadamarcam problemasno desen-
volvimento pessoal/profissional dos professores/
professoras e reafirmam um movimento decrise
deidentidade, de profissionalizac&o e de prole-
tarizacéo? do trabal ho docente, incidindo sobre
a‘figura’ do professor. Conforme afirma o au-
tor, as pesquisas desenvolvidas sobre a especi-
alizacdo — tomada aqui como formagéo —, a
burocratizacdo e adesqualificacéo contribuiram
para uma melhor compreensdo do mal-estar
docente e de diferentes problemas relativos ao
trabalho do professor.

Reafirmo a posi¢do assumida por Enguita
(1991), ao discutir a ambiglidade da docén-
cia, no que se refere ao profissionalismo e a
proletarizacdo, ao afirmar que:

Otermo ‘ profissionaizacdo’ ndo seempregaaqui

como sindnimo de qualificacdo, conhecimento,

capacidade, formagdo e outros tragos associa-
dos, mas como expressdo de uma posi¢do social

e ocupacional, dainsercdo em um tipo determi-

nado de relagdes sociais de producéo e de pro-

1 No contexto dadécadade 80, cabe destacar ostrabalhos
de Gadotti (1987), Saviani (1980 e 1983), Libaneo (1984)
e, especificamente, Mello (1982), por entender que as
teorizacOes sobre as perspectivas reprodutivistas e criti-
cas da educagdo serviram de suporte para que diferentes
pesquisadores avangassem nacompreensdo de diferentes
processos e fendmenos educativos, dentre os quais sali-
ento aformagéo de professores.

2 Sobre as questBes rel acionadas a crise de identidade e o
‘mal-estar’ relativo ao estatuto social e profissional, con-
sultar Enguita (1991), Costa (1995) e Contreras (2002).
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cesso de trabalho. No mesmo sentido, aindaque
paradesignar um contetido oposto, emprega-se
o termo ‘proletarizacdo’, que deve se entender
livre das conotagdes superficiais que 0 associam
unilateralmente ao trabalho fabril. (1991, p. 41)

As complexidades das relagbes sociais e
profissionaisacirram embates entre aprofissio-
nalizacdo e aprol etarizacdo docente, o quevem
marcando uma erosdo daidentidade profissio-
nal dos professores e gquestionamentos sobre
locus de formacdo, saberes constituintes da
docéncia, especificidades do saber/fazer no ato
educativo, bem como aspectos concernentes a
funcdo social daescola e da educacéo, no con-
texto neoliberal.

Evidencia-se, no cenario social, e, especifi-
camente, no campo educacional, adécadade 80
como sendo marcada, também, por movimentos
que buscam instaurar/questionar o fazer docen-
te, no gque se refere a competéncia técnica e ao
compromisso politico do educador. Cabe desta-
car, aesserespeito, osencontrosdereformul acéo
das licenciaturas e cursos de pedagogia, bem
como o Seminério A Didatica em Questao, re-
alizado de 16 a19 denovembro de 1982, naPUC-
RJ, organizado por Candau (1983), tendo emvista
revisitar, criticamente, 0 ensino e a pesquisana
&rea, e questionar 0 seu campo epistemol 4gi co,
0 papel concernente a formagdo do educador, a
superacao de umapréticaunilateral eacompre-
ensdo da didética com base na multidimensio-
nalidade do fazer docente.

E no bojo das lutas encampadas pelas for-
¢as comprometidas com uma sociedade demo-
crética e cidadd, nos encontros e debates da
constituinte e naformulacdo do projeto daLei
de Diretrizes e Bases da Educacéo®, que dife-
rentes educadores, associacOes cientificas e
entidades da sociedade civil capitalizaram para
0 campo educacional/educativo principiosrela-
cionados as propostas alternativas fecundadas
ao longo dos anos 70 e 80, em torno de uma
educacdo publica, gratuitaeuniversa, bem como
em relacd@o a formacdo docente. Na realidade,
a que assistimos ¢é a reafirmacdo dos grandes
blocos econémicos e a centralizacdo do poder,
numa ditadura ideoldgica neoliberal marcada
pela autodeterminagéo do mercado.
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O processo de reformulacéo dos cursos de
formac&o de professores paraas sériesiniciais
passa, heste momento histérico, por transfor-
macOes do sentido da formagao e das préticas
das escolas, fazendo-se necessario que 0s pro-
fessores/professoras, em processo de forma-
¢a0 eno seu exercicio profissional, tenham uma
formacao tedrica sblida e sejam capazes de
entender o cotidiano daescolaedasaladeaula
como espaco de problematizacdo, andliseein-
terpretacdo da praxis educativa como prética
socid global.

Pimenta (2002) e Brzezinski (1997b) afir-
mam gue, no bojo do movimento de redemocra-
tizacdo da sociedade brasileira, com aseleicdes
diretas, governos el eitos democrati camente ado-
tam, em seus programas educacionais, diferen-
tesediversas contribui¢des construidas nos anos
das CBEs' (Conferéncias Brasileira de Educa-
¢do). No contexto da redemocratizacéo social
e politica da sociedade brasileira, diferentes
universidades esbogam propostas de reformu-
lacOes dos cursos de pedagogia e das licencia-
turas, tendo em vista contemplar os principios
ou dimensdes fundamentais para a formacéo
dos profissionais da educagéo, tomando como
base a dimensdo profissional, politica e episte-
mol dgica, conforme indicam as posi ¢oes siste-
matizadas nos Encontros Nacionais, e a partir

3 Sobre essa questao, é importante verificar o Projeto de
Lei n°1258-C construido pelo Férum Nacional em defesa
da Escola Pudblica e Gratuita, gestado pelo movimento
dos educadores, associagdes cientificas e encaminhado ao
Congresso Nacional em 1988, no final da Conferéncia
Brasileirade Educacéo (CBE), redlizadaem Brasilia. Para
maiores esclarecimentos sobre essa questdo, consultar
Pino (1997).

4 No que se refere as CBEs, cabe consultar Marques
(2000), quando 0 mesmo sistematiza aspectos sobre 0s
Encontros Nacionais de Reformul ag&o e pontua questdes
concernentes arealizagdo das Conferéncias Brasileirasde
Educacéo, de 1980 a 1988, ou sgja, dal aV conferéncia,
cujaultimaprivilegiou discutir, em Brasilia, principiose
fundamentos danovalei, sendo encaminhadaao Congres-
so Nacional a primeira versdo do projeto de lei, como
sintese dos Encontros Nacionais e posi¢es dasAssocia-
¢oes Cientificas e entidades de classe.
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datransformac&o, no | Encontro Nacional® (1983
—Belo Horizonte), do Comité Pro-Formagéo do
Educador em Comisséo Naciona de Reformula
¢80 dos Cursos de Formagdo do Educador —
CONARCEFE.

Conforme Pimenta (2002), historicamente, a
formac&o de professores € um temaque hamuito
vem sendo discutido, desde areedicéo das Con-
feréncias Nacionais de Educacdo (CNEs), apis
terem sido implantadas pelo INEP nos anos de
1965/6/7 e suplantadas com a ditadura militar,
até outros espacos e movimentos construidos
pel as associacoes cientificas, ganhando corpo,
expressao e indicando principios paraaforma-
¢do docente no contexto socio-educacional
brasileiro. E no bojo desse entrecruzamento his-
térico que significativas entidades de educado-
res sdo organizadas, como aANDE, ANPEd e
CEDES, quando reeditam, com outra denomi-
nacdo, a Conferéncia Brasileira de Educacédo
(CBE), tomando como referéncias pesquisas
produzidas nos programas de pés-graduacdo em
educagdo e buscando analisar o cenério nacio-
nal em relacdo ao papel da educacdo, face ao
processo de democratizagdo, com indicagdo de
politicas comprometidas com uma sociedade
mais justa e equanime.

Nesta mesma perspectiva, Marques afirma
que:

SilenciadaaABE pelarepressdo politica, desta-
cam-se, Nos espacos que permanecem abertos,
as reunides da Sociedade Brasileira para o Pro-
gresso daCiéncia(SBPC), que, apartir de 1971,
ensejavam espacos para as ciéncias sociais e
paraadiscussao de temas especificamente edu-
cacionais. Ao mesmo tempo, das tentativas de
recriar umaentidade geral especifica, nomodelo
daextintaABE, resultou o surgimento de outras
entidades voltadas a objetivos determinados,
como a Associacdo Nacional de Educacao
(ANDE), o Centro de Estudos, Educacdo e Socie-
dade (CEDES), aAssociagdo Nacional de Pos-
Graduac&o em Educagdo (ANPED), as associa-
¢Oes de docentes universitarios, os Centros
Estaduais de Professores, congregando estes
nos diversos estados os professores da rede
publica, com seus momentos fortes na articula-
¢80 dos movimentos grevistas. (2000, p. 21)

E desse lugar que Linhares salienta:

434

N&o podemos minimizar aimportancia de nos-
S0S avangos, nos Ultimos 20 anos. Expandimos
0 campo educacional, ampliando ediversifican-
do os cursos de formacdo pedagdgica, organi-
zando sindi catos e associacfes cientificas, como
aAssociacdo Nacional de Pés-Graduaco e Pes-
quisa em Educacdo (ANPEd) e a Associacdo
Nacional pela Formacdo dos Profissionais da
Educacéo (ANFOPE) — que se fortalecem com
as préticas de reunides sisteméticas, conquis-
tando lugares em muitos dos comités de deci-
sBespaliticas. (1999, p. 37)

Na compreensdo de Pimenta (2002), as as-
sociagdes e 0s movimentos de reformulacéo
fizeram emergir novos caminhos para a educa-
cdo e aescola, além de centralizar o debate na
formac&o de professores para os diferentes ni-
veis e modalidades de ensino. Desta forma:

Asandlises produzidas evidenciaram aauséncia
de projeto formativo conjunto entre as discipli-
nas cientificas e as pedagdgicas, o formalismo
destas, o distanciamento daquelas da realidade
daescola, além do desprestigio do exercicio pro-
fissional da docéncia no &mbito da sociedade e
das paliticasgovernamentais prejudicando seria-
mente aformacéo de professores.” (PIMENTA,
2002, p. 32)

O papel eo significado exercidos pelas enti-
dades e associagdes cientificas, bem como pelo
Movimento de Reformulacdo dos Cursos de
Formacdo de Professores, desde a década de
80, fizeram emergir diferentes pesquisas sobre
arevisao dos curriculos dos curso de pedago-
gia, ampliando-se depois para a revisdo dos
cursosdeformacgao de educadores, contemplan-
do-se aslicenciaturas, nascendo dai aAssocia-
¢do Nacional para Formagao dos Profissionais
da Educacédo (ANFOPE).

5 A pesquisarealizada por Brzezinski (1997a) sobre for-
magao de professores e as concepgdes do Movimento de
Reformulagdes Curriculares mapeia, de forma bastante
significativa, atrajetériado movimento, o confronto com
as ‘amarras’ oficiais e indica principios sobre a concep-
¢&o de educador e sobre apoliticade formagéo construida
historicamente pelo movimento desde a década de 80.
Também, cabe consultar o Documento Final do IX e X
Encontro Nacional daANFOPE (1998 e 2000).
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Sobre essaquestdo, Brzezinski (19974) afir-
ma que a ANFOPES® passa ater estatuto juridi-
co em 1990, mas somente se ef etivaquando da
implantagcdo do Comité Pro-Formagéo do Edu-
cador, no transcorrer da | Conferéncia Brasi-
leira de Educac&o, com o objetivo de, a partir
da organizac&o de professores e alunos, refor-
mular o curso de pedagogia.

Diante das pesquisas produzidas, das
tensdes/conflitos engendrados entre 0 mundo
oficial e o vivido, das sistematizacGes e docu-
mentos produzidos, a ANFOPE reafirma seus
principios politicos em diferentes documentos’,
por entender que a formacgdo de professores
deve estar:

... inserida na crise educacional brasileira que
por sua vez congtitui uma das facetas de uma
problemética mais ampla, expressao das condi-
¢des econémicas, politicas e sociais que confi-
guram uma sociedade profundamente desigual
e injusta que vem esmagando a grande maioria
da populacéo e relegando-a a uma situagéo de
exploracdo emiséria’ (ANFOPE, 1998)

Por isso, € mister pensar e eleger principios
politicos paraaformacéo de professores, numa
estreita relacdo entre a estrutura social brasi-
leira e suas implicacfes no cenério da educa
¢do e da escola, no contexto da globalizacéo e
do neocapitalismo. O que vem se configurando
nos Ultimos tempos € a afirmagdo, por parte da
SESU/MEC, de posi¢Bes opostas as construidas
pelos educadores, especificamente, pelas enti-
dades organizativas e associacdes cientificas,
as quais sdo implementadas pel o sistema como
principio Unico de formag&o.

Originariado | Encontro Nacional de Belo
Horizonte, em 1993, a base comum naciona
configura-se como umaconcepceao historicado
movimento, em razéo de que 0S SuCessivVos
Encontros Nacionaistematizaram e aprof unda-
ram tal concepcédo, sinalizando como um dos
pilares a formagdo tedrica de qualidade, vis-
to que:

.. implica em recuperar, nas reformulacfes
curriculares, aimportanciado espaco paraanali-
se da educagéo enquanto disciplina, seus cam-
pos de estudo, métodos de estudo e status
epistemol 6gico; busca ainda a compreensdo da
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totalidade do processo do trabalho docente e
nos unifica na luta contra as tentativas de
aligeiramento da formacdo do profissional da
educacdo, via propostas neo-tecnicistas que
pretendem transforma-lo em um ‘prético’ com
competéncia paralidar exclusivamente com os
problemas concretos de sua prética cotidiana.”
(ANFOPE, 2000, p. 11)

Na sistematizacdo da concepcdo sobre a
base comum nacional reafirma-se a docéncia
como trabalho pedagogico, base estruturante
daformacéo e daidentidade profissional detodo
educador, alicercada nos seguintes principios:
“... solida formacé&o tedrica e interdisciplinar
sobre o fendbmeno educacional; unidade entre
teoria e pratica; gestdo democratica; compro-
misso social; trabalho coletivo einterdisciplinar;
incorporacdo da concepcdo de formagdo con-
tinuada” (ANFOPE, 2000, p. 11-12)

A base comum nacional reafirma sentidos,
trajetdrias e caminhos assumidos pel o movimen-
to organizado dos educadores, desde a década
de 80, por entender que vai de encontro a de-
gradacdo da profissdo, ao escamoteamento da
formacgo, a proletarizacéo e crise de identida-
de dos profissionais da educacdo, bem como
traz implicitaumaconcepcdo criticae contextua
lizadadeformagéo para suamaterializacéo en-
quanto poaliticadeformacdo, naesferaingtitucio-
nal e vinculadaauma*Politica Global de For-
macéo do Educador”.

Embates entre a formacao de pro-
fessores e o Curso de Pedagogia

Busco refletir sobre diferentesinquietactes
relativas as questdes histéricas daformacéo de

6 Sobre essa questao e para aprofundamento datematica,
consultar Brzezinski (1997a).

" Em relacdo as posi¢des e principios politicos de forma-
¢do construidos historicamente pela entidade, cabe con-
sultar os Documentos Finais do IX (1998) e X (2000)
Encontro Nacional, os quais expressam questdes sobre a
trajetdriado movimento, os principiosgerais, aconjuntu-
ranacional e as politicas deformagao, postulados sobre a
base comum nacional e as diretrizes curriculares nacio-
nais para formac&o dos profissionais da educacéo.
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professores e do Curso de Pedagogia ho Bra-
sil, bem como analisar implicagbes|egais sobre
a formacéo/deformacao® do educador, frente
aspoliticasimplementadas pelo MEC/CNE, no
gue tange a formagdo de professores. Reafir-
mo, também, aimportanciade que se revestem
a temédtica e a necessidade de aprofundar as-
pectos concernentes a formacao de professo-
res e as diversas implicacOes que circundam a
temética, na contemporaneidade da sociedade
brasileira

Procuro organizar as idéias e posicoes ted-
ricas, no sentido de contemplar duas questfes
ou eixos da tematica para analise: 0 primeiro,
com base numa abordagem sobre as implica-
¢Oes tedricas da articulagdo contexto/conjun-
tura, quando procuro sistematizar aspectos
sobre o curso de pedagogia numa perspectiva
histérica® abreviada; e o outro, que denomino
de legal/demanda®®, na tentativa de, a partir
da Le 9.9394/96, analisar as politicas de for-
macdo no Brasil.

As reflexbes sobre os movimentos e ten-
sbesrelativos aformacao de professorestomara
0s dois eixos como norteadores — contexto/
conjuntura e legal/demanda —, tendo em vis-
ta contribuir com as discussdes e apresentar
posicéo sobre as politicas de formagéo e prin-
cipios coletivos construidos, historicamente,
pelas entidades e associagOes cientificas, as
quais divergem das politicas organizadas e
implementadas pelo MEC/CNE.

Tomo o primeiro e xo —contexto/conjuntura
— e procuro, inicialmente, de forma bastante
abreviada, refletir sobre o processo histérico do
Curso de Pedagogia, na medida em que siste-
matizo aspectos relativos a sua evolugdo, crise
e busca/afirmagdo de suaidentidade formativa
e profissional, tendo em vista as constantes
transformagdes e concepcdes implementadas
na politicaeducacional brasileirasobre apeda
gogia e a formagdo de professores. Por isso,
construo aanalise apartir das contribui¢fes de
Libaneo (1998), Pimenta (1997), Silva (1999),
Brzezinski (1996, 1997a, 1999 e 2002), Scheibe
eAguiar (1999), Aguiar (1997) e Scheibe (2000
e2001), osquaisindicam significativos aspec-
tos histérico-legais sobre a formacéo de pro-
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fessores e as bases e principios constituintes
daidentidade profissional do pedagogo/peda-
goga, enquanto profissional daeducacao.

Brzezinski (1996) e Libaneo (1998) afirmam
que a primeira regulamentacdo do Curso de
Pedagogiano Brasil aconteceu em 1939, quan-
do se instituiu a formacdo do bacharel e/ou
licenciado, conhecido como técnico em educa
¢do, acontecendo no espaco das Faculdades de
Filosofia, Ciéncias e Letras. Posteriormente, a
Lei 4024/61 mantém a formagdo do Bachare-
lado para a formacdo do pedagogo, conforme
preceitua o Parecer do CFE 251/62, e regula-
mentam-se as licenciaturas através do Parecer
do CFE 292/62.

Duranteaditadura, promulga-seal el 5.540/
68 e regulamenta-se 0 curso através do Pare-
cer 252/69, abolindo-se adisting&o entre bacha-

8 Sobre essa questdo, € interessante consultar Arroyo
(1985) quanto discute sobre “ Quem deformao profissio-
nal do ensino”, sinalizando que a énfase estabelecidaem
defesadaformagdo como formade garantiade qualidade,
acabou por desprivilegiar os processos deformadores e
desqualificadores aque eram submetidos os professores,
naestreitarel acéo entre formag&o e mercado de trabal ho.

° A necessidade de retomar e pontuar aspectos abreviados
sobre o Curso de Pedagogia, no tocante a formacéo de
professores e suas relacdes com as politicas publicas de
formag&o afirma-se, por entender queinicialmenteafor-
macao de professores primario no Brasil deu-se através
do Curso Normal, desde o final do século XIX, no Impé-
rio, passando por transformagdes sobre o local deforma-
¢30, quando, no Estado Novo, em 1939, apartir do deno-
minado esquema 3 + 1, o Curso de Pedagogia passa a
formar nas Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras o
bacharel e/ou o licenciado. A mudanca da concepcéo de
formac&o adotada neste periodo histérico sofre forte in-
terveng&o com o golpe militar, através dapromulgacéo da
Lei 5.540/68, configurando o Curso de Pedagogia como
responsavel pela formacdo dos especialistas em educa-
¢80, conforme estabel ece o Parecer 252/69, cujasfungdes
caracterizavam-se por reforcar e reafirmar afragmentagéo
do trabalho naescola.

1A relagéo demandallegal (ou legal/demanda) &, aqui, en-
tendida.como ampliac&o das possibilidadesdeformacéo e
asrespectivas politicasimplementadas e preceituadas pel o
MEC. O que se evidencia, historicamente, € um descom-
passo entre as politicas de formagéo e suas bases legais
em relagdo aos avangos e posi ¢des assumidas pel as asso-
ciacOes cientificas e entidades organizativas do campo
educacional.
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relado e licenciatura, implementada no Estado
Novo, e mantendo-se a formac&o de especia-
listas nas varias habilitagdes, com a idéia de
“formar o especialista no professor”, receben-
do otitulo delicenciado. Cabe destague o signi-
ficado da formacg&o dos especialistas em
educacéo e as relacOes estabel ecidas entre os
principios de formagao e o exercicio profissio-
nal, como forma de reafirmacdo da divisao
técnica do trabalho pedagdgico e docente no
interior da escola.

AsreflexBeseiniciativas sobreareformula
¢ao do Curso de Pedagogia sdo repensadas na
década de 70, envolvendo organismos oficiais
e entidades independentes, sendo a discussao
ampliada para as diferentes licenciaturas. Na
década de 80, destaca-se a atuacdo do movi-
mento de reformulag&o dos cursos de forma-
¢ao de professores, que perdura até hoje com a
ANFOPE (Associacdo Naciona para Forma-
¢ao dos Profissionais da Educacéo) e, atual-
mente, as contribui¢cbes do FORUMDiIr e do
Forum Nacional em Defesa da Formagéo de
Professores, os quais defendem a base comum
nacional e a docéncia como base de formagéo
do educador.

Aindanadécadade 80 diversas Faculdades
de Educagéo e/ou | nstitutos Superiores de Edu-
cacdo reformularam/criaram cursos que se
centravam naformagao de professores para as
sériesiniciaisdo ensino fundamental edo curso
de magistério. Essas ateracdes nascem de pes-
quisa e estudos realizados por professores e
faculdades, que tomam como referénciaasin-
dicacdes da ANFOPE e de outras associagoes
cientificasdaareaeducaciona. Emergedai uma
discussdo da supressio das convencionais ha-
bilitagbes do Curso de Pedagogia, identificadas
como supervisdo, administragdo e orientacao
educacional, tendo em vista a reformulagéo e
implantacdo de diferentes cursos que buscavam
formar professores para as séries iniciais do
ensino fundamental e paraa educacdo infantil.

Na década de 90 vivenciamos uma prolife-
racdo de implantac&o de Cursos de Pedagogia,
bem como discussBes e tensdes sobre 0 espa-
¢o de formag&o e as politicas publicas concer-
nentes as Diretrizes Curriculares para o Curso
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de Pedagogia e aos Institutos Superiores de
Educagdo/Curso Normal Superior.

Diante destes cenérios, urge a necessidade
deaprofundar e sistematizar principiosrelacio-
nados a formacéo e papéis relativos a forma-
¢do dos profissionais de educacdo, bem como
ao processo de formagdo inicial e continuada
dos mesmos. Assim, convém guestionar: qual é
a especificidade do curso de pedagogia? Sera
a docéncia a base de formacéo e identidade
profissional detodo educador?

Entendo que as préticas educativas esten-
dem-separaalém daescola, isto porque* o cam-
po de atuac&o do profissional formado em pe-
dagogia é tdo vasto quanto sdo as préticas
educativas na sociedade. Em todo lugar onde
houver uma prética educativa com carédter de
intencionalidade, haai umapedagogia.” (LIBA-
NEO, 1998, p.43-44). A Pedagogia“ éumaarea
de conhecimento que investiga a realidade
educativa, nogeral eno particular (...) pedagogo
€ um profissional que lida com fatos, estrutu-
ras, contextos, situacoes, referentes a prética
educativa em suas varias modalidades e mani-
festagdes.” (LIBANEO, 1998, p. 44/45)

O fendbmeno educativo é um aspecto darea-
lidade social e a pedagogia é ateoria, arefle-
X80 sobre esse aspecto da realidade em suas
rel agBes com outros aspectos. A identidade pro-
fissional do pedagogo se reconhece, portanto,
na identidade do campo de investigacéo e na
sua atuacdo dentro da variedade de atividades
voltadas para o educacional e para o educativo.

Para Libaneo (1998), o trabal ho pedagdgico
nao se reduz ao trabalho escolar e docente,
emboratodo trabal ho docente sejaum trabalho
pedagdgico. A base comum de formagdo do
professor deve ser expressa num corpo de co-
nhecimentosligados a pedagogia e ndo adocén-
Cia, umavez gque a natureza e os contetidos da
educacdo nosremetem primeiro aconhecimen-
tos pedagdgicos e sd depois ao ensino, como
modalidade peculiar da pratica educativa. Isto
porque abase daidentidade profissional do edu-
cador é aagdo pedagdgica, ndo aacdo docente.

Diferente dessa posi¢éo, o documento con-
junto (2001) assinado pelas entidades (ANPEd,
ANFOPE, ANPAE, FORUMDIR, CEDES e
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Forum Nacional em Defesa da Formacéo de
Professores) entende que o Curso de Pedago-
gia se congtitui como um locus da formacgao
dos profissionais da educagéo para atuar na
educacéo basica, visto que:

... 0 eixo dasuaformacao é o trabal ho pedagogi-
co, escolar e ndo escolar, que tem na docéncia,
compreendida como ato educativo intencional,
0 seu fundamento. E a ag&o docente o fulcro do
processo formativo dos profissionais da educa-
¢do, ponto de inflexdo das demais ciéncias que
ddo suporte conceitual e metodoldgico para a
investigacéo e aintervencdo nos multiplos pro-
cessos de formagdo humana. A base de forma-
¢do, portanto, éadocéncia... (2001, p. 39)

Nesta perspectiva, a Comissio de Especia-
listas de Pedagogia®* (1999), em documento
denominado Diretrizes Curricularesda Comis-
s80 de Especidistade Pedagogia, posteriormen-
te encaminhado pelo MEC ao CNE, define o
perfil do pedagogo como sendo um:

... profissional habilitado a atuar no ensino, na
organizacdo e gestdo de sistemas, unidades e
projetos educacionais e na producdo e difusdo
do conhecimento, em diversas areas da educa
¢d0, tendo a docéncia como base obrigatéria de
sua formacéo e identidade profissionais.” (Co-
missdo de Especialistas do Ensino de Pedago-
0ia 1999, p. 1)

A propostapreliminar das Diretrizes Curricu-
lares para o Curso de Pedagogiada SESU/MEC
reafirma a necessidade de que o referido curso
abranja“ umaconsistente base tedricaarticul a-
da a investigacéo e as praticas educacionais
com énfase em conhecimentos especificos do
campo educacional” (06/05/1999), bem como
apresenta competéncias e habilidades relacio-
nadas &

... compreensdo amplae consistente do fenébme-
no e da prética educativos que se dao em dife-
rentes ambitos e especificidades; (...) capacida-
dedeformular e encaminhar solucdes de proble-
mas educacionais, condizentes com arealidade
socio-cultural; (...) capacidade de estabelecer
didogo entreaéreaeducaciona easdemaisareas
do conhecimento; (...) capacidade de articular
ensino e pesquisa na producdo de conhecimen-
to e da prética pedagégica; (...) capacidade de
desenvolver metodologias e materiais pedagé-
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gicos adequados a utilizacdo dastecnologias da
informacé@o e da comunicagdo nas préticas
educativas; (...) desenvolvimento de uma ética
profissional, e a conseqiiente responsabilidade
socid
Ainda assim, anova Comisséo de Especia-
listas de Ensino de Pedagogia? e a Comissao
de Especidistas de Formacao de Professores,
sintonizadas com as politicas deformacéo e com
os movimentos de formagdo de professores,
encaminham ao CNE nova proposta de Dire-
trizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacdo em Pedagogia, considerando as
diferentes pesquisas e documentos assinados
pel as entidades e associacdes cientificas e rea-
firmando a docéncia como base de formacéo,
bem como compreendendo o curso como um
bacharelado e umalicenciatura, articulando no
processo de formagéo:
... umasdlidaformagéo tedricaeinterdisciplinar
sobre o fendmeno educacional e seusfundamen-
tos historicos, politicos e sociais(...), aunidade
teoriae prética, capacitacdo paraagestao demo-
craticacomo instrumento de lutapelaqualidade
do projeto educativo, compromisso social do

profissional da educagéo e trabalho coletivo
interdisciplinar”. (CEEPR, 2002)

Os confrontos e as propostas apresentadas
pelo MEC procuram esvaziar o sentido dafor-
macdo tanto para a pedagogia, quanto para a
formacédo de professores, e desconsideram os
avancos e conquistas construidos historicamen-
tepelos educadoresbrasileiros, bem como pelas
entidades e associages, aligeirando a forma-
¢do e deformando os profissionais em educa-
¢ao com as politicas apresentadas e implemen-
tadas no contexto do cenério de globalizacéo e
implicadas com as politicas neoliberais de edu-
cacéo.

1 No periodo correspondente aos anos de 1998/2000,
fase de elaboragdo da proposta de diretrizes, a comisséo
era composta por Celestino Alves da Silva Junior
(UNESP), Leda Scheibe (UFSC), MéarciaAngelaAguiar
(UFPE), Tisuko Morchida Kishimoto (USP) e Zélia
Milléo Pavéo (PUC/PR).

2 A nova Comissdo dos Especialistas do Ensino de Peda-
gogia esta composta por Merion Campos Bordas, Maisa
B. Kullock e OlgaTeixeiraDamis.
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Nesta perspectiva, Scheibe afirma que “é
preciso considerar que 0 contexto em que se
desestrutura/reestrutura a identidade e a for-
macao do pedagogo no Brasil € o deimportan-
tes reformas articuladas a partir da chamada
‘agenda neoliberal’”. (2000, p. 18)

Destaforma, defendo e entendo a identida-
deeaprofissionaliza¢éo do pedagogo, compre-
endendo-o como um profissional quetem o seu
“ser” e “fazer” marcados pelos estudos tedri-
co-investigativos daeducacéo, capacitado para
atuar na docéncia e, consequentemente, em
outras funcdes técnicas educacionais, reafir-
mando que é a docéncia a mediagdo para ou-
tras fungdes que envolvem o ato educativo in-
tencional. N&o cabe, como quer a SESU/MEC,
para a pedagogia, dicotomizar e fragmentar a
formacgdo em Bacharelado Académico, Bacha-
relado Profissionalizante e Licenciatura, visto
gue a formacdo do pedagogo/a contempla as
trés dimensdes, cabendo aprofundar uma das
trés conforme o projeto pedagdgico einstitucio-
nal de cada curso.

No que se refere ao segundo eixo — legal/
demanda —, procuro refletir sobre as politicas
de formagdo pds-LDB n.° 9394/96%, analisan-
do as concepcdes dos projetos do MEC sobre
aformacéo de professores, incluindo o Institu-
to Superior de Educacdo e o Curso Normal
Superior, verificando as especificidades do
locus, tempo/duracdo, principios de formacéo
epoliticasdealigeiramento e universitarizacdo”
daformagéo, em nome de uma pseudoqualidade
(SILVA, 1999). Por isso, cabe pensar sobre a
Res. CNE/CP n° 01, 30/09/99, que “ Dispde so-
bre os | SE, considerando os artigos 62 e 63 da
Lei 9394/96” ; 0 Decreto n° 3.276, de 06/12/99,
que* DispOe sobre aformagdo em nivel superior
de professores para atuar na educacdo bésica,
e daoutras providéncias’; o Documento Preli-
minar de Dez/97, que apresenta o “ Referencial
Pedagogico Curricular paraaformagdo de pro-
fessores da Educacéo Infantil e Séries Iniciais
do Ensino Fundamental”; a Proposta de Dire-
trizes para a Formag&o Inicia de Professores
da Educacdo Basica, em Curso Normal de Ni-
vel Superior, de Maio/2000; o Projeto de
Estruturacdo do Curso Normal Superior, de
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Maio/2000; o Parecer CNE/CP 021/2001, que
“Estabelece a duragdo e a carga horaria dos
cursos de Formacao de Professores da Educa
¢ao Bésica, em nivel superior, curso delicencia-

13 Sobre aformagéo de professoresaLDB, no Titulo V —
Dos Profissionais da Educagéo, preceitua com base nos
artigos 61 a 67, os seguintes principios sobre aformacéo
de professores e profissionais da educagéo:

Art. 61. A formag&o de profissionai s daeducagéo, de modo
aatender aos objetivos dos diferentes niveis e modalida-
des de ensino e as caracteristicas de cada fase do desen-
volvimento do educando, terd como fundamentos:

| - aassociagdo entreteorias e préticas, inclusive median-
te acapacitacio em servico;

I1 - aproveitamento daformacgao e experiéncias anteriores
em institui¢cbes de ensino e outras atividades.

Art. 62. A formag&o de docentes para atuar na educagéo
basicafar-se-aem nivel superior, em curso delicenciatu-
ra, de graduagdo plena, em universidades e institutos su-
periores de educagdo, admitida, como formagdo minima
para o exercicio do magistério naeducacdo infantil e nas
quatro primeiras séries do ensino fundamental, aofereci-
daem nivel médio, namodalidade Normal.

Art. 63. Os institutos superiores de educagéo manteréo:
| - cursos formadores de profissionais para a educacéo
basica, inclusive o curso normal superior, destinado a
formagdo de docentes para a educagéo infantil e paraas
primeiras séries do ensino fundamental;

Il - programas de formac&o pedagdgica para portadores
dediplomas de educagéo superior que queiram se dedicar
aeducacdo bésica;

I11 - programas de educacdo continuada para os profissio-
nais de educagéo dos diversos niveis.

Art. 64. A formagdo de profissionais de educacéo para
administracdo, planejamento, inspe¢do, supervisdo e
orientagd@o educacional paraaeducacdo bésica, serafeita
em cursos de graduagdo em pedagogiaou em nivel de pés-
graduacao, a critério dainstitui¢do de ensino, garantida,
nesta formag&o, abase comum nacional.

Art. 65. A formacdo docente, exceto paraaeducagéo su-
perior, incluira pratica de ensino de, no minimo, trezen-
tas horas.

Art. 66. A preparagdo para o exercicio do magistério su-
perior far-se-dem nivel de pés-graduacao, prioritariamente
em programas de mestrado e doutorado.

Paragrafo unico. O notério saber, reconhecido por uni-
versidade com curso de doutorado em area afim, podera
suprir aexigénciadetitulo académico.

Art. 67. Ossistemas de ensino promoverdo aval orizagdo
dos profissionais da educagéo, assegurando-lhes, inclusi-
ve nos termos dos estatutos e dos planos de carreira do
magistério pablico:

Paragrafo anico. A experiéncia docente é pré-requisito
parao exercicio profissional de quaisquer outras funcoes
de magistério, nostermos das normas de cadasistemade
ensino.
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tura, de graduacdo plena’; e, por fim, o Pare-
cer 28/2001 CNE/CP, que da nova redacdo ao
Parecer CNE/CP 021/2001, que “Estabelece a
duragdo e a carga horaria dos cursos de For-
macao de Professores da educacéo Béasica, em
nivel superior, curso delicenciatura, de gradua
¢éo plena’.

Com base nestes documentos e nos princi-
pios eleitos e referendados pelo MEC sobre
formacao de professores, cabe refletir sobre os
Institutos Superiores de Educacdo, o Curso
Normal Superior e 0 movimento paraaforma-
¢ao dos profissionais da educacdo no Brasil.

E importante compreender o cenério e o
contexto relativos a formacdo de professores
nos aspectos referendados no PNE (Plano
Nacional de Educacdo) sobre a formacdo dos
Professores no periodo 1997/2007 e a desen-
freada corrida para a formagdo e maquiagem
das estatisticas. A quem interessa este proces-
so deformagdo? Que politicasvém sendo imple-
mentadas na formagdo de professores? Que
posi¢des assumem as associagoes cientificas
sobre a formacgdo de professores?

Como pensar a formagdo a partir dos em-
bates travados entre o que quer a SESUMEC
e as politicas indicadas, historicamente, pelos
educadores e entidades associativas organiza-
das? Que questdes vém sendo colocadas e
implementadas pelo MEC, no que se refere a
formacao dos profissionais da educacdo?

A novavelha Lei 9.94/96 estabelece outro
locus de formagdo e desconsidera as pesqui-
sas produzidas na educacdo brasileira e as
sistematizagdes construidas pelas associages
cientificas, bem como vem privilegiando aim-
plantacdo da certificac8o, confundida como
qualificagdo sem qualidade para os profissio-
nais da educacdo.

Asdiscussdestedrico-legai s construidas por
diferentes pesquisadores** sobre aformacéo de
professores pds-LDB sistematizam e refletem
diferentes concepgdes e impasses colocados
sobre 0 espaco de formacdo, tempo, concep-
¢do de formagdo e seus principios politicos,
concepcdo de estégio e prética de ensino, bem
como questdes rel acionadas ao processo identi-
tario e ao desenvolvimento profissional.
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E do lugar de militancia e de pesquisadora
criticaereflexivaque Brzezinski afirmaque:

... aforcado decreto n° 3.276/99 gol peou o histo-
rico Movimento Nacional de Educadores, que
se dedicahaduas décadas, de formacientificae
académica, aos debates, aos estudos e ao de-
senvolvimento de pesquisas e de experiéncias
sobre formac&o de profissionais para a educa-
¢ao bésica, nas faculdades de educacdo e nos
institutos de conteddos ‘ especificos’ ou simila-
res, nos quais se localizam as licenciaturas ple-
nas. (1999, p. 82-83)

A partir da discusséo sobre os conflitostra-
vados frente a definicdo das politicas de for-
macao de professores para atuar nas sériesini-
ciaisdo Ensino Fundamental, Brzezinski (1999)
realiza uma incursdo historica sobre os emba-
tes entre 0 “mundo oficia” e o “mundo rea”,
no gue concerne aos postulados apresentados
pelo MEC sobre aformacao de professores para
aeducacdo basica e, mais especificamente, em
relacdo aos professores das sériesiniciais. Para
tal, a autora recorre a historiografia educacio-
nal, apresentando categorias e principios das
instituicdes, no que tange aos ‘loci’ de forma-
¢ao, osquai s passam desde as escolas normais,
do final do século XIX, até as propostas
implementadas pelo MEC no contexto atual. A
andlise empreendida el ege aportes tedri cos so-
bre o poder, tendo em vista o confronto entre
asintencbesdo “mundo oficial” e osmovimen-
tos de compreensdo do “mundo real”.

Provadisso séo asdemonstracdes do “mun-
dooficia”, quando legitimae aprovaumaquan-
tidade significativa de resolucfes, pareceres,
portarias ministeriais e decretos presidenciais
sobre as politicas de formacao de profissionais
da educagdo, as quais confrontam e negam as

14 Entre as diferentes pesquisas produzidas apds a pro-
mulgacdo da L DB e de aspectos regulamentados da L ei,
saliento ostrabalhos de Tanuri (2000), Brzezinski (1997a
eh, 1999 e 2002), Valle (2000), Pereira(2000), Chavese
Silva(1999), Silva(1998), Lisitae Peixoto (2000), Silva
(1999), ScheibeeAguiar (1999), Pimentae Libaneo (1999),
dentre outros, por entender que essas pesqguisas discu-
tem e analisam aspectos relacionados aos dispositivos
legais, ‘locus’ de formagéo e principios politicos da for-
macéo.
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reivindicacbes historicas do Movimento Nacio-
nal de Educadores sobre a formagéo dos pro-
fissionais da educacéo.

Foram diferentes os golpes adotados pelo
MEC no gue tange aformacéo de professores,
dentre os quais destaco o Parecer CNE/CES
n°® 01/99 e o decreto n° 3.276, de 06/12/99, os
guais buscam definir, reforcar e deslocar o es-
paco de formag&o de professores das faculda-
des e universidades para o espaco dos Institu-
tos Superiores de Educago. O primeiro encon-
tra suporte no art. 62 da Lei 9.394/96, e 0 se-
gundo adota o principio da ‘exclusividade’ de
formacéo paraos professoresdas SériesIniciais
do Ensino Fundamental e da Educacdo Infantil,
aser feitaem Cursos Normais Superiores. Tal
postura, assumida pelo “mundo oficial”, mais
umavez nega as posi goes assumidas pelo Mo-
vimento Naciona de Educadores, quando en-
tende que o nivel superior constitui-se como ni-
vel minimo de formac&o de profissionais da
educacao.

A questéo posta, de forma equivocada, so-
bre a“universitarizacdo” da formac&o de pro-
fessores, conforme Silva (1999), a partir da
regulamentagdo do | SE, vem marcar o descom-
passo e 0 descompromisso do governo brasilei-
ro para com a formagdo dos profissionais da
educacédo, quando desvincula a pesquisa, base
tedricasolidaeressignificacéo da praticacomo
fundamento e espaco de formacéo.

A formagdo universitaria dos profissionais
da educagdo é um dos principios defendidos
pel as associagBes cientificas, por entender que,
guando formado em nivel universitario, signifi-
caria

... iInvestir em outro perfil profissional parao pro-

fessor. Trata-se de apostar na formag&o de um

profissional dotado de maior autonomiaintelec-
tual para pensar, inventar, adaptar, enfim, ser
sujeito dasuaacdo profissional, deixando de ser
aquele que segue cegamente, ou quase sempre,

prescri¢des pedagdgicas’. (SILVA, 1999, p. 47)

E importante entender, o que ja é consenso,
gue 0 magistério e a profissdo de professor ca-
racterizam-se como uma profissdo com niveis

de complexidade, exigindo revisdo e constru-
¢80 constante de saberes, centrando seu saber
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ser efazer numapraticareflexivaeinvestigativa
do trabalho educativo e escolar, no cotidiano
pessoal e profissional. Desta forma, compre-
endo que o desenvolvimento profissional entre-
cruza-se com adimensao pessoal e politico-so-
cial do professor, enquanto profissional numa
realidade contextualizada.
A regulamentacdo do | SE (Instituto Superior
de educacéo) e sua respectiva implantacéo
... enfraquece sobremaneira a posi ¢do dos movi-
mentos sociais organizados em torno da forma-
¢d0 dos profissionais da educacdo, hoje repre-
sentados principal mente pelaAssociagéo Nacio-
nal paraaFormacao dos Profissionais da Educa
¢d0 (ANFOPE). Afinal, os ISE e a proposta do
MEC paraas diretrizes curriculares do Curso de
Graduagéo em Pedagogia parecem retornar aum
ponto ja superado pelo movimento: a definicao
do Curso de Pedagogia como responsavel pela
formac&o de especialistas em educagéo, que néo
s8o professores. Em outras palavras, os Cursos
de Pedagogiaformariam oschamados especialis-
tase 0s|SE, osprofessores. (SILVA, 1999, p. 51).

O carro chefe para implementac&o da for-
macao de professores, desvinculada da pesqui-
sa e equivocada na concepcado de pratica, seria
0 Curso Normal Superior, 0 que causa estra-
nheza e descompasso em relacdo aos déficits
concernentes a identidade do profissional do
magistério, visto que institui¢cdes com diferen-
tes caracteristicas — Cursos de Graduagéo em
Pedagogia e Curso Normal Superior —formam
professores. Além dessas questdes, entendo
que aidentidade e os saberes profissionaistam-
bém se constroem em fun¢do de uma base co-
mum de formagao.

Sobre essas|egidacdes, Scheibe (2000) afir-
ma que se instaura umadistingdo entre univer-
sidades de pesquisa e de ensino, bem como se
normatiza uma hierarquizagdo do ensino supe-
rior —universidades, centros universitérios, fa-
culdadesintegradas, facul dades einstitutos su-
periores ou escolas superiores —, estabel ecen-
do-se o locus de formac&o de professores na
esfera mais baixa desta hierarquia, localizan-
do-os em instituicdes ndo universitarias.

Além dessa questdo, outros aspectos de
cunho tedrico e legal sobre aformacéo séo le-
gitimados pelas politicas do MEC, quando
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enfatizam, a partir daresolucéo 01/99 do CNE,
o enfoque dado a prética e uma reificagdo da
mesma como lugar de construcéo do saber, Uni-
co e verdadeiro, no processo da formagéo, ne-
gligenciando e secundarizando o papel damedia-
¢ao/intervencdo tedrica como componente im-
portante na aprendizagem da profissionalizagdo
docente. Essas questdes e aspectos referenda-
dos pelas paliticas de formagdo do CNE/MEC
reafirmam o movimento de“ eroso daidentida
de profissional dos professores’. (SCHEIBE,
2000, p. 21).

Defendo a tese de que a formacéo de pro-
fessores para atuarem nas Séries Iniciais do
Ensino Fundamentd e naEducacéo Infantil acon-
teca nas universidades e faculdades, nos Cursos
de Pedagogia, por entender, conforme Silva, que
“a‘universitarizacdo’ daformaco do professor
primarioinscreve-setambém nalutapel o resga
tedo prestigio social do magistério primério, prin-
cipamente em sociedades, como abrasileira, em
guetal profissdo apresentabaixissmos niveisde
reconhecimento social” (1999, p. 56).

Aindaassim, segundo Brzezinski (1999), um
outro equivoco a ser apontado naLei n®9.394/
96, refere-se ao artigo 62, quando admite afor-
macdo do magistério em nivel médio para a
educagdo infantil e sériesiniciaisdo ensino fun-
damental. Com tal postura, a Lei reafirma as
incongruéncias e descompassos sobre quais
principios e politicas devem ser pensadasafor-
macao dos profissionais em educacdo nasocie-
dade brasileira. Também porque a luta pela
profissionalizac&o dos professoresvincula-se ao
fendmeno dauniversitarizacdo, aqual pode ser
entendida como um dos indicadoresimportan-
tes do reconhecimento pessoal, profissiona e
social da profisséo.

Verifico que aspoaliticasimplementadas pela
SESU/MEC reafirmam interesses do Banco

Mundial e de outrosorganismosinternacionais
que priorizam a formagdo em servico, em de-
trimento de umaformacaoinicial, assentadaem
principios de qualidade e contextualizadatanto
em relacdo a sociedade como um todo quanto
em relacdo ao meio educacional brasileiro, na
medidaem quetais politicas fixam adescontinui-
dade entre aformacao e o exercicio profissio-
nal. Além disso, essas politicas reafirmam a
crise deidentidade do professor, corroborando
para um constante e crescente movimento de
proletarizacdo do trabalho docente, sem consi-
derar as precarias condicles salariais e de tra-
balho no cotidiano das escolas.

As politicas de formacdo de professores do
MEC vém desconsiderando os avancos das
pesquisas no campo educacional, no que sere-
fere as contribui¢es do campo dos estudos
culturais, dos estudos sobre género e das pers-
pectivas de feminizacdo do magistério. Além
dessas questdes, 0s impactos das politicas le-
vadas a cabo pela SESU/MEC reafirmam uma
falécia sobre a formagdo, quando tangenciam
seus principios com base no deslocamento do
locus deformaco, centradanum aligeiramento
e confundindo uma solida formagéo tedrica e
uma articulagdo com a pesguisa No Processo
de formagdo com uma mascarada certificagéo.

E necessario investir na formag&o de pro-
fessores/as, desde que sejam consideradas de-
mandas e politicas éticas e comprometidas com
aqualidade daformacéo e do trabal ho pedago-
gico/educativo. Sou terminantemente contraas
propostas de aligeiramento da formacédo e da
proliferacdo/prostitui¢do deinstituigbes que ven-
dem diplomas através dos cursos de final de
semana, ou de educacdo adistancia, como viés
anico de formag&o para garantir o que precei-
tua o PNE em relacdo as metas para formacéo
de professores.

REFERENCIAS

AGUIAR, MérciaAngela. Institutos superiores de educacdo nanovaLDB. In: BRZEZINSKI, Iria(Org.).
LDB Interpretada: diversosolhares se entrecruzam. S&o Paulo, SP: Cortez, 1997, p. 159/171.

ANFOPE. Documento Final. In: ENCONTRO NACIONAL, 9. Anais..., Campinas, 1998. Campinas, 1998.

Mimeografado.

442

Revista da FAEEBA — Educacédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 12, n. 20, p. 431-445, jul./dez., 2003



Elizeu Clementino de Souza

ANFOPE. DocumentoFina. In; ENCONTRO NACIONAL, 10. Anais..., Campinas, 2000. Campinas, 2000.
Mimeografado.

ARROY O, Miguel G. Oficio de Mestre: imagens e auto-imagens. Petrépolis: Vozes, 2000.

. Quem de-formao profissional do ensino? Revista de Educacao da AEC, Brasilia, DF v. 14, n. 58, p.
16-21, out./dez. 1985.

BRASIL. Lei n® 9.394/96, de 20/12/1996. Estabelece as diretrizes e bases da educagéo nacional. Diario
Oficial da Unido. Brasilia, DF: Graficado Senado, v. 134, n. 248, 1996. p. 27833-27841.

. Decreto n° 3.276, de 06/12/1999. Dispde sobre a formagdo em nivel superior de professores para
atuar na educacdo bésica, e da outras providéncias. Diario Oficial da Unido. Brasilia, DF: Gréfica do
Senado, 1999.

BRASIL/MEC/CNE. Parecer CNE/CEB n°01/99. Diretrizescurriculares paraaformacdo de professoresna
Modalidade Norma em Nivel Médio. Brasilia, DF: MEC, 1999. Mimeografado.

BRASIL/MEC/SEF/DPEF/Coordenacdo Geral de Estudose Pesquisas. Referencial pedagdgico-curricular
para a formacéo de professores de educacéo infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental. Brasilia,
DF: MEC, 1997 (Documento preliminar). Mimeografado.

. Proposta de Diretrizes para a Formacao Inicial de Professores da Educacao Bésica, em Curso
Normal de Nivel Superior. Brasilia,DF: MEC, 2000. (Documento preliminar). Mimeografado.

. Projeto de Estruturacdo do Curso Normal Superior. Brasilia, DF: MEC, 2000. (documento prelimi-
nar - mimeografado)

BRZEZINSKI, Iria(Org.). Profissao professor: identidade e profissionalizacgo docente. Goiénia: Plano,
2002.

.; GARRIDO, Elsa. Andlisedostrabalhosdo GT Formacéo de professores: 0 que revelam as pesqui-
sasdo periodo de 1992-1998. Revista Brasileira de Educagédo, Campinas, v. 20, n. 18, set./dez. 2001.

. Formagdo de professores. concepcdes basicas e Movimento de Reformulagdes Curriculares. In.:
BRZEZINSKI, Iria(Org.). Formacao de professores: um desafio. Goidnia, UCG 1997a. p. 13-28.

. (Org.). LDB Interpretada: diversos olhares se entrecruzam. S&o Paulo, SP: Cortez, 1997b.
. Formacéo de Professores: um desafio. Goidnia, UCG, 1997c.
. Pedagogia, pedagogos e formacéo de professores. S&o Paulo, SP: Papirus, 1996.

. Embates na defini¢do da politica de formag&o de professores para a atuagdo multidisciplinar nos
anos iniciais do Ensino Fundamental: respeito a cidadania ou disputa de poder? Educacéo e Sociedade,
Campinas, n. 68, p. 80-108, 1999.

. Aformagao do professor para o inicio da escolarizagdo. Goiania: UCG: Secretariade Educagéo e
Cultura, 1987.

CANDAU, VeraMariaF. Adidaticaem questdo. Petropolis: Vozes, 1983.
. Novos rumos da licenciatura. Brasilia, DF: INEP, 1987.

CEEP. Comissdo de Especialistasdo Ensino de Pedagogia. Proposta de Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Curso de Pedagogia. Brasilia, DF, 1999. Mimeografado.

. . Proposta de Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia. Brasilia, DF,
2002. Mimeografado.

CHAVES, Mont’ Alvesdelduina; SILVA, Waldeck Carneiro da(Orgs.). Formacao de Professores: narrando,
refletindo, intervindo. Rio de Janeiro, RJ: Quartet/Intertexto, 1999.

CONTRERAS, José. A autonomia de professores. Sao Paulo, SP: Cortez, 2002.
COSTA, MarisaVorraber (Org.). Trabalho docente e profissionalismo. Porto Alegre: Sulinas, 1995.

CUNHA, Marialsabel da. Conta-me agoral As narrativas como alternativas pedagdgicas na pesguisae no
ensino. Revista da Faculdade de Educacdo da USP, Sdo Paulo, v. 23, n.1/2, p. 185/195, jan./dez. 1997.

Revista da FAEEBA — Educacdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 12, n. 20, p. 431-445, jul./dez., 2003 443



Cartografia histérica: trilhas e trajetérias da formacao de professores

ENCONTRO Nacional daCONARCFE. DocumentoFinal. 4,1989. Belo Horizonte. 1989. Mimeografado.

ENCONTRO Nacional daCONARCFE. Documento Final. In: O PROFISSIONAL do ensino: debates sobre
asuaformacdo. Cadernos Cedes, Sdo Paulo, Cortez, n. 17, p. 58-65, 1989.

ENGUITA, Mariano F. A ambigiidade da docéncia: entre o profissionalismo e a proletarizacdo. Teoria e
Educacéo, Porto Alegre, n. 4, p. 41-61, 1991.

FRIGOTTO, Gaudéncio. Reformas educativas e o retrocesso democrético no Brasil dos anos 90. In.:
LINHARES, Célia(Org.). Os professores e a reinvengao da escola: Brasil e Espanha. Séo Paulo, SP: Cortez,
2001. p.57-80.

GADOTTI, Moacir. Concepcao dialética da educacédo: um estudo introdutério. 5. ed. S&o Paulo, SP:
Cortez: AutoresAssociados, 1987.

GATTI, Bernadete; ROVAI, Angelina. Um estudo sobre os cursos de formagao de professores anivel de 2°
grau: antigo cursos Normais. Caderno de Pesquisa, Sdo Paulo, n. 20, 1977.

LIBANEO, José Carlos. Pedagogia e Pedagogos, para qué? S&o Paulo, SP: Cortez, 1998.

. Democratizacéo da escola publica: a pedagogia critico-social dos contelidos. S&o Paulo, SP;
Loyola, 1984. (Colecdo Educar, v. 1).

LINHARES, Célia; FAZENDA, Ivani; TRINDADE, Vitor (Orgs). Oslugaresdos sujeitosnapesguisaeduca
cional. Campo Grande: Ed. UFM S, 1999.

LISITA, VerbenaMoreiraS. S.; PEIXOTO, Adao José (Orgs). Formacao de professores: politicas, concep-
¢cOes e perspectivas. Goidnia: Alternativa, 2000.

MARQUES, Mério Osbrio. Formagao do profissional da educacgdo. 3. ed. ljui: Ed. UNIJUI, 2000.

MELLO, Guiomar Namo de. Magistério de 1° Grau: dacompeténciatécnicaao compromisso politico. Sao
Paulo, SP: Cortez: AutoresAssociados, 1982. (Colecdo Educacdo Contemporanea).

PEREIRA, Jilio Emilio Diniz. Formagao de professores: pesquisa, representaces e poder. Belo Horizonte:
Auténtica, 2000.

PIMENTA, SelmaGarrido; LIBANEO, José Carlos. Formagao dos profissionais daeducacio: visio criticae
perspectivasde mudanca. Educacdo e Sociedade, Campinas, v. 20, n. 68, p. 239-277, 1999.

. Saberes pedagdgicos e atividade docente. S&o Paulo, SP: Cortez, 1999.

. Formacéo de professores; os saberes dadocéncia e aidentidade do professor. Revista da Faculda-
de de Educacéo da USP, S&o Paulo, SP,v. 22, n. 2, p. 72-89, jul ./dez. 1996.

. Pedagogia, ciéncia da educacdo? S&o Paulo, SP: Cortez, 1997.

. Professor reflexivo: construindo umacritica. In.: PIMENTA, Selma Garrido; GHEDIN, Evandro
(Orgs). Professor reflexivo no Brasil: génese e criticade um conceito. Sao Paulo, SP: Cortez, 2002, p. 17-52.

PINO, Ivany. A lei de Diretrizes e Bases da Educacdo: a ruptura do espaco social e a organizacéo da
educacdo nacional. In.: BRZEZINSKI, Iria(Org.). LDB Interpretada: diversosolhares se entrecruzam. S0
Paulo, SP: Cortez, 1997, p. 15-38.

POSICIONAMENTO conjunto das EntidadesANPEd, ANFOPE, ANPAE, FORUNDIR, CEDES e F6rum
Nacional em defesada Formac&o do Professor nareunido de consulta com o setor académico, no &mbito do
Programa Especial “Mobilizag&o Nacional por umaNovaeducagéo basica’, instituido pelo CNE. In: SOU-
ZA, Elizeu Clementino de (Org.). ENCONTRO DE ESTAGIO SUPERVISIONADO DA UNEB, 4., Anais...
Salvador, 2001. Salvador: EditoradaUNEB, 2001. p. 37-44.

SAVIANI, Dermeval. Educacao: do senso comum aconsciénciafiloséfica. Sao Paulo, SP: Cortez: Autores
Associados, 1980.

. Escola e democracia. S8o Paulo, SP: Cortez, 1983.

SCHEIBE, Leda; AGUIAR, MérciaAngela. Formagao dos profissionais daeducagio no Brasil: o curso de
pedagogiaem questdo. Educacéo e Sociedade, Campinas, v. 20, n. 68, p. 220-238, 1999.

444 Revista da FAEEBA — Educacdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 12, n. 20, p. 431-445, jul./dez., 2003



Elizeu Clementino de Souza

SCHEIBE, Leda. Formagao eidentidade do pedagogo no Brasil In: ENCONTRO NACIONAL DE DI DATI-
CA EPRATICA DEENSINO (ENDIPE): Ensinar eaprender: sujeitos, saberesepesquisa. RiodeJaneiro, RJ:
DP&A, 2000. p. 9-22.

. Politicas governamentais paraaformagdo de professores parao ensino Basico. In: SOUZA, Elizeu
Clementinode(Org.). ENCONTRO DE ESTAGIO SUPERVISIONADO DA UNEB, 4. Anais... Salvador, 2001.
Salvador: EditoradaUNEB, 2001. p. 27-36.

SILVA, Carmem SilvaBissoli da. Curso de Pedagogia no Brasil: histériaeidentidade. Dissertacdo (Mestrado
em Educacdo) - Faculdade de Educacdo, UNESP, Marilia, 1999.

SILVA, Waldeck Carneiro da. Os Institutos Superiores da Educacdo e as Politicas para Formacéo dos
Profissionais da Educacdo no Brasil. In: CHAVES, Mont’ Alves de Iduina; SILVA, Waldeck Carneiro da
(Orgs). Formacéo de Professores: narrando, refletindo, intervindo. Rio deJaneiro, RJ: Quartet/Intertexto,
1999. p. 45-66.

. Formacéo dos profissionais da educa¢do: o novo contexto legal e os labirintos do real. Niter6i:
EDUFF, 1998.

TANURI, Leonor Maria. Historiadaformacao de professores. Revista Brasileira de Educagéo, Campinas,
n. 14, p. 61-88, maio/ago. 2000.

VALLE, Berthade BorjaReisdo. Formagdo de professores no Brasil: perspectivas para os proximos anos.
In: SOUZA, Donaldo Bello de; FERREIRA, Rodolfo (Orgs.). Bacharel ou professor: o processo de
reestruturacéo dos cursos de formagéo de professoresno Rio dejaneiro. Rio de Janeiro, RJ: Quartet, 2000.
p.54-67.

VILLA, Fernando Gil. O professor em face das mudangas culturais e sociais. In.: VEIGA, lIma Passos
Alencastro (Org.). Caminhos da profissionalizacao do magistério. Sao Paulo, SP: Papirus, 1998. p. 27-47.

Recebido em 27.07.03
Aprovado em 03.01.04

Revista da FAEEBA — Educacdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 12, n. 20, p. 431-445, jul./dez., 2003 445






FORMACAO DE PROFESSORES
PARA A EDUCACAO INCLUSIVA: ALGUMAS PERSPECTIVAS

Thais Cristina Rodrigues Tezani *

RESUMO

Este estudo tem como objetivo divulgar os resultados de uma pesquisa
que buscou enfatizar areflexd@o e a andlise das diretrizes propostas nos
documentos oficiais referentes a formagéo de professores na educagdo
basica e que irdo atuar, também, na educacdo inclusiva. Buscamos o
entendimento dos paradigmas pedagdgi cosinseridos nas atuais politicas
educacionais brasileiras propostas desde 1996 e que estdo sendo
implementadas paramodificar aacdo docente, fomentando acriagdo de
um sistema dual de formac&o de professores. O fio condutor do estudo
tem como referéncia a teoria de Donald Schén sobre formagado de pro-
fessores, tendo como base a reflex@o na agéo, sobre a agdo e sobre a
reflexdo, e priorizando aeducacdo inclusivana pratica pedagdgicacom
alunos portadores de necessidades educacionais especiais. Considera-
mos ho estudo que o sucesso escolar encontra, na formacéo de profes-
sores, um dos caminhos possiveis naconstrucao de umaeducacdo escolar
dequalidade.

Palavras-chave: Paradigmas educacionais — Formag&o de professo-
res — Educacdo inclusiva

ABSTRACT

TEACHER EDUCATION FOR INCLUSIVE EDUCATION:
SOME PERSPECTIVES

This paper aims at divulging the results of aresearch that attempted to
emphasi ze the reflection and the analysis of the policies proposed in
official documents concerning teacher education in elementary education
and that will also perform in inclusive education. We searched for the
understanding of pedagogical paradigmsinserted inthe current Brazilian
educational politics proposed since 1996 and that are being implemented
to modify teacher performance, fomenting the creation of adual system
teacher education. The conducting thread of the study refersto the Donald
Schon theory on teacher education, having as basis the reflection in
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action, about the action and about the reflection, and prioritizing the in-
clusive education in the pedagogical practice with students with special
needs. In the study we have considered that school success finds, in
teacher education, one of the possible paths in the construction of a

quality school education.

Key words: Educational paradigms — Teacher education — Inclusive

education

INTRODUCAO

Vivemos, neste inicio de novo milénio, com
rupturas e modificacBes de paradigmas cientifi-
Cos, €éticos e culturais que a sociedade contem-
poréneatem produzido. Consideramos paradig-
ma o conjunto de crencas, técnicas, valores e
opinies compartilhadas pel os membrosde uma
determinada sociedade em uma determinada
época. “Um paradigma € aguilo que os mem-
bros de uma comunidade partilham” (KUHN,
1992, p. 219).

Partimos, neste estudo, da idéia de que o
ato pedagdgico esta fundamentado na agéo do
professor e de novas tendéncias pedagogicas
propostas pelo Ministério da Educacdo e Des-
porto, desde 1996, visando aprimorar a agéo
docente. Destacamos, nesta perspectiva, apro-
posta de inclusdo de alunos com necessidades
educacionais especiais no ensino regular, que
tem gerado discussfes entre os educadores em
vérios aspectos: estrutura fisica das escolas,
numero de alunos em sala de aula, recursos
pedagdgicos, formacdo de professores, redes
de apoio e suporte, etc, além de outras diretri-
zes propostas pelo referido 6rgéo federal e que
tém procurado modificar a agdo docente. Nes-
te estudo, ressaltaremos algumas dessas pers-
pectivas acerca da formagdo de professores.

A partir daLei n°9.394, de 20 de dezembro
de 1996, que estabelece as Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDBEN), tais tendén-
ciastém sido contempladas nos diversos docu-
mentos oficiaisexpedidospelo MEC: “ Parame-
tros CurricularesNacionais’; “ Pardmetros Cur-
riculares Nacionais. adaptacBes curriculares,
estratégias para a educagéo de alunos com ne-
cessidades especiais’; “Diretrizes Curriculares
Nacionais’ (para a Educacéo Infantil, para o
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Ensino Fundamental, para o Ensino Médio);
“Diretrizes Nacionais para a Educacdo Espe-
cia na Educacdo Bésica’; “Diretrizes para a
Formac&o Inicial de Professores da Educagéo
Béasica em Nivel Superior”. Nestes textos in-
siste-se na necessidade de mudanca da ag&o
pedagogica cotidiana do professor tendo em
vista capacita-lo para formar integralmente o
cidad@o como agente transformador da socie-
dade. (BRASIL, 1996a; 1996b)

Compreender criticamente a educagdo im-
plicareconhecé-lacomo préticadeterminadapela
sociedade; embora condicionada, a educagéo
pode contribuir para a transformacéo das rela-
¢Oes sociais, namedida que asseguram o direito
aeducacdo de qualidade, visando aformacgao de
cidadéos conscientes de seu papel nomeio atual,
t&o conturbado e diverso. Atribuir, porém, o su-
cesso escolar somente a préti ca pedagdgica dos
professores, ignorando o sistema em que
estamosinseridos, € considerar o fracasso esco-
lar um “jogo de empurra’, e assim n&o buscar a
efetiva solugdo para o problema

Nos documentos atuais do MEC ha propos-
tas para a mudanga na formagéo dos professo-
res; porém, o que observamos € que esta sob a
responsabilidade do proprio professor o seu su-
cesso enquanto profissional. De acordo com as
Diretrizes para a Formacao Inicial de Profes-
sores da Educacéo Basica em Nivel Superior
“as estratégias de intervencdo que o MEC vem
implementando no sistema educacional ja es-
tédo provocando alteracdes, com reflexos na
atuacdo dos professores.” (BRASIL, 1999a,
p.7), mas 0 sucesso dessas propostas depende
das novas politicas educacionais e ndo apenas
do professor.

As propostas educaci onai s nacionai sfomen-
tam a realizagdo de um trabalho centrado no
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aluno, visando ao desenvolvimento de habilida-
des, atendendo suas necessidades sociais, poli-
ticas, profissionais e educacionais. A escola,
neste contexto, esta voltada para a construcéo
eexercicio dacidadaniaconsciente e ativa, pro-
porcionando os pilares para que os alunos se
identifiquem e se posicionem frente as trans-
formagdes constantes da sociedade contempo-
rénea e adentrem navida produtiva (BRASIL,
2001b).

Ressaltamos que essas hovas propostas es-
t&o voltadas paraapraticametodol gicado pro-
fessor. Assim, cabe-nos destacar alguns pon-
tos pertinentes dos documentos oficiais, como
0 Parecer CNE/CP n° 115, de 10 de agosto de
1999, que dispde sobre os I nstitutos Superiores
de Educacao, e o Decreto 3.276/99 (BRASIL,
1999b), que se refere a formagdo, em nivel
superior, dos professores para atuarem na Edu-
cacdo Basica, bem como as Propostas de
Diretrizes para Formagao Inicial de Professo-
res da Educacdo Basica em Cursos de Nivel
Superior e as Diretrizes Nacionais para a Edu-
cacao Especia na Educacdo Basica(BRASIL,
MEC, 2001ae 2001b), considerando o referen-
cial tedrico de Schon e relacionando-o com
algumas propostas da educacao inclusiva.
Acreditamos que a educagdo inclusiva s6 se
concretizard no nosso pais se aformacéo dos
professores estiver voltada para tal, ou segja,
através da reflexdo na acéo, formando o edu-
cador que saiba se posicionar e atuar diante
dadiversidade existente na sociedade contem-
poranea.

PROPOSTAS DOS DOCUMENTOS OFI-
CIAIS NACIONAIS E A FORMACAO DE
PROFESSORES

Antes de adentrarmos nas propostas dos
documentos oficiais nacionais sobre a forma-
¢ao de professores, cabe-nos destacar o fio
condutor da andlise da formacgado de professo-
res, compreendida como processo humano de
construcdo do conhecimento em interacéo com
0 ambiente e com o outro, e que o conhecimen-
to cientifico é mutavel (LIMA, 2002).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (Lei 9.394/96- Brasil, MEC, 19964)
estabel ece que aformac&o dos profissionaisda
educacéo devera ser oferecida em nivel supe-
rior, e que aformac&o minima para 0 magisté-
rio na educacéo infantil e nas quatro primeiras
séries do ensino fundamental podera se situar
no nivel médio, namodalidade Normal (art. 62).
Essasituagdo proporcionou condicgdes paraque
novas politicas e diretrizes naformacéo de pro-
fessores sgjam implantadas.

Observamos que, na prética, estdo sendo
implantados os “Institutos Superiores de Edu-
cacdo”, previstos no mesmo art. 62 dareferida
Lei, sendo estes umaalternativa as universida-
des no sentido de proporcionar uma formagéo
pedagdgica para o magistério na educagao in-
fantil e nas quatro primeiras séries do ensino
fundamental.

Os Institutos Superiores de Educacéo pro-
vocaram o processo de mobilizagdo dos educa-
dores de todos os niveis de ensino, visando
rediscutir aformagao de professores nestanova
perspectiva. Inicialmente, houve uma certare-
sisténcia no sentido da aceitacdo desta forma-
¢do e das diretrizes propostas, pois o Parecer
133/01 estabelece que somente as Universida-
des e os Centros Universitarios poder&o man-
ter o Curso de Pedagogia; as demais institui-
cOes de ensino deverdo criar Institutos Superi-
ores de Educacdo e cursos normais superiores
para formar o professor para a docéncia na
educacdo infantil e nas quatro primeiras séries
do ensino fundamental, proporcionando acria-
¢do de um sistema dua de formagéo de pro-
fessores. Nas palavras de Libaneo e Garrido
(1999, p. 241): “Far-se-4 necesséria e urgente
adefinico explicitade umaestruturaorganiza-
cional para um sistema haciona de formacéo
de profissionais da educacéo, incluindo a defi-
nicdo dos locais institucionais do processo
formativo.”

Estasdisposi¢cdeslegais, por umlado, sinali-
zam para a melhoria da formagéo dos profes-
sores da educagdo bésica, na medida que pres-
supbem aformacdo em “nivel superior”, e, por
outro, dificultam suaconcretizaggo em um Cur-
so Normal Superior, pois este se destina ape-
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nas a formacdo de professores que irdo atuar
na educacdo infantil e sériesiniciais do ensino
fundamental (art. 63, 1). Esses cursos seriam
realizados nos I nstitutos Superiores de Educa-
¢do, sendo estes vinculados as universidades
ou as escolas superiores ja existentes, que de-
vem ter como padrdo de referéncia o universi-
tario. Desta forma, a formagdo que, anterior-
mente, eraem nivel médio passou para o nivel
superior, mas sem o0 avango qualitativo neces-
séario para a formag&o de professores.

O Curso Normal Superior esta sendo pro-
movido, em especial, por entidades particula
res, que atualmente sobrecarregam o MEC de
pedidos de autorizag&o de funcionamento, en-
guanto o sistemaestadual de ensinorecua, pois
oferece apenas a formacdo em nivel médio e
suas escolas, paraestaespecificidade, estéo em
processo de extingao.

Observamos, assim, que o Estado esta se
eximindo, ou minimizando sua obrigacdo com
relacdo aformacdo de professores, deixando que
ainiciativaprivadadomine esse setor de forma-
¢do profissional; nas escolas, aumenta cada vez
mais a demanda de alunos com singularidades
diversas, que necessitam de profissionais capa-
citados paralidar com suas necessidades.

A implantacéo dos I nstitutos Superiores de
Educacdo junto as Universidades em outros
paises merece nossa reflexdo, em especia na
Alemanha, com os " Padagogische Hochschule”
e, na Franga, com os Institutos Universitarios
de Formacé&o de Professores (UIFM). NaAle-
manha, os institutos foram integrados as uni-
versidades, o queresultou nasuaextingdo, “num
processo que é o inverso daquele previsto na
nova LDB, isto &, a criacdo de institutos para-
lelosauniversidade” (SAVIANI, 1999, p. 219).
Na Franga, de acordo com Kishimoto (1999, p.
66), os Institutos Universitarios de Formagao
de Professores estéo inseridos num contexto
de confronto com os pedagogos, pois estes ndo
aceitam aproposta. Explicitando seu pensamen-
to, Kishimoto diz o seguinte:

Ao criar os Institutos Universitérios de Forma-
¢ao de Professores (UIFM), estimulagovernan-
tes brasileiros ainstalar um modelo andlogo ao
francés naformade Institutos Superioresde Edu-
cacdo e curso normal superior. Cabe destacar que,
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mesmo criticado, o model o francés é superior a0
brasileiro, pois permite ao profissiona de educa
¢do infantil cursar trés anos no interior de uma
universidade, para depois, encaminhar-se parao
curso profissionalizante (UIFM), por um periodo
demaisdoisanos (1999, p. 66-67).

Deacordo com orelato do Consultor do Pro-
grama Franco-Brasileiro de Cooperagéo Edu-
cacional, Michel Brault (1996), naFranca, des-
de os anos 90, os Institutos Universitarios de
Formacdo de Professores substituiram dezes-
sete formas diferentes de formar professores
gue ja existiam naquel e pais. De acordo com o
mesmo relato, a experiéncia da Franca com a
criacdo dos I nstitutos foi umatentativade pro-
mover a profissionalizacdo, fomentando uma
identidade profissional e criando umavisibilida-
deinstitucional dessaidentidade.

Na Franca, as estruturas dos | nstitutos Uni-
versitérios constituiram-se por um corpo docen-
te de professores ligados diretamente a univer-
sidade, entretanto ndo dentro da universidade.
Eles possuem autonomia enquanto estabel eci-
mento publico e contam com um estatuto que
proporciona a articulacéo entre o mundo uni-
versitario e as exigéncias do servigo publico.

Voltando nosso olhar parao Brasil, observa-
mos que a criacdo dos I nstitutos Superiores de
Educacéo, de acordo com o texto do Parecer
CEN/CPn. 115/99 (BRASIL, 1999b) surge para
atender aformacdo geral do futuro professor da
educacdo basica, constituindo-se como centro
disseminador, sistematizador e produtor de co-
nhecimento, referente ao processo de ensino e
de aprendizagem na educacdo escolar.

O referido documento mencionaduas justi-
ficativas, sendo estas razdes pertinentes para
sua criagdo: a necessidade atual de elevagéo
da qualificac8o dos profissionais atuantes na
educacdo infantil e nosanosiniciais do ensino
fundamental, e adissociacdo entreteoriae pra-
ticano cotidiano na praxis pedagogica.

Atualmente, visa-se aformacdo escolar vol-
tada para as préticas democréticas, sociais, so-
lidérias, igualitarias, interculturaise ambientais,
com o fim de tornar os professores capazes de
dialogar com os alunos, com sua realidade e
com as praticas sociais que produzem, enfim,
formar educadores:
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E agora exigido do professor que lide com
um conhecimento em construgdo — e ndo mais
imutavel — e que analise a educagdo como um
compromisso politico, carregado de val ores éti-
cosemorais, que considere o desenvolvimento
da pessoa e a colaboragdo entre iguais e que
seja capaz de conviver com a mudanca e com
aincerteza (LIMA, 2002, p. 206).

Ser professor € uma aprendizagem que se
da por meio de situacdes préticas, onde € ne-
cessariaapréticareflexivacompetente que una
conceitos, procedimentos e atitudes, tanto na
formacdo inicial (base para a construgdo do
conhecimento pedagdgi co especializado) quanto
continuada, através das experiénciasreflexivas
realizadas, fomentando os processos reflexivos
necessarios a prética docente.

Paratanto, faz-se necessério que os Institu-
tos Superiores de Educacao apresentem proje-
to institucional préprio para a formacgéo de
professores, contando com instancias de dire-
¢a0 ou coordenacado, formal mente constituidas,
com corpo docente préprio e apto para minis-
trar, integralmente, o conjunto dos contetidos
curriculares propostos, e supervisionar as ativi-
dades e 0s programas do curso.

A formac&o de professores nesta proposta
deve estimular a capacidade de pensar, refletir,
aprender a aprender, relacionar o conhecimen-
to com dados da experiéncia diaria, estabele-
cer relacdo entre teoria e prética, fundamen-
tando criticamente com base em fatos do coti-
diano. Comisto, visa-se garantir apossibilidade
de“... a0 longo da escolaridade, compreender
conceitos, principiosefendmenoscadavez mais
complexos e de transitar pelos diferentes cam-
posdo saber, aprendendo procedimentos, valores
eatitudesimprescindiveisparao desenvol vimen-
to de suas diferentes capacidades. (BRASIL,
1999c, p. 24%).

Neste conjunto de medidas que estdo sendo
propostas, consideradas de espirito inovador, 0s
Institutos Superiores de Educacdo assumem a
responsabilidade derealizar um trabalho coletivo
de formar o professor reflexivo, fundamentan-
do e efetuando analises das propostas educa-
cionais paraformar professores que assumirao
0 papel de educadores na sociedade contem-
poranea.
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A educacgdo, nesta perspectiva, deve ter
como alicerce as quatro aprendizagens funda-
mentai s propostas pel o Relatério paraa UNES-
CO da Comisséo Internacional para o Século
XXI (DELORS, 1999, p. 49):

1. Aprender a conhecer, caracterizado pela
busca do dominio dos instrumentos do co-
nhecimento, com a finalidade precipua de
descobrir, compreender e fazer ciéncia.

2. Aprender a fazer, entendendo que, embora
indissocidvel do “aprender a conhecer”, o
“aprender a fazer” refere-se diretamente a
formag&o profissional, namedidaque setra-
tade orientar o académico a por em pratica
0s seus conhecimentos, adaptando a educa-
¢do a configuracdo do trabalho na socieda-
deatual.

3. Aprender aviver juntos, tendo em vistaaju-
dar os alunos no processo de aprendizagem
para a participagéo, a cooperacéo e, sobre-
tudo, paraabusca coletiva de solucles para
os problemas contemporaneos. Ressaltamos,
nesta perspectiva, ainclusdo de alunos com
necessi dades educacionais especiais no en-
sino regular, pois acreditamos que a educa-
cdo baseada na diversidade e nos valores
humanos é agquela que educa para a vida,
base para a educagao inclusiva.

4. Aprender a ser, integrando as trés aprendi-
zagens anteriores e caracterizando-se pela
elaboracdo de pensamentos auténomos e cri-
ticos que contribuam naformulag&o propria
dejuizosdevalor, formando assim um cida-
dao eprofissional decidido e preparado para
agir nas diferentes circunstancias da vida.
NanovaLDBEN est&o presentes os princi-

pios da ldentidade, Diversidade, Autonomia

e Flexibilidade, dando origem a uma nova vi-

s80 de conhecimento e concepcdo pedagdgica.

S80 esses principios que hoje norteiam as dire-

trizes curriculares, para os cursos de gradua-

¢do, aprovadas pelo MEC. Portanto, o que re-
almente necessitamos hoje no Brasil com rela-

! Referenciais para Formag&o de Professores: aprovados
pelo Parecer CNE/n. 09/2001, em 08 de maio de 2001.
Paramaioresinformagdes, acesse: www.mec.gov.br.
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¢do a formacdo de professores é a definicao
das politicas norteadoras do setor.

A EDUCACAO INCLUSIVA NESTA
PERSPECTIVA

Atualmente, adiscussdo sobre aconstrucéo
de uma sociedade que respeite os direitos hu-
manos e, portanto, sejainclusiva, vem ganhan-
do espaco. Um novo paradigma esta sendo
construido, decorrente da necessidade de tor-
nar a sociedade maisjustaeigualitaria. A edu-
cacdo, neste contexto, e respeitando as dife-
rencas culturais, sociais, fisicas, religiosas,
raciais e as necessidades especiais de aprendi-
zagem de cada aluno, abriu as portas para a
educacdo inclusiva.

A politicade educacgo inclusivaconsolidou-
seapartir daLei de Diretrizes e Bases da Edu-
cacdo Nacional (LDBEN, Lei n°9394 de 1996),
gue, no artigo 58, estabelece que a educacdo
especia deve ser oferecida no ensino regular
para os alunos com necessidades educacionais
especiais. No artigo 59, estabelece a reorgani-
zaco social paraatendimento das pessoas com
igualdade, nas mais complexasediversasdife-
rencas, fisicas ou cognitivas. Estamos vivendo
um momento em que a discusséo sobre inclu-
sd0 é polémica, embora assegurada pela Lei,
ganhando cada vez mais espago na opinido
publica.

Entendemos como inclusdo o atendimento
educacional especializado na rede regular de
ensino paraa unos com necessi dades educacio-
nais especiais, com base nas devidas adapta-
¢Oes que se fazem necessérias, conforme
previsto naLei. A propdsito daquestéo legal e
do surgimento deste novo paradigmaeducacio-
nal, Aranha (2001) considerao processo inclu-
sivo como um movimento filosofico e politico
gue se consolidara mediante aimplementacao
de projetos educacionais apoiados pelo MEC,
buscando solucBes apropriadas paraasdiferen-
tes realidades existentes no nosso pais.

A inclusdo é a aceitac8o da diversidade em
salade aula, masisso sO ocorrera mediante sua
reestruturacdo pedagdgica e administrativa. O
movimento atual daeducacdoinclusivatem suas
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bases na formac&o integral do ser, mediante o
pleno exercicio dacidadaniadentro dadiversi-
dade socia naqual estamosinseridos. Suapro-
posta basel a-se naluta pelaigual dade de opor-
tunidades para as minorias, na busca de seus
direitos enquanto sereshumanos e cidadéos. Na
explicacéo de Mader (1997, p. 47):
Um novo paradigmaestéa nascendo, um paradig-
maque consideraadiferencacomo algo ineren-
te narelagdo entre os seres humanos. Cada vez
mais, a diversidade esta sendo vista como algo
natural . E asociedade busca se orientar paraque
cadamembro, com suasingul aridade, possa usu-
fruir do bem coletivo... Inclusdo é o termo que se
encontrou para definir uma sociedade que con-
sidera todos os seus membros como cidadaos
|egitimos. Uma sociedade em que hainclusdo é
uma sociedade em que existe justica social, em
que cadamembro tem seus direitos garantidos e
em que sejam aceitas as diferencas entre as
pessoas como algo normal.

Foi com estavisdo que, em 1998, o Ministé-
rio da Educacao criou um documento quenorteia
a educacao inclusiva no pais: “Parametros
CurricularesNacionais: adaptacOes curriculares,
estratégias para a educacdo de alunos com
necessidades especiais’, conceituando no re-
ferido documento as adaptacBes curriculares de
pequeno e grande porte, na medida em que a
adequacdo curricular se faz necesséria para
subsidiar o trabal ho pedagdgico, e propondo uma
mudanca metodol 6gica na préatica pedagdgica
do professor.

Mazzotta (2001, p. 2) abordaarelevanciado
papel do professor em sala de aula, pois é este
quem ir& definir as alteracbes necessérias para
a efetivacdo da aprendizagem dos seus alunos,
principalmente no que se refere a alunos com
necessi dades educacionais no ensino regular:

Ao educador ndo cabe o papel de mero executor

decurricul os e programas predeterminados, mas

sim de alguém que tem condicGes de escol her
atividades, contelidos ou experiéncias que sgjam
mais adequadas para 0 desenvolvimento das
capacidades fundamentais do grupo de alunos.

Todo o aparato legal deinclusdo proporcio-
nou grandeimpacto ho mei o escolar, provocan-
do nasinstitui¢des, entre pais, alunos, diretores,
coordenadores, professores e funcionérios em
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geral, muitas davidas quanto a sua compreen-
sd0 e implementacdo. Antigos preconceitos,
valores, velhos paradigmas ocultam essa ino-
vacdo, tanto nadimensdo pedagdgica, cultural,
social quanto humanitaria.

Buscamos uma educac&o na qual os aunos
facam parte da vida escolar e comunitaria, em
gue a diversidade seja reconhecida e respeita-
da em todas as suas dimensdes, visando assim
aefetivaco da aprendizagem e promovendo o
sucesso escolar de todos os alunos. Sobre a
guestéo daeducacdoinclusivae seus beneficios,
Mantoan (1997, p. 8) assim se expressa:

De certo que ainclusdo se conciliacom umaedu-
cacdo paratodos e com um ensino especiaizado
no aluno, mas ndo se consegue implantar uma
opcao de insercdo tdo revolucionaria sem en-
frentar um desafio aindamaior: o querecai sobre
o fator humano. Os recursos fisicos e os meios
materiais para a efetivacdo de um processo
escolar de qualidade cedem sua prioridade ao
desenvolvimento de novas atitudes e formas de
interacdo, naescola, exigindo mudancasnorela
cionamento pessoal e social e namaneirade se
efetivar os processos de ensino e aprendizagem:
incluséo!

Tendo como base a legislacéo vigente e 0
paradigma educacional proposto por Schon, a
seguir explicitado, pode-se afirmar que traba-
Ihar com a educacgdo inclusiva é tarefa que
envolve associacdo entre reflexdo, teoriae pra-
tica, com progressivaelevacdo cultural etécni-
co-pedagogica. Paratanto, diante darealidade
educacional brasileira e da legislacéo vigente,
ha necessidade de reformul acéo dos curricul os
dos cursos de formagdo de professores, em
Pedagogia ou Normal Superior, visando assim
a formagdo de profissionais capazes de lidar
com arealidade educacional do nosso pais.

SCHON: PROPOSTAS E PARADIGMAS
EDUCACIONAIS

O conceito de professor pressupde um pro-
fissional eficiente, que relacionateoriae préti-
ca num processo de reflexdo, realizando a
prética da educacdo reflexiva. O pensamento
pedagdgico atual inclui naformacdo do futuro
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profissional uma forte reflex&o a partir das
situacOes préticas vivenciadas, propondo a
formacéo de profissionais capazes de enfren-
tar situagOes novas e diferentes na educacéo
escolar e optar pelas decisdes mais apropria-
das. O paradigmaque proporcionaainterligacéo
entre ateoria e prética é a prética da reflex&o,
ou segja, 0 paradigma pedagdgico e as propos-
tas de Schoén (ALARCAO, 1996).

O paradigma do profissional reflexivo tem
sua fundamentagdo nos escritos de Donald
Schon (1883-1987), em estudos realizados en-
tre 1970 e 1980, que tém inspirado as atuais
politicas de formag&o de professores. Schon
enfatizaaepistemol ogiada préticaprofissional
eoensino reflexivo: “ Tai s processos propiciam
aconstrucao do conhecimento profissional que
ultrapassa o conhecimento concebido pela
racionalidade técnica.” (MONTEIRO; MI1ZU-
KAMI, 2002, p. 177).

Schdn é considerado, por muitos académi-
cos, como o grande critico atual da formacgao
de professores, pois explora modelos de for-
macdo de carater reflexivo, sendo referéncia
obrigatéria para aquel es que atuam no campo.
Seus estudos estdo voltados paratemas atuais:
0 conceito de profissional como eficiente; a
relagcdo entreteoriae prética; areflexéo daedu-
cacdo para reflexdo. Sua critica ao atual para-
digmadaeducacéo profissionalizante, baseado
apenas no racionalismo técnico, leva-o a pro-
por aepistemol ogia prética, que tem como pon-
to principal de referéncia as competéncias que
se encontram presentes na prati ca de bons pro-
fissionais. Seu pensamento pedagdgico defen-
de queaformacao do futuro profissional inclua
0 componente dareflexdo a partir de situagoes
préticasreais, poisso assim o profissional seréd
capaz de enfrentar as situacbes novas e
diferentesdavidareal etomar as decisdes apro-
priadas.

Nas palavras de Fullan e Hargreaves (2000,
p. 86), a0 comentar sobre o trabalho de Schon,
afirmam: “O conceito de “ profissional reflexi-
vo” foi introduzido por Donald Schon (1987),
como uma forma de descrever e de desenvol-
ver um discernimento capacitado e ponderado
em profissdes como a de professor.”
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Asidéias propostas por Donald Schon ofe-
recem para a pedagogia um novo conceito de
professor: o conceito de professor reflexivo, que
supde reflex@o na agéo da pratica pedagdgica,
processo relevante para a formacgéo inicial e
continuada de professores. A formagéo de pro-
fessores, baseada neste paradigma, deve valo-
rizar areflexdo na acdo nos locais de trabalho
para a construcéo da pedagogia da aprendiza-
gem, ou sgja, a criacdo de espacos onde se va-
lorizem os processos de aprendizagem e desen-
volvimento, buscando assim o sucesso escolar.

Para compreendermos a atual situacdo pro-
posta para a formagéo de professores e seus
pressupostos, faz-se necessario conhecermos a
linha de pensamento de alguns autores que fa
zem referénciaareflexdo napréticapedagogica
do professor. Destacamos Popkewitz (1987),
Novoa (1992a; 1992b), Perrenoud (1993) e
Sacristan (1999), que reconhecem a necessida-
de de que aformag&o do professor sgjaorgani-
zada visando sua atuagao nos problemas coti-
dianos da prética pedagdgica, através da ob-
servacdo e da reflexdo da sua prépria pratica.

Analisando o pensamento de Schon, perce-
bemos que seu paradigma aponta para a postu-
ra reflexiva ndo apenas do professor, isolada-
mente, mas de toda a equipe escolar, pois pres-
supBe que o did ogo possibilitaacriacéo de opor-
tunidades que explorem mulltiplas perspectivas,
proporcionando assim novasidé as que possam
auxiliar a equipe escolar a administrar melhor
0s entraves da prética pedagogica cotidiana.

Essas idéias estdo presentes em alguns do-
cumentosoficiaisnacionais, como: “ Parametros
CurricularesNacionais’, “Parametros Curricu-
lares Nacionais: adaptacdes curriculares, estra-
tégias para a educagdo de alunos com necessi-
dades especiais’, “Diretrizes Curriculares Na-
cionais’ (para a Educagdo Infantil, para o En-
sino Fundamental, para o Ensino Médio), “ Di-
retrizes Nacionais para a Educagéo Especial
na Educacdo Bésica’, “Diretrizes para a For-
macao Inicial de Professores da Educacéo
Bésica em Nivel Superior”, quando propdem
aos professores que procurem estratégias no
sentido de garantir, no processo de formagédo
de professores, quer inicial ou continuada, as
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devidas condic¢des de consolidacéo do conheci-
mento e de habilidades que extrapolem a com-
peténcia técnica e o compromisso politico de
cada professor.

Impde-se, neste sentido, pensar a respeito
do auto-conhecimento e da autonomia, incor-
porados na prética pedagogicado professor, ou
seja, no seu ato de reflexdo-acdo-reflexdo, ndo
como pratica imediata, e sim a partir de sua
funcéo de educador, num processo reflexivo que
of ereca embasamento para continuar o exerci-
cio da sua prética pedagdgica com significado.

A relevancia da prética pedagdgica reflexi-
va, defendidaeatribuidapor Schon (1992), esta
presente em diferentes estagios da formagéo
do educador e inserida no Parecer CNE/CP n.
115, de 10 de agosto de 1999 (BRASIL, MEC,
1999b), quando dispde sobre os Institutos Su-
periores de Educacéo, e no Decreto 3.276/99,
que faz referéncia a formacdo de professores
em nivel superior paraatuar na educacdo bési-
cacomo fundamental paraaqualidadetanto da
formacéo de professores quanto para a educa-
¢do escolar em si.

O paradigma pedagdgi co proposto por Schén
se contrapde a perspectiva da formacéo dos
profissionais pelabibliografiaacadémica, esta-
bel ecendo aepistemol ogiada préticainstrumen-
tal, queencontraraiz nafilosofiapositivista, em
que o professor € emerso com a promessa de
eficacia, denominado por Schon de “raciona
lidade técnica’. A racionalidade técnica deve
ser incorporada naformacéo inicial do profes-
sor, pois impede que se proliferem atos peda-
gdbgicosfavorecidos pelamanifestaco dacurio-
sidade, norteados pel 0 senso comum, quebrando
preconceitos, fomentando acriatividadeeacria-
¢do de condic¢des para gue o professor aprenda
a inserir espacos de reflex@o-na-acdo, e estes
se tornem cotidianos. Nas palavras de Peres
(1992, p. 96):

Segundo o modelo da racionalidade técnica, a
atividade do profissional é sobretudo instrumen-
tal, dirigidaparasolucdo de problemas mediante
a aplicacéo rigorosa de teorias e técnicas
cientificas. Paraserem eficazes, osprofissionais
da érea das ciéncias sociais devem enfrentar os
problemas concretos que encontram na pratica,
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aplicando principios gerais e conhecimentos ci-
entificos derivados da investigacao.

Schon (2000) tem disseminado a idéia de
profissional reflexivo, afirmando que aforma-
¢do de professores deve embasé-los para que
0 Seu repertdrio técnico e suas atividades coti-
dianas sejam os pilares de atuagcdo em situa-
¢Oes incertas, instavels, presentes na préatica
pedagdgica cotidiana, tornando-os capazes de
fomentar o conflito de valor, e diferenciando
acdo e reflexdo na acéo.

Nesta perspectiva, o professor reflexivo
aprende no convivio com seusalunos, interagin-
do com estes, e transformando sua praticanum
instrumento de redimensionamento paraas ne-
cessidades momentéaneas. Segundo o ponto de
vista de Schon, aformacdo de professores que
estdo em servico € privilegiadaem termos ted-
ricos e préticos, proporcionando-lhes exercer
uma reflexdo constante sobre sua atuacdo pe-
dagdgica, 0 que aponta para a relevancia da
formacao continuada de professores. “Deveria-
mos apoiar osindividuos que jainiciaram este
tipo de experiéncia, promovendo os contatos
entre as pessoas e criando uma documentacéo
sobre os melhores momentos de sua prética.”
(SCHON, 1992, p. 91).

Consideramos que a qualidade da prética
pedagdgica se constrdi com base no conheci-
mento sobre a historia dessa mesma prética e
dasuaexperiénciaprofissiona e, namedidaem
gue o professor aplica seus saberes nas suas
experiéncias e 0s submete ao reconhecimento
por parte dos outros grupos produtores de sa-
beres, consolidar-se-iaum saber gerado da sua
propria prética. Seguindo as idéias de Novoa
(19924, p. 103-104):

Paracompreender melhor esteimportantee com-
plexo componente da atividade do profissional
prético, € necessario distinguir trés conceitos
diferentes que integram o pensamento pratico
nasuaacepcdo maislata: conhecimento-na-agéo
e reflex&o sobre a acéo e sobre areflexéo.

A prética pedagdgica cotidiana possui um
conhecimento que muitasvezes esta calado, em
virtude de sua execucdo ser controladora e
especifica, situando-se como uma agéo espon-
tanea, sem haver reflex@o sobre ela, antes ou
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depois de ser executada, e sem haver consci-
éncia do conhecimento em que estamos nos
embasando pararealizé-la. Esse tipo de situa-
¢do antecede a ac8o, sem estar propriamente
na acao.

De acordo com as afirmagbes de Schon
(1992), este saber consiste num conjunto de
regras estruturadas e desencadeadas na acéo,
evidenciando-se na aplicacdo da decisdo, pois
este conhecimento se d& apenas encaminhado
pela prética, 0 que podemos considerar tam-
bém como senso comum.

Na perspectivareflexivapropostapor Schoén
(1992), situagbes que ocorrem repentinamente
proporcionam o que o referido autor classifica
como reflexdo na agdo. Propde uma reflexdo
sobre a ac&o e que esta sgja emersa da Situa-
¢do em que nos encontramos. A reflex&o ocor-
re diretamente sobre os resultados da acéo,
sobre a acdo em si mesma e sobre 0 conheci-
mento intuitivo. Portanto, podemos considerar
que o paradigma educacional proposto por
Schon (1992) reforga a idéia da necessidade
de haver, desde a formacao inicial dos profes-
sores, a préticadareflexdo de sua propria pré-
tica, como condic&o primordia para melhoria
daqualidade do seu ato pedagdgico, e principio
para sua formagdo continuada, conseqliéncia
do proprio exercicio do magistério.

Relacionando esse paradigma com as pro-
postas dos “Referenciais para Formacdo de
Professores” (BRASIL, 1999c, p. 36-37), con-
sideramos que ha presenca do pensamento pe-
dagogico de Schon no documento e has suas
propostas. A proposta de formag&o de profes-
sores do futuro busca a formacdo enquanto
educadores criticos, ativos, reflexivos, questio-
nadores e com saberes necessarios para en-
contrar uma pedagogia desafiadora e que con-
siga “diferenciar o ensino fazendo que cada
aprendiz vivencie, téo freqUentemente quanto
possivel, situagdes fecundas de aprendizagem.”
(PERRENOUD, 2000, p. 10).

Acreditamos na proposta de formacdo de
professores centrada numa perspectiva multir-
referencial, e que prioriza proporcionar aosfu-
turos professores didlogos entre a teoria e a
prética do professor, no seu processo de for-
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macao inicial e continuada, tomando como re-
feréncia tedrica a categoria da “reflexdo-na-
acdo” apresentada por Schon (1992).

CONSIDERACOES FINAIS

O exame das propostas leva-nos a concluir
gue elas estéo impregnadas da importancia da
escola em vivenciar parcerias, e do professor
em encontrar condicBes para as trocas de ex-
periéncias, buscando assim mudancas na sua
préticapedagdgicacotidiana. Torna-serelevante
ao educador buscar caminhos que possibilitem
perceber com nitidez adiferencaentre o espiri-
to coletivo necessario aescolaeaacdo de, sim-
plesmente, formar equipes de trabalho de pro-
fessores, em que cada um realiza seu trabalho
individualmente.

Contudo, os Pareceres e as Leis atuais pro-
porcionam acriagdo de um sistemadual defor-
magao de professores, encontrando-se o Curso
Normal Superior e aPedagogia, eem quearede
particular de ensino tem ampliado o seu espago.
Sabemos que, paratrabalhar com a propostada
educacdo inclusiva, faz-se necessaria uma for-
magdo académica e uma pratica consistentes, o
gueexige, por seuturno, arevisdo curricular dos
cursos de formacdo de professores, sgjam estes
Normal Superior ou Pedagogia.

Concordamos com as palavras de Capellini

(2001, p. 155), quando afirma que ha necessi-
dade de enfatizar, na educacéo inclusiva, os
estudos sobre o tema para “ melhoria da quali-
dade da formag&o dos profissionais da educa-
¢do (inicia econtinuada), juntamente com uma
revisdo do papel politico-social daescola, jun-
tamente com a provisdo e previsdo de recur-
S0S, parcerias com pais e comunidade.”

Observamos, igualmente, a relevancia do
profissional reflexivo, proposto por Schon, in-
serido no contexto das politicas educacionais
atuais. As politicas educacionais referentes a
implantacdo de diretrizes paraformagao de pro-
fessores visam a melhoria do ensino para as
futuras geracBes, exigindo, por suavez, arevi-
S50 desse sistema dual de ensino.

Para a consolidacéo da educacdo inclusiva,
acreditamos ser necesséria umaformagao, ini-
cial ou continuada, que possibilite ao professor
articular o estudo ao repensar e ao re-significar
sua prética pedagogica, com condigdes para 0
desenvolvimento de pesquisas e com a oferta
de cursos capazes de dialogar com os principios
da educacdo contemporénea, em suma, uma
formagdo de cidad&o critico e participante, ci-
ente de seus deveres e capaz de escolher ade-
gquadamente seus caminhos. Salientamos que o
objetivo da educacéo atual ndo é areprodugdo
de conhecimentos, mas a educacdo da criacéo,
do crescimento e do aprender a aprender, res-
peitando adiversidade e val orizando o outro.
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A PEDAGOGIA DA PERGUNTA:
participacao e empoderamento do conselho escolar
como trama da educacao ineditamente-viavel

Daianny Madalena Costa *

RESUMO

Este trabalho propde a pedagogia da pergunta e o empoderamento em
busca de uma educagdo ineditamente-viavel. Neste contexto, trazemos
para o debate a escola publica, buscando, com Paulo Freire e Carlos
Rodrigues Brandéo, osfins daeducacdo democréticae popular, ao reitera-
rem atarefa de descobrir nossa humanizagdo como homens e mulheres
inacabados, produto/produtores de cultura. Se somosinconclusos, o co-
nhecimento também ndo est4 pronto e acabado. Dai que a escola ban-
céria nega nossa humanizacao. Portanto, transgredi-la através da peda-
gogia da pergunta, concebendo o conhecimento como inacabado e a
disposi¢cdo dos nossos reai s problemas, € compromisso de educadoras e
educadores que, utopi camente, sonham com um mundo menosinjusto e
maisigual, construindo-o cotidianamente com as classes populares. As-
sim, em épocas de participacdo e democracia, como reiteram discursos
politicos diariamente, procuramos na diversidade do Conselho Escolar,
seu empoderamento. Exercemos, a partir dai, atarefa de perguntar se o
consel ho esta engajado na discusséo da escola que busca compreender
Seu compromisso com a educagdo democratica e popular. Serd, portan-
to, a partir da pergunta que romperemos com a estrutura hierarquicada
mercoescola moderna, pois, negaremos o saber de uns (geralmente es-
pecialistas), em detrimento de tantos. E, ao contrério, experimentare-
mos 0 ndo saber, a dlvida e com o outro, na unidade e na diversidade,
procuraremos a construcdo de uma escolaineditamente-viével.

Palavras-chave: Pedagogia da pergunta — Empoderamento — Inedita-
mente-viavel — Participacdo — Conselho Escolar

ABSTRACT

THE PEDAGOGY OF THE QUESTION: participation and
empowerment of the school board as plot of the originally-feasible
education
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Thiswork proposesthe pedagogy of the question and the empowerment
in search of an originally-feasible education. In this context we bring the
public school to the debate, searching, with Paulo Freire and Carlos
Rodrigues Brand&o, for the finality of the democratic and popular
education, when reiterating the task of discovering our humanization as
unfinished men and women, product/producers of culture. If we are
inconclusive, knowledgeisnot ready and finished either. From thispoint
of view the bank school denies our humanization. Consequently,
transgressing it through the pedagogy of the question, conceiving
knowledge as unfinished and at the disposal of our real problems, is
commitment of educators that, ideally, dream with aworld less unfair
and more equal, building it day by day with the popular classes. That
way, intimes of participation and democracy, asdaily reiterate political
discourses, we search, at the diversity of the School Board, for its
empowerment. We exercise, from there, the task of asking if the board
isengaged in the discussion of the school that attemptsto understand its
commitment with the democratic and popular education. It will be,
therefore, departing from the question that we will break up with the
hierarchic structure of the market modern school, as we will deny the
knowledge of afew (usually specialists), in detriment of many. And, on
the contrary, we will experience the not knowing, the doubt with the
other, in unity and in diversity, we will look for the construction of an
originaly-feasible schoal.

Key words: Pedagogy of the question — Empowerment — Originally-

feasible — Participation — School Board

Estetrabalho é resultado de uma pesguisade
mestrado que se ocupou da seguinte pergunta:
de que maneiraapedagogiadaperguntasignifi-
caraapossibilidade de o Consel ho Escolar empo-
derar-se para construir uma escola participativa
e democrética— ineditamente-viavel ?

A partir deste problema, destacamos trés
eixosfundamentaisde entendimento. O primeiro
diz respeito a pedagogia da pergunta; o segun-
do ao empoderamento! do Conselho Escolar e
0 terceiro a escola participativa e democrética
—ineditamente-viével.?

Na busca de autores engajados com uma
escolaque sirvaas classes popul ares, trabal ha-
remos estas trés dimensbes a partir da interlo-
cucdo com Paulo Freire e Carlos Rodrigues
Brand&o, principal mente.

Cabe ainda pontuarmos que acompanhamos
0 Conselho Escolar de uma Escola Estadual de
Ensino Fundamental, na cidade de Sapucaiado
Sul. A escola é composta por 512 alunos, 24
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professores e 5 funcionarias, distribuidos entre
os turnos da manhé e tarde. O Conselho Esco-
lar existe desde dezembro de 1992.

O fato de acompanharmos um colegiado
como o Conselho Escolar enseja a nossa preo-

1 Empowerment — Traduzido como empoderamento, diz
respeito a idéia de apoderar-se, ou seja, onde o sujeito
apodera-se dos seus direitos, do rumo da sua prépria
existéncia. E necessério compreender que* empowerment”
diz muito dos movimentos sociai s norte-americanos, onde
culturalmente o individuo/individualismo tem profundas
raizes. Paulo Freire (1986) discute sobre estas questdes
com Ira Shor, apontando para um “empowerment” das
classes sociais populares.

2 Ana LUcia Freitas (1999) descreve “o inédito-viavel,
compreendido como amaterializag&o historicamente pos-
sivel do sonho almejado, é expressdo do compromisso
com umaconcepgao libertadora daeducago, em que ndo
apenas se denunciam préticas excludentes, mas, funda-
mental mente, se assume alutapelaconstrugéo de alterna-
tivaspossiveis’ (p. 192). Por isso, o ineditamente-viavel
significa a viabilidade possivel, desde j&, na direcéo da
construcdo da escola democrati co-participativa.
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cupacdo em refletirmos sobre a gestdo demo-
cratica, pois vivemos uma época de valoriza-
¢a0 da participacdo e da democratizacdo. Mas
0 que significam estes conceitos e no que, efe-
tivamente, se diferenciam de uma escola onde
a“gestao” é centralizadanafiguradadiretora-
diretor? O que conseguimos construir, em épo-
cas de colegiados como o Conselho Escolar?
Como, de fato, podemos realizar a gestéo de-
mocrética? Eustaquio Romao apostaque quan-
to mais se exercita a discusséo coletiva das
guestdes referentes a propria gestéo da escola,
mais se capacitam seus diversos segmentos
para a busca de respostas a prética educativa
como um todo” (ROMAO, 1997, p. 101).
Desta forma, este trabalho busca, junto ao
Conselho Escolar, a possibilidade de refletir
sobre suafuncgéo, procurando compreender qual
a proposta de gestdo democratica construida
na escola e de que forma a pedagogia da per-
gunta, como método de democratizagdo e
dialogicidade, gjudara nesta construgao.

Pedagogia da pergunta - transgre-
dir é preciso

No percurso deste estudo, romperemos com
a escolamoderna gque responde a umaformula-
¢ao cléssica de educagdo voltada para a ascen-
sdo socia (mesmo que somente de 1/3 da popu-
lagdo planetéria), o mundo do trabalho, 0 “ status
guo”, contrapondo-se a0 modelo de educacdo
popular, comprometido com as classes popula
res e com a transformacéo deste cotidiano de
exploracdo que a sociedade capitalistaimpbe a
milhares de pessoas. Se nossas préticas estéo
desarticuladas dajustificativade“ paraquem” e
“ao que” servem, provavel mente produziremos
fazeres soltos que servem muito mais ao conti-
nuismo do que as transformagdes necessarias e
possiveis que urgem em nossa soci edade.

Queremos dizer comisto que, muitasvezes,
Nossos discursos estdo carregados de um desejo
de fortalecer a solidariedade, a justica social,
mas, hacontram&o, revigoram o continuismo e,
consequientemente, fragilizam atransformagéo,
pois desprezam a articulagdo do nosso projeto
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educacional com a classe social em que esta

inserido.
Neste sentido, também, quero assumir o risco de
defender a idéia de que, do ponto de vista da
causa popular e da construcéo social do poder
popular, idé as e praticas baseadas em principios
como os de conscientizag&o, participacéo etrans-
formacdo social dizem muito pouco em si mes-
mas. S6 querem dizer algo de substantivo quan-
do definem o projeto de classe que possuem ou
a0 qual sesubmetem (BRANDAO, 1986, p. 165).

I nteressante compreendermos que este mo-
delo de escola, que promove a desarticulacéo
entre o conhecimento e avidadas pessoas, for-
jasenamodernidade. EstaUltima, preconizada
pelo adeus a sociedade estética da |dade Mé-
dia, originaria a igualdade, a fraternidade e a
liberdade como pressupostos béasicos para a
cidadania, mastornou-se prisioneirado raciona
lismo, da produtividade, do lucro, da explora-
¢do, distanciando-se do seu idea primeiro e
gerando ainstituicdo escolar dentro dos princi-
pios do modo de producdo capitalista.

Gesta-se 0 capitalismo que nasce “indepen-
dente de principios éticos, de justica e de soli-
dariedade, para caracterizar-se ao contrario,
pelo puro cal culo econémico e pelaexploragdo
de todo recurso (natural, humano e técnico)”
(CAMBI, 1999, p. 197). A escolateraum lugar
cada vez mais central nesta sociedade e se ca-
racterizara como um aparelho ideolégico do
Estado. A escola moderna e suas pedagogias
forjardo a disciplina, a ordem, o nivelamento
cultural, o distanciamento entre quem sabe e
gquem nado sabe e o fortalecimento do poder de
quem sabe.

A maneira como os homens se organizam para
produzir os bens com que reproduzem avida, a
forma de ordem social que constroem para po-
der conviver, o modo como tipos diferentes de
sujeitos ocupam diferentes posi¢des sociais,
tudo isso determina o repertério de idéias e o
conjunto de normas com que umasociedade rege
asuavida. Determinatambém como e para qué
este ou aquel e tipo de educagéo € pensado, cri-
ado e posto afuncionar (BRANDAO, 1995, p. 75
- grifo do autor).

Um model o de sociedade desigual e dicoto-
mico produziraumaingtitui ¢do escolar nos mes-
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mos patamares. Dai que o pensamento
cartesiano, vivenciado até os dias atuais dentro
do cotidiano escolar, pautado pelacompartimen-
talizacdo do conhecimento, por meio dadiscipli-
narizacdo e da hiperespecializacéo, tenta redu-
zir ahumanidade a seres marcadamente racio-
nais, individualistas e de certezas, mascarando
aescolacomo a-politica.

Vivenciamos, h4 muito tempo, a idade de
ensinar o que se sabe, que é umadas prerroga-
tivas da modernidade. O saber como uma for-
ma de poder, coube ser legitimado aalgunsem
detrimento de muitos. Esta sociedade moldou
uma escola onde professores e professoras séo
os detentores de todo conhecimento (como se
fosse possivel), mesmo que fragmentado em
muitas disciplinas e o aluno® uma tébua rasa,
gue precisa da escola para aprender aquilo que
um outro achaindispensavel que conhega, pro-
duzindo a educacdo bancéria’.

E isto que nos leva, de um lado, a critica e &

recusaao ensino ‘bancario’, deoutro lado acom-

preender que, apesar dele, o educando aele sub-

metido ndo estafadado afenecer; em que pese o

ensino ‘banca&rio’, que deforma a necesséria

criatividade do educando e do educador, o0 edu-
cando a ele sujeitado pode, ndo por causa do
conteddo cujo ‘ conhecimento’ Ihefoi transferi-
do, mas por causado processo mesmo de apren-

der, dar, como se diz na linguagem popular, a

voltapor cimae superar o autoritarismo e o erro

epistemol égico do ‘ bancarismo’ (FREIRE, 1998,

p. 27-8).

Vimos que a educagdo bancaria reforca a
idéiade que o conhecimento se produz uniformi-
zado, individualizado, hierarquizado, reforcando
uma | 6gica de sociedade marcadamente produ-
Zida pela modernidade. Transgredir o determi-
nado, reinventar a educacéo, respondendo aos
interesses de milhdes de pessoas, excluidas do
processo de cidadania, € reconhecer, num pri-
meiro momento, as marcas de nossa ética pla
netéria, de compromisso com o outro. Refazé-
la, apartir de umaconcepcdo politico-libertadora,
€ nossa opcao ideoldgica e compreendé-la
inacabada é reconhecermo-nos, também, infini-
tamente inconclusos, por isto, desassossegados.

Gosto de ser gente porque, inacabado, sei que
sou um ser condicionado mas, consciente do
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inacabamento, sei que posso ir mais além dele.
Estaéadiferencaprofundaentre o ser condicio-
nado e o determinado. A diferenca entre o
inacabado que ndo se sabe como tal e 0
inacabado que histérica e socialmente a cangou
apossibilidade de saber-seinacabado (FREIRE,
1998, p. 59).

Com isso, pontuamos que a pedagogia da
pergunta é uma possi bilidade concretadetrans-
gredirmos com o pré-estabel ecido ereinventar-
MOs nosso cotidiano. A incompletude, que nos
remete invariavel mente asincertezas, leva-nos
a descobrir respostas que, por algum tempo®,
vao qualificar nossaexisténcia.

Inquieta-nos, contudo, encontrar o sentido
do que vem a ser perguntar, e nosreportamos a
Paulo Freire (1985), quando relata um encon-
tro que teve com moradores de uma favela de
Buenos Aires, argumentando que ndo estava
ali parafazer discurso, mas paraqueelesapren-
dessem perguntando. O grupo aceitou o desa-
fio, efez sua primeira pergunta“- O que signi-
fica mesmo perguntar?’ (p.47). Paulo Freire
pediu ao grupo para que juntos pudessem res-
ponder auma perguntatdo inquietante, insistin-
do que a pergunta expressa uma curiosidade
epistemol 6gica.

Para Freire, a aprendizagem esté recheada
de curiosidade, ou seja, de davidasdaquilo que
0 sujeito aprendente desconhece e, consegiien-
temente, quer conhecer. Assim, inicia seu dia
logo em BuenosAires, buscando que os envol-

3 E interessante, neste modelo de escola que enfatiza e
marca a diferenciacdo entre quem sabe (o professor) e
guem ndo sabe (0 aluno), olhar para os significados das
palavras. Por exemplo, de acordo com Branddo (2001),
“podemos observar de passagem que a prépria palavra
‘aluno’ provém também do reconhecimento deumafalha,
deumaauséncia: ‘aguele que ndo possui luz' “ (p. 15). A
escola, assim, cumpre um de seus papéis fundamentais -
demarcar e produzir desigual dades.

4 Paulo Freire utiliza a expressdo “escola bancaria’ que
corresponde avisao capitalistadaeducagdo, qual seja, de
ser concretizada por meio de “ depdsitos’ e “saques’ de
um conhecimento transmitido.

5 A andlise feita aqui de que as respostas cobrem as per-
guntas por algum tempo diz respeito a constante busca
derespostas e cadavez maior o nimero de sobreposi ¢des
entre novos problemas e problemas anteriores.
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vidos, naguele momento, procurassem sobre o
seu ndo saber, ou melhor ainda, sobre o que
buscam saber, €, juntos, a partir dai fossem, ao
mesmo tempo, perguntando-respondendo-
pesquisando, tecendo o conhecimento.

O que quero dizer € 0 seguinte: quanto maiscri-
ticamente se exerca a capacidade de aprender
tanto mais se constréi e desenvolve o que ve-
nho chamando de * curiosidade epistemol gica’,
sem aqual ndo alcangamos o conhecimento ca-
bal do objeto (FREIRE, 1998, 27).

Dai que Saviani (1980) faz uma formulacéo
interessantissimasobre o que, realmente, carac-
terizaumaboa pergunta, a0 que nésdiriamos. a
perguntacomo possibilidade de empoderamento
do ato danossa prépriaaprendizagem. Assim, o
autor faz uma interlocucéo com a filosofia, na
formacdo do educador, procurando investigar
sobre o que vem a ser um problema. Nega que
umaequacdo matemética, por si O, sgjaum pro-
blema, ou que perguntar sobre quantase/ou quais
s80 as ilhas do Caribe sgja uma boa pergunta.
Um problema, diz Saviani:

Assim, umaquestdo, em si, ndo caracterizao pro-

blema, nem mesmo aquela cuja resposta é des-

conhecida; mas uma questdo cuja resposta se
desconhece e se necessita conhecer, eis ai um
problema. Algo que eu ndo sei ndo é um proble-
ma; mas quando eu ignoro alguma coisa que eu

preciso saber, eis-me, entéo, diante de um pro-
blema. (SAVIANI, 1980, p. 21, grifo nosso).

Desta forma, exercer criticamente a capa-
cidade de aprender é poder reconhecer 0 nao
saber e 0 que queremos saber, ou 0 que preci-
samos saber. O que € mesmo que nos falta co-
nhecer para melhorarmos 0 Nosso viver?

Pois no mundo cultural da escola e daeducagéo
€ 0 que ndo se sabe, € 0 que os alunos desco-
nhecem e a professora ainda ndo sabe, aquilo
gue constitui a propria substancia viva do tra-
balho de aprender-e-ensinar. Por que é sobre o
gue ndo-se-sabe que se abre ao trabalho docen-
te 0 desafio da prética da procura e da pesqguisa.
(BRANDAO, 2000, p. 2).

Ent&o, parece-nos que a pergunta é prece-
dida do desassossego, pois € a inquietude do
ndo saber que nos remetera as perguntas. Pen-
sar numa pedagogia da pergunta é buscar o
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sentido da escola como promotora de conheci-
mentos que sirvam aos interesses de quem 0s
busca.

A pergunta, por isto, insere seu/suaformula-
dor/formul adora na condi¢cdo humana de gente
gue duvida, naconstrucao de respostas aos con-
flitos de quem as faz e subverte a concepcéo
autoritariae de mando entre quem sabe e quem
nao sabe. O professor/professora que suportar,
num primeiro momento, conviver com a per-
gunta, vivenciara seu ndo saber e teraum novo
caminho a percorrer. Tratara de descobrir com
0 outro um novo tracado na construcdo das
aprendizagens.

Assim, gostariamos de insistir que a peda-
gogia da pergunta abre a possibilidade de co-
nhecermos, realmente, agquilo que certamente
nos servira para transformarmos as condigdes
de vida em gue nos encontramaos, pois parte do
pressuposto de perguntarmos sobre o que para
nos é necessario ser conhecido.

Empoderamento do Conselho Esco-
lar - tramando participacao e de-
mocracia

Apdbs buscarmos algumas respostas para a
pergunta com quem e para que se faz educa-
¢do na escola publica, apontamos a necessida-
de de a escolaresgatar sua enorme dividacom
a classe trabalhadora, lancando-se a refletir
sobre os pilares dainstitui¢do escolar preconi-
zada pela modernidade. Nesta perspectiva,
abrem-se conceitosimportantes paraserem tra-
tados: poder e participacdo, entre outros. Co-
mecaremos com aidéiade poder que, ao fim e
ao cabo, é sobre ele que importa falar.

Enfase ou ndo do momento que vivemos, o fato
€ que descobrimos todos que é sobre o poder
que importa falar. Aos poucos, em parte por
aprender com aprética, em parte por praticar teo-
rias, descobrimos que sob nomes, rostos e in-
tensidades diferentes € ele quem ora se oculta,
ora se desvela por detras de tudo o que pensa
mosrealizar e desejamos um diatransformar. O
educador cujo oficio se dirige aos servos dater-
rae do capital percebe que ao desvelar o sentido
que atribui ao que imagina fazer — educar,
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conscientizar, organi zar, participar, comprometer-

se— naverdade, defronta-se com diferentes mo-

dalidadesde poder que existem tanto sobre, quan-
to nas suas préticas de agdo: a ciéncia e sua pes-
quisa, aeducacdo e seu programade organizagao

edesenvolvimento. (BRANDAO, 1985, p. 86).

A idéiaderelactes de poder requer que nos
perguntemos. como s&o instituidas essas rela-
¢coes naescola? Quais as relacbes de poder que
se estabelecem? A escola chega a movimen-
tar-se para perguntar qual o seu papel, por que
suaexisténcia? Quem propde perguntas dentro
dos espacos de participacdo? Ha lugares insti-
tuidos para os que podem perguntar e/ou res-
ponder?

Partimos do ponto devistadeArrudae Boff
(2001), na busca de uma educacéo que vislum-
bre 0 empoderamento, ou sgja, 0 ato educativo
como possibilitador de umaeducag&o compro-
metidacom a*“ aprendizagem do poder” (p. 23).
Portanto, os componentes da comunidade es-
colar aprenderdo a exercer seu direito de parti-
cipar edecidir sobre osrumos de suavidanuma
simbiose entre local e global, entre unidade e
diversidade.

Desta maneira, a escola publica tem seu
COomMpPromisso junto aostrabal hadores queforam
usurpados, pelo model o capitalista, dos seusdi-
reitosfundamentais, inclusive o direito dedizer
sua palavra, o direito de fazer sua aprendiza-
gem com o outro e o direito de exercer ademo-
cracianadirecdo de umavidacom melhor qua-
lidade social.

E tarefaimprescindivel da escolademocra-
tica, portanto, ouvir apalavrade suacomunida-
de escolar e, dentro da sala de aula, que o pro-
fessor e a professora sejam parceiros na cons-
trucdo do conhecimento, balizados pelas per-
guntas que trazem os alunos e aunas. Dai que
Shor e Freire (1986) dialogam sobre empower-
ment, pois se somos seres deinterdependéncia,
unos e diversos, nosso empoderamento também
nado poderd acontecer acadaum de nos, indivi-
dualizadamente. Ao contrério, s6 seremos
sujeitosempoderados, se nos comprometermos
com a luta do outro que, pelo fato da nossa
interdependéncia, é nossatambém.

Nesta dimens&o de buscarmos uma educa-
¢a0 queresponda aosinteresses coletivos é que
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Shor e Freire (1986) dialogam e endentem o
conceito de empoderamento; ndo basta, ao fi-
nal do ano letivo, os alunos sentirem-se mais
criticos, com melhor compreensdo do mundo
seisto ndo gerar mudangas e qualidade devida,
ndo sb para si, mas para todos.

Ira Shor e Paulo Freire apontam, assim, a
importanciade, individua mente, tornarmo-nos
criticos, porém, isto é insuficiente para trans-
formar efetivamente arealidade. “ O desenvol-
vimento critico desses alunos é fundamental
paraatransformacao radical dasociedade. Sua
curiosidade, suapercepcao criticadareaidade
s8o fundamentais para a transformacé&o social,
mas ndo sdo, por si sos, suficientes’ (1986, p.
135). E necessario, portanto, que o empodera-
mento se efetive, ndo apenas individualmente,
mas além, coletivamente, paraque ocorram, de
fato, transformagdes sociais.

Empoderarmo-nos! Este € o conceito atri-
buido adesconcentragéo do poder das méos de
alguns sobre quase todos. Na direcdo de um
aprendizado coletivo do poder € que surge o
Conselho Escolar como um colegiado que tem
amplacomposi¢cdo de todos os segmentos (al u-
nos, funcionérios, pais e professores) que com-
pdem o cotidiano escolar. Parece-nos que ha
uma possi bilidade de travarmos esta di scussao,
de partilha do poder, no interior da escola que
se quer, efetivamente, democrética.

A construcdo da escola democrética consti-
tui, assim, um projeto que Ndo € sequer pensavel
sem a participagdo activa de professores e de
alunos, mas cujarealizacdo pressupde a partici-
pacdo democréatica de outros sectores e 0 exer-
cicio dacidadania critica de outros actores, n&o
sendo, portanto, obraque possaser edificadasem
ser em co-construcdo. (LIMA, 2000, p. 42).

Empoderamento e participacdo vao tecen-
do umateia que sustentam a escola democrati-
ca. O Conselho Escolar €, portanto, um dosins-
trumentos de democratizac&o da escola publi-
ca. E um colegiado composto por integrantes
dos quatro segmentos que representam a
comunidade escolar, vinculado diretamente aes-
cola, ou sgja, qualquer conselheiro que perde
seu vinculo direto com a escola deixa de fazer
parte do Conselho.
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Os Conselhos Escolares das escolas publi-
cas estaduais do Rio Grande do Sul, sdo estru-
turas de gestéo da escola, espagos publicos e
gratuitos, de inclusdo, igualdade politica e de
heterogeneidade. A eles todos os assuntos da
escoladizem respeito e aforma inica com que
se constroem e assumem a realidade da escola
demonstraaforcaconstrutivade seusintegran-
tes e a visibilidade que conseguem navida da
escola. (WERLE, 1997, p. 276).

Os conselheiros sao escolhidos em Assembléia
Geral de cada segmento e eleitos pel os seus pa-
res, onde o diretor da escola € membro nato. O
Conselho Escolar tem, entre outras atribuicdes
dispostasnoArt. 42, daLei 10.576/95, algumas
gue consideramos de extremaimportancia:

e criar egarantir mecanismos de participacao
efetiva e democrética da comunidade esco-
lar na definicdo do Plano Integrado da Es-
colg;

e sugerir modificacOes e aprovar o Plano In-
tegrado da Escola;

e aprovar o plano de aplicacdo financeira da
escolg;

e coordenar, em conjunto com a direcdo da
escola, 0 processo da discussdo, elaboracéo
ou alteracdo do regimento escolar;

e convocar assembléias gerais dos segmen-
tos da comunidade escolar;

e analisar osresultadosdaavaliagdo internae
externa da escola, propondo alternativas
para a melhoria de seu desempenho;

e anaisar e apreciar as questdes de interesse
da escola a ele encaminhadas.

O Conselho Escolar estd articulado a possi-
bilidade de se gerar uma gestdo demacrética,
porque enfatiza o controle efetivo da escola
publica para quem, de fato, ela se faz necessa-
ria. Mas esta democratizacdo ndo basta estar
instituida por meio de lei. E necessario que a
comunidade escolar se empodere e brigue pela
escola democrética.

A lel, portanto, atribui acomunidade escolar
0s destinos da escola e, consequientemente, de
superagdo ou aprofundamento da hegemonia
neoliberal do mercado. Nosso trabal ho, por isso,
aponta a pedagogia da pergunta como base de
umapossibilidade do consel ho escolar também

Revista da FAEEBA — Educacdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 12, n. 20, p. 459-469, jul./dez., 2003

problematizar ao que e aquem deve servir, bem
COMO a0 que e a quem vem servindo, paraque
dai, empoderados, possam construir, coletiva-
mente, as possiveis superagdes. Nesta dimen-
sS40, trazemos a contribui¢do de Paro (2002) que
aponta a necessidade de tomarmos conscién-
ciapoliticado nosso lugar no e com o mundo.

A tomada de consciéncia politica reveste-se,
assim, daimporténciafundamental paraaparti-
cipacdo dos componentes da classe operariano
processo de criagdo de um sistema hegeméni co.
Atravésdela, el es se percebem ao mesmo tempo
como sujeitos da histéria e como membros do
Unico grupo social com condigdes de assumir a
direcéo de um movimento radical detransforma-
cao social. (PARO, 2002, p.99).

Assim, acreditamos num conselho escolar
capaz de se problematizar e buscar umaescola
que, efetivamente, responda aos interesses de
suacoletividade, rompendo com aldgicaainda
hoje hegemdnica do individualismo e da com-
peticdo, que costumamos chamar, como ja vi-
mos, de educagdo bancaria.

Quando defendemos a participagdo das cama-
das populares nos consel hos escolares— um dos
maisimportantesinstrumentos da gestdo demo-
crética da escola publica — apontamos para o
controle popular de uma das agéncias publicas
mai simportantes paraaguerrade movimento na
lutacontra-hegeménica. (ROMAOQ, 1997, p. 31).

Encharcados desses conceitos, investigamos
arotinade um Conselho Escolar bem como das
suas ocupagoes e verificamos que sua grande
funcéo, praticamente, é gerir osrecursos finan-
ceiros. Esta funcéo divide-se em alguns pas-
sos. O primeiro caracteriza-se por construir uma
listadeintencBes de compras, sem nenhum cri-
tério, apriori, dequal serao primeiro eo tltimo
item a ser comprado; e 0 segundo é avalizar as
comprasrealizadas peladirecdo daescola, atra-
vés de atas e planilhas de gastos onde foram
aplicados os recursos publicos, ao que chama-
mos de prestacdo de contas.

A pluralidade, representada pelos diversos
segmentos que compdem o Conselho Escolar,
deveria proporcionar 0 debate entre as varias
opinifes que circulam nainstituicéo escolar, no
sentido de gerar o exercicio democratico, ga-
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rantido pela possibilidade da discussdo. Porém,
ao contrario detornar explicito o que cadaseg-
mento compreende e formula sobre a pautaem
guestdo, calam-se e aprovam todas as propos-
tas apresentadas, sabendo, de anteméo, que ndo
havera recursos para que todos os itens pos-
sam ser comprados.

Evidencia-se a concepcdo de que a escola
nado é lugar de divergéncia; apenas é permitido
gue todos apontem seus ansei0s (Com ou sem o
aval do segmento que representam), compon-
do alistade possiveis mercadorias necessarias
a escola. Numa reuni&o do Conselho Escolar,
sugeriu-seumalistade material, paraobter desde
umaestacdo minimaderadio (propostapor um
representante do segmento alunos) até a com-
pra de gés para a merenda escolar (proposta
por uma representante dos professores). Dian-
te disso, poderia se questionar o que sera com-
prado, ou ainda, quem decidirdsobre o que sera
comprado? Porém, ninguém pergunta.

Assim, se por um lado ha um nivel elevado
na seriedade® com que devem ser tratados os
recursosfinanceiros publicos, por outro, hauma
concentracdo excessiva de atencdo sobre este
tema. Dal que perguntamo-nos sobre areal ne-
cessidade de tanta predominancia de uma Unica
area de atuacdo, diante do grande legque que se
abre como atribui¢des para o Conselho Escolar.

Por fim, ainda na intenc&o de compreender
por que este colegiado prioriza as questfes de
cunho financeiro, principalmente no que sere-
fere as compras e prestacéo de contas, procu-
ramos alei, em vigor, que dispde sobre a Ges-
téo Democratica das escolas publicas do Esta-
do do Rio Grande do Sul, jareferendada ante-
riormente, e sobreaAutonomiaFinanceira, que
institui o suprimento trimestral de recursos des-
tinadas as escol as darede publicaestadual para
custear as suas despesas com manutencdo e
desenvolvimento do ensino (exceto com pes-
soal), aguisi¢do demoveis e equipamentos e exe-
cucdo de obras de pequeno porte nos prédios
publicos, conforme autorizagao.

Ha de ser reconhecido o peso legal no trato
dosrecursosfinanceirospublicosquealei pres-
creve, dai, talvez, tanta énfase dada para este
fim pelo CE. A lei prevé que o suprimento das
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necessidades da escola sera disponibilizado a
cada diretor, ou diretora dos estabel ecimentos
publicos estaduais, que passaaacumular afun-
¢ao de ordenador de despesa e sO podera utili-
Zar 0s recursos financeiros, apos prévia apro-
vacao de aplicacdo pelo Conselho Escolar, ten-
do que, apds a utilizagdo dos recursos, prestar
contas ao colegiado em até trinta dias, a partir
do fim do trimestre, e enviar a prestacéo de
contas, juntamente com o parecer conclusivo
do Conselho Escolar, ao seu 6rgéo hierarquica-
mente superior da Secretaria de Educacéo do
Governo do Estado.

No caso de n&o haver a prestacdo de con-
tas nos moldes ja descritos, além de ndo serem
enviados os recursos do proximo trimestre, o
diretor ou diretoraestéo sujeitosamultade 1%
ao dia, do valor do suprimento recebido, limita-
do a 30% do seu montante.

Tudoindicaquealei ajudaajustificar apre-
dominéncia do envolvimento dos conselheiros
com as questBes financeiras, o quetambémfica
evidente nasfalas dos mesmos. Porém, ao tem-
PO que esta € uma atribuicédo consensuada por
todos, transparece um incOmodo existente em
torno do que, efetivamente, sera comprado, ta-
refa esta, centralizada pelo diretor/diretora.

Talvez ndo fosse pelafaltade problemasque
a comunidade da seu aval incondicional ao
diretor, mas o que importa aqui € o fato de a
comunidade eximir-se de seus direitos e trans-
feri-los para o diretor ou diretora. A quem ser-
ve esta |6gica de abdicacdo do poder? Parece
Obvio que se 0 Estado exime-se de suas obriga-
¢Oes com aescol a, repassando-as ao diretor ou
diretora da escola, sejacompreensivel que ndo
invistanumapoliticaeducacional, onde, defato,
acomunidade escolar se apodere, enquanto co-
autora, do devir daquelainstituicao.

Percebemos que ainda hd muito medo em
dizer a palavra, pois no Conselho Escolar que
acompanhamas Sa0 0s paiMaes 0s que menos
dizem suapdavra. Isto pode significar que, como

6 A seriedade daqual falamos aqui, dimensiona-se Unicae
exclusivamente na composi¢do entre comprar o que faz
partedalistaeaplicar o recurso publico de acordo com o
orcamento de menor custo dos trés pesquisados.
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freqlentaram a escola no periodo da repressao
militar, aprenderam, na pratica, que escolaé lu-
gar de caar, pelo menos, para quem néo ocupa,
ali, ospostosingtitucionalizados do poder.

Por isso, aconstituicdo de um colegiado que
sirva para empoderar-se, desconcentrando o
poder, antes centralizado nafigura da diretora
ou do diretor da escola, € uma das tarefas im-
prescindiveisdo Conselho Escolar. A institucio-
nalizacéo desses colegiados traz a possibilida-
de de redefinir-se a estrutura da gest&o esco-
lar, ou sgja, 0 poder ndo deveraestar maiscris-
talizado na figura autoritaria ou ndo, centrali-
zadora ou ndo e individualizada de um cargo
hierarquicamente superior; pelo contrério, o
Conselho Escolar participante redimensiona a
concepcao do proprio poder, buscando, efeti-
vamente, decidir sobre ainstitui¢do escolar na
perspectiva de gjudar a construir uma escola
dequalidade social.

Ter claro o fim que se quer com a educacéo
€ aUnicapossibilidade de ndo burocratizarmos
as vérias instancias que compdem o cotidiano
escolar e, principalmente, o Conselho Escolar
gue, possivelmente, ndo tem como Unico fim
deliberar sobre osrecursosfinanceirose/oufis-
calizar, através da prestagdo de contas, como
eles serdo aplicados.

Se se pretende, com aeducagao escolar, concor-
rer para a emancipacdo do individuo, enquanto
cidaddo participe de uma sociedade democréti-
Cca, e, a0 mesmo tempo, dar-lhe meios, ndo ape-
nas para sobreviver, mas para viver bem e me-
[hor no usufruto de bens culturais que hoje séo
privilégio de poucos, entdo agestao escolar deve
fazer-se demodo aestar em plenacoerénciacom
essesobjetivos. (PARO, 1999, p. 304).

Para este Conselho Escolar que almeja se
reinventar, que busca compreender o siléncio
gue ainda é regrano cotidiano de suas reuni 8es,
a alternativa possivel € apostar nas perguntas
simples de como podem praticar democraciae
participacéo, para que ndo se tornem meros
homol ogadores dos desejos do diretor ou dadi-
retora.

E interessante constatar que haalunosealu-
nas que se movimentam no sentido de pergun-
tar sobre a escola. Lutam para que ela se mo-
difique e fazem criticas ao funcionamento da
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mesma. Percebemos, por isso, que esta partici-
pac&o das alunas e dos alunos demonstra o de-
sejo de quererem exercer seus direitos e de te-
rem uma escola que Ihes sirva efetivamente.

E o contrério do que acontece com outros
alunos e alunas e com 0s professores gque ocu-
pam cargosdahierarquia, quandoidentificamos,
principalmente entre os adultos, que o poder
ainda é visto como dominio de uns sobre quase
todos. E esta é uma tarefa necesséria a ser
assumida pelo Conselho Escolar que se quer
reinventar: perguntar e propor sobre a forma
mais adequada de contar com a participacéo
efetivados pais/mées e dasfuncionérias/funcio-
narios. Sera preciso organizar esta proposta e
planejar esse que-fazer.

O Conselho Escolar, nos moldes atuais, re-
ferenda muito mais uma pseudo-participagao’,
evidenciado no atrelamento aos designios do
diretor e daequipediretivado que, efetivamen-
te, numa co-autoria.

Por isso, justificamos mais umavez aneces-
sidade de que hagja uma sistematizacdo e uma
metodologia de atuacdo do Conselho Escolar,
promovendo a discussdo entre os participantes.
Assim, o medo de dizer a palavra vai, aos pou-
cos, dando lugar aduvida, tornando-se pergunta
e, conseglientemente, empoderando-se.

E papel da educacdo, ineditamente-viavel,
aprender a duvidar e a perguntar, apostar na
problematizacdo e no did ogo, assumir adivida
e 0 ndo saber como condi¢do da humanidade,
pois éapartir daddvidagque romperemos com o
fatalismo desesperancoso da certeza. Para
AdrianaFalcdo (2001), “ certezaéquando aidéia
cansa de procurar e para’. Portanto, certezas
s80 desnecessarias para a escola publica.

Esses sdo compromissos da comunidade
escolar que pretende romper com a educacao
bancaria. Com a educag&o que aposta na cen-
tralizac@o do poder, designando ao diretor ou

" A pseudo-participacdo caracteriza-se pela prética de
subordinagéo aautoridade hierarquica, pois assegura-lhe
0 poder de decisdo total e compreende que os subordina-
dos possam apenas sugerir. As decisdes, neste caso, tém
maisaver com o cargo, a posi ¢ao que o sujeito ocupa, do
que, propriamente, com a producdo coletivaem torno de
uma problematica.
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diretora as fungdes que o Estado se exime de
fazer. Romper com um projeto de educagéo que,
acadadia, seespecializanaproducéo dacultu-
rade golpes, poisfaz um discurso de incentivo
a democracia e a participacdo e mascara as
instancias onde efetivamente elas podem se
fazer valer. E a partir da transgressio desse
model o de escola, como compromisso de toda
acomunidade escolar, que a educacdo inedita-
mente-vidvel serapossivel.

Como jaapontamos, ademocracia participa-
tiva, paraser vivida, necessitade politicas que,
organizando e sistematizando o papel do Con-
selho Escolar, proponham outros fazeres, arti-

culados com os objetivos da educacédo escolar,
caso contrario, cada um fara a sua “democra-
cia’ eaescolacontinuaramergulhadanainuti-
lidade burocrética que se expressa como fim
em si mesma.

Dessaforma, buscar uma pedagogia da per-
gunta, através da transgressao da escola banca
rig, significa o desgjo detransformar os espacos
decentralizac&o eautoritarismos, aindaexistentes
na escola publica, em espacos de democraciae
participacao, reconhecendo-noscomo sujeitosde
diversidade ededireito, empoderados e humani-
zados col etivamente nadiregdo do compromisso
comum da educacdo ineditamente-viavel.

REFERENCIAS

RIO GRANDE DO SUL. Lei Estadual n. 10.576 de 14 de dezembro de 1995 . Dispde sobre a Gestdo Democra-
ticado Ensino Plblico e d4 outras providéncias. Publicagdo da Secretaria da Educacdo do Estado do Rio
Grandedo Sul, 1995.

ARRUDA, Marcos; BOFF, Leonardo. Globalizagdo: desafios socioecondmicos, éticos e educativos, uma
visdo apartir do Sul. Petrépolis: Vozes, 2001.

BRANDAO, Carlos Rodrigues. Saber e Ensinar: trés estudos de educag&o popular. 2. ed. Campinas:
Papirus, 1986.

. A educacdo como cultura. 2 ed. Sdo Paulo, SP: Brasiliense, 1985.

. Educacao e Pesquisa: algumasidéias paradialogar sobre as relacbes entre o trabalho da educacdo
eaexperiénciadapesguisa. Esteio: marco, 2000. Mimeografado.

. O que é educacgdo. 33.ed. Sdo Paulo, SP: Brasiliense, 1995. (Colegdo Primeiros Passos, v.20).

. (Org.). De Angicos a Ausentes: 40 anos de educacéo popular. Porto Alegre: MOVA/RS; CORAG,
200L

CAMBI, Franco. Histéria da Pedagogia. S&o Paulo, SP; Editora UNESP, 1999.
FALCAO, Adriana. Mania de Explicagio. S&o Paulo, SP: Moderna, 2001.
FREIRE, Paulo; FAUNDEZ, Antonio. Por uma pedagogia da pergunta. Rio deJaneiro, RJ; Paz e Terra, 1985.

. Pedagogia da Autonomia: saberes necessérios a prética educativa. 8. ed. Sdo Paulo, SP; Paz e
Terra, 1998.

FREITAS, AnaLUciaSouzade. A Conscientizacdo como principio metodolégico da formacao de profes-
sores: registro dareflexdo sobre umaexperiénciaineditamente-viavel napoliticaeducaciona daAdministra-
¢do de Porto Alegre. 1999. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo) — PUCRS, Porto Alegre, julho de 1999.

LIMA, Licinio C. Organizacao Escolar e Democracia Radical: Paulo Freire eagovernagéo democréticada
escolapublica. S&o Paulo, SP: Cortez: Instituto Paulo Freire, 2000. (Guiadaescolacidadd, v. 4).

PARO, Vitor Henrique. Administragdo escolar: introdugdo critica. 11. ed. Sdo Paulo, SP;: Cortez, 2002.

. A gestdo daeducacdo ante as exigéncias de qualidade e produtividade daescolapublica. In: SILVA,
Luiz Heron da(Org.). A Escola Cidada no contexto da globalizacdo. 3. ed. Petrépolis. Vozes, 1999.

468 Revista da FAEEBA — Educacgédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 12, n. 20, p. 459-469, jul./dez., 2003



Daianny Madalena Costa

ROM@O, José Eustaquio. Diretores escolares e gestédo democratica da escola. In: GADOTTI, Moacir;
ROMAOQ, José Eustaquio (Orgs). Autonomia da escola: principios e propostas. 2. ed. Séo Paulo, SP:
Cortez, 1997. p. 91-102.

SAVIANI, Dermeval. Educacao: do senso comum aconsciénciafiloséfica. Sao Paulo, SP: Cortez, 1980.
SHOR, Ira; FREIRE, Paulo. Medo e ousadia: o cotidiano do professor. Rio de Janeiro, RJ: Paz e Terra. 1986.

WERLE, Flavia Obino Corréa. Conselhos Escolares: desafio em construgéo. In: CASTRO, Marta Luz
Sisson de Sistemase Ingtitui¢es: repensando ateorianapratica. SIMPOSIO BRASILEIRO DE POLITICA
EADMINISTRACAO DA EDUCACAO. Anais.... Porto Alegre, 1997. PortoAlegre: EDIPUCRS, 1997. v. 3,
p. 265-276.

Recebido em 29.05.03
Aprovado em 01.12.03

Revista da FAEEBA — Educacdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 12, n. 20, p. 459-469, jul./dez., 2003 469






JAYVAIINYHO4dINILNOD YN
JALNII00 HVLSI-TVYIN - J1SS00

h.

&

M.m.







FORMAR PROFESSORES: VELHOS PROBLEMAS
E AS DEMANDAS CONTEMPORANEAS

Bernardete A. Gatti ~

RESUMO

O texto aborda questfes sobre a construcdo da pesquisa na érea de forma-
¢do de professores e seus impactos na sociedade. Dentre 0s temas educa-
cionais, o volume de pesquisas produzido no pais sobre aformacéo de pro-
fessores é dos maiores, mas seu impacto real ndo parece ser grande, con-
siderando as dificuldades em se criar novos model os formativos de profes-
sores nas universidades. As pesquisas mostram as grandes lacunas
formativas nas licenciaturas. Trés pontos sdo destacados. a) a auséncia,
em nivel dos cursos einstituic¢des, de umaproposta, de umaperspectiva, de
um perfil profissional do docente a ser formado (as vezes até serd preciso
criar a consciéncia de que se estd formando um professor); b) a falta de
integracdo das areas de contelido e das disciplinas pedagdgicas dentro de
cada area e entre si; ¢) aformacdo dos formadores.

Palavras-chave: Formacao de professores— Licenciaturas— Profissionali-
dade do professor

ABSTRACT

EDUCATING PROFESSORS: OLD PROBLEMS AND CONTEM-
PORARY DEMANDS

The text approaches construction of research mattersin the area of profes-
sor education and itsimpacts on society. Among the educational themesthe
volume of researches produced in the country about the education of
professors is one of the greatest, but its real impact does not seem to be
large considering the difficulties in creating new educative models for
professorsin universities. The researches show the great educative gapsin
the bachel or degrees. Three pointsare highlighted: a) the absence, regarding
the courses and institutions, of a proposal, a perspective, a professional
profile of the professor to be educated (sometimesit will even be necessary
to create the conscience that a professor is being educated); b) the lack of
integration of the content areas and the pedagogical disciplineswithin each
area and among themselves; c) the education of educators.

Key words: Professor education — Bachelor degrees — Professor profes-
sonaism
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Formar professores: velhos problemas e as demandas contemporaneas

Vou abordar algumas questdes sobre acons-
trucdo da pesquisa naarea de formacéo de pro-
fessores, buscando trazer os problemas que as
publicacfes nos sinalizam, e aquestdo dos seus
impactos na sociedade.! O volume de pesqui-
sas produzido no pais sobre aformacéo de pro-
fessores € muito grande. Ao fazermos levanta-
mentos da producdo nacional desses estudos
em educacéo, verificamos que, entre os dife-
rentestopicos abordados, pesquisamos muito a
guestdo daformagéo do professor, mas, infeliz-
mente, quase nada se faz para mudé-la. Temos
um model o de formacéo que foi trazido no ini-
cio do século passado, sob inspiracéo das uni-
versidades européias, e que ndo se modificou
entre nos. o famoso esquema nas licenciaturas
do “trés mais um”, no qual os alunos tém trés
anos de formacgdo em sua especialidade e so-
mente um em poucos aspectos da educacdo e
do ensino. A formagdo do professor alfabeti-
zador teve o seu fulcro muito bem desenvolvi-
do nas escolas normais de ensino médio, e ago-
ra estamos numa transi ¢éo, onde se esperaque
essa formacéo se faca em nivel superior; po-
rém, este ndo seacha, demodo gerd, instrumen-
talizado para formar professores alfabetizado-
res. Estamos, assim, com alguns impasses.

Quero, sobretudo, sinalizar que hAumaimo-
bilidade muito grande nasinstitui¢cdes universi-
tarias, nas instituicdes de ensino superior, no
sentido de apresentar proposicfes mais avan-
cadas e consistentes para formar professores.
Estou questionando, sim, a capacidade dessas
instituicdes de criar um lécus especifico para
formagao de professores, com um eixo centrado
na profissionalidade desse professor. O aluno
que quer fazer medicina faz uma escolha para
ser selecionado em faculdade de medicina, o
aluno que quer ser engenheiro vai paraafacul-
dade de engenharia, e quem quer ser professor
vai para onde? Em nossa estrutura atual, ele
val parao curso de biologia, ou de matemética,
ou de letras, nos quais ndo se faz, nem se pen-
sa, a formacdo de docentes; apenas se enfoca
o contetdo disciplinar da érea especifica de
conhecimento. A escolha do estudante n&o re-
cai sobre um curso de formagéo de professo-
reseisso € um problemaparaaeducacado, para

474

0 ensino fundamental e médio. O dramético
dessa situagao, e as pesquisas estdo mostrando
isso, é gque os formadores desses professores,
ou sgja, os professores do bacharelado, sejade
letras, sejadebiologia, sejade matemética, etc,
nao estdo preocupados com aformagéo de pro-
fessores e sim pensando em oferecer os con-
tetdos de letras, de biologia, matematica, etc.
Ninguém est& pensando que aguela pessoa,
aquelejovemvai ser um professor, massim um
literato, um bidlogo, um matemético, etc. Ser
professor € um adendo, € um apéndice, ndo uma
preocupacao central; ser professor fica sendo
sub-produto, e é assim que se trata, até aqui, a
formacédo de professores para a educacdo ba-
sica. Estamos permitindo que essa menos va-
lia, que se cria internamente na universidade,
se projete na sociedade, o que leva ao desme-
recimento social e politico dessa profissdo, de
fundamental importancia para a nagéo.

Este problemavem sendo discutido, hamui-
to tempo, sem que mudangas ocorram concre-
tamente. As pesquisas vém sinalizando os pro-
blemas desses cursos ha tempos. Essa forma-
¢ao inespecifica tem um impacto profissional
sério, porque, formado assim, esse professor ndo
tem uma identificacdo muito clara com a edu-
cacéo; ele custaa se constituir como professor,
criando mais uma perspectiva de soliddo (ele
SO enxerga a sua disciplina e ndo a escola em
seu trabalho) do que de participe de um conjun-
to, de uma equipe, com metas bésicas de traba-
Iho compartilhadas. Até quando ndsvamos con-
tinuar com essa formacao fragmentada e total -
mente ineficaz?

H& muito discurso sobre a importancia do
professor, mas muito pouco fazemos para mu-
dar a condic&o de sua formagéo, ou seja, ofe-
recer aos jovens que desejam ser professores
um curriculo digno para o desenvolvimento des-

1 Palestraproferidano Seminario Nacional sobre Educa-
¢do e Contemporaneidade: A “Nova Ordem Mundial”.
Universidade do Estado daBahia- Departamento de Edu-
cacdo - Mestrado em Educagéo e Contemporaneidade -
Campus |, de 19 a 22 de novembro de 2002. Data da
apresentacdo: 21.11.02 - Mesa 02: Mal-estar docente na
contemporaneidade.
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saprofissionalidade e de seu profissionalismo,
um lugar de formagdo para onde ele pudesse
sedirigir, como umaescolhaprofissional clara.

Nessa estrutura formativa, ao verificarmos
as pesquisas, seja no que se refere aformacgao
especifica, sgja quanto a formagdo pedagdgi-
ca, observamos as grandes lacunas formativas,
o0 aligeiramento ndo s6 do contelido pedagogi-
co, mas também do contetido especifico, agra-
vando, mais ainda, o problema anteriormente
assinalado. Asgrandeslacunasformativas des-
ses professores, até nos conteldos proprios, e
as enormes lacunas formativas na area peda-
g0gica— porque elestém umapinceladade pré&
ticade ensino, de didética, de estruturaefuncio-
namento do ensino, um estagio que, namaioria
dos casos, ndo existe de verdade, constando
apenas de uma assinatura de um professor ou
diretor de escola, sem realmente ser um esté-
gio—fazem com que este profissional enfrente
sua atividade com precérias condigdes de de-
senvolvé-laacontento. Como se professor pu-
desse ser professor sem ter refletido sobre edu-
cacao, sobre o desenvolvimento de criangas e
jovens, sem ter feito um estagio adequado, sem
ter permanecido o tempo necessario em uma
escola, sem ter acompanhado o trabalho de
outro professor, sem ter tido chance de ensaiar
um trabalho com criancas ou adolescentes.
Somos coniventes com esta situagdo, “larga-
mos” os licenciandos de uma maneira absolu-
tamente anti-ética, sem refletir sobre as conse-
guéncias futuras para a educagdo escolar das
novas geraces. Ndo se coloca a questéo das
consequiéncias de uma formac&o fragmentaria
e precéria de um professor para uma socieda-
de t&o complexa, para uma atuagdo tdo com-
plexa, em que o0s interesses das criangas e
jovens estdo dinamicamente se alterando, onde
ha conflitos e diferengas culturais, diferencas
delinguagem, diferencassociais, motivacionais;
um socius com 0s curtos-circuitos de poder e
de dominacédo; em que as tecnologias configu-
ram novas demandas; onde ha heterogeneidade
de condigdes de vida e sobrevida. No entanto,
apesar de tudo isso, o professor esta ali, com
seus alunos, dentro de uma sala de aula, nessa
sociedade, devendo desenvolver asocializagao
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daquelas criancas e jovens, criando paraeles a
oportunidade de participar deumaculturaere-
criar essa cultura. Umatarefa realmente muito
complexaque, como ja colocamos, ndo évalo-
rizada devidamente.

As pesquisas mostram que as licenciaturas,
em geral, — estas ocupando, nas universidades,
um lugar de curso desprestigiado — sdo ofereci-
das, em suagrande maioria, por instituicdesiso-
ladas de ensino superior as quaistém baixa qua-
lidade formativa, com corpo docente cuja for-
macao €, no minimo, discutivel. A fragmentacdo
daformacéo doslicenciandos, com aseparacéo,
sem articulagdo conveniente, entre as discipli-
nas de contelidos basicos, especificos de areas
do conhecimento, e conteidos de disciplinas pe-
dagdqgicas, tem sido o fator mai s apontado como
determinante dos problemas de formacdo pro-
fissional dos docentes para 0 ensino fundamen-
tal e médio. Agregue-se a isto um outro fator,
recentemente apontado, que é a falta de mate-
riaisdidaticosdiversificados e de qualidade para
apoio aessaformacéo. Ndo sdo somente asins-
téncias daadministraco do ensino, responsavels
pela politica da &rea e sua implementacéo, que
ndo tém assumido aquestdo daformacao de pro-
fessores como primordial. Entre professores e
alunosdo ensino superior, haumatendénciagran-
de a se menosprezar as questbes do ensino e a
formagao para o exercicio do magistério. A uni-
versidade tem posto, sistematicamente, em se-
gundo plano a formacéo de professores. Os
colegiados de curso, quando existentes, ndo se
mostram capazes de equacionar questdes sobre
aformagao especificae pedagdgicanaslicencia
turas, imperando arotina e a repeticdo mecani-
cadas estruturas tradicionais de formac&o e das
disciplinas. Parte destes problemas ficam am-
plamente evidenciados nos concursos publicos
para professores, nos quais uma porcentagem
pequena obtém aprovacdo. Os programas e as
bibliografiasindicadas sdo, de modo geral, ade-
quados segundo o exame que fizemos, e sdo de
conhecimento prévio dos candidatos. No entan-
to, os resultados desses concursos revelam que
ha grandes lacunas na formag&o dos licencia-
dos, tanto em nivel de conhecimento de suaérea
especifica, como da area pedagogica.
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Apesar das denuncias evidenciadas pelas
pesquisas e do exame dessa situagdo em ind-
meros foruns, napratica, ndo se pde o dedo nos
problemas essenciais que sdo ainexisténciade
integracdo entre as disciplinascomponentesdessa
formagdo, entre os docentes responsavels por
elas, prevalecendo, como jatantasvezesfoi apon-
tado, asdicotomias“ ensino/ciéncia’, “ educacéo/
contetidos’, “ pedagogia/conhecimentos discipli-
nares’, “teoria/pratica’.

Trés pontos podem, ent&o, ser enfatizados:
a) a auséncia, em nivel dos cursos e institui-
¢oes, de uma proposta, de uma perspectiva, de
um perfil profissional do docente aser formado
(s vezes até sera preciso criar a consciéncia
de que se estd formando um professor); b) a
faltade integracéo das areas de contelido e das
disciplinas pedagdgicas dentro de cada érea e
entre si; ¢) a formagdo dos formadores.

Nada de substantivo tem sido feito para
mudar essa formac&o pré-servico, e o que ve-
mos € que esse professor formado, nasuagran-
de maioria, por faculdades isoladas, noturnas,
deixa as licenciaturas com uma formacéo que
pode ser qualificada de precéria para seu exer-
cicio profissional em escolas.

Conseqlientemente, temos um problema
formativo extremamente grave, porqueascrian-
¢as ndo podem ficar sem escolarizacdo na es-
pera de que se forme melhor os professores,
resta-nos, a0 Mesmo tempo, procurar prover 0s
guejaestéo em exercicio com agdesformativas
inovadoras e, simultaneamente, tentar superar
0s problemas da formacéo que antecedem a
entrada na profissdo. Este aspecto reveste-se
de urgéncia, pois, sem melhorar e mudar afor-
magao pré-servico, estamos ampliando as di-
mensdes do problema nas escolas e somando
desqualificacao.

Em que pese o reconhecimento de que o
produto das pesquisas ndo passa direta e ime-
diatamente para a sociedade, e que haum tem-
po para essa disseminacdo, para essa apropria-
¢a0, muitas pesquisas sinalizam esses proble-
mashé&ja20, 30 anos, o que noslevaaconcluir
gue alguma coisa dos problemas observadosja
deviater sido levada em conta pelas politicas,
pel os gestores ou pelas institui coes.
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Contamos, presentemente, com uma nova
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacio-
nal, abrindo novas possibilidades, propondo uma
formag&o especifica, aflexibilizacéo dos curri-
culos, easdiretrizes curriculares nacionais que
recomendam a integrag&o curricular para essa
formacgdo. Mas o que se observa nas institui-
¢Oes ou sdo resisténcias a pensar 0 novo, ou
um imobilismo paradeixar tudo como esta, ou
normatizagdes centrais ou institucionais diver-
sas que comecam a engessar esse modelo
formativo nos moldes do quejavem ocorrendo:
€ asensacao de que “nao vamos mudar nada”.
A flexibilizagdo e a diferenciagéo curricular, a
partir de um eixo comum, visando aformacéo
de professores (sejam alfabetizadores, profes-
sores de matemética, fisica, portugués, etc.) e
acompatibilizagdo com as necessidades cultu-
rais que sdo especificas de determinadas re-
gides e situacbes, em niveis e modalidades de
formac&o, evidentes em um pais heterogéneo
COMO O NOSSO, parecem nao encontrar campo
fértil de reflexdo e agdo entre os responsaveis
pelaformagado desse profissional.

Nesse sentido € que a formagado de profes-
sores precisaria ser reconsiderada a sério. Pri-
meiro, pensando-se um instituido que desse um
perfil de base para essa formagdo e que a es-
colha dessa profissdo pudesse ser reamente
coerente, feita por pessoas que queiram vir a
trabalhar em escolas. Segundo, teremos que
superar a fragmentacdo formativa, entre con-
telidos especificos e a formacéo pedagogica.
Terceiro, formar o professor ndo para ser um
tutor, como se ele fosse responsavel por alunos
individualizadamente, masforma-lo paratraba-
[har em uma escola, com grupos de alunos que
s80 de carne e 0sso, tém suas representagcoes
e modos de ser e pensar. Sua acao € coletiva,
ele ndo vai ser um professor particular, de um
aluno particular, mas vai lidar com o conjunto
num instituido social especifico. E preciso pre-
parar o professor paratrabal har naescola, além
de formé-lo nos conhecimentos. O quarto pon-
to € a mudanca da formagéo dos formadores,
ou a sua selecdo. N&o temos nos preocupado
com a formagéo dos formadores. Quem real-
mente sd0 el es, osformadores dos formadores,
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gue estdo nas universidades e nas instituicdes
de ensino superior; que compromisso tém com
a educacdo? Que compromisso tém com a
profissionalidade do professor? A maioriafica
no gueto de suadisciplina, em que ndo haequi-
pe de trabalho integrada em fungdo de um con-
junto deidéias eideais paraformar um profes-
sor —um profissional.

Os problemas que aqui trouxemos séo fruto
dareflexd@o e da pesqguisa de muitos educado-
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res. O desafio que 0 quadro de formacéo de
professores nos coloca é real mente grande, pois
trata-se de lidar com uma cultura cristalizada
nas institui¢gbes formadoras, nas pessoas que
respondem por essaformacdo. A grande ques-
téo de fundo estd em que precisamos suprir
necessidades formativas, ndo satisfeitas até
aqui, a0 mesmo tempo em que precisamos aten-
tar para os avangos em diversos campos de
conhecimentos e das tecnol ogias.

Recebido em 29.09.03
Aprovado em 20.11.03
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{HACIA DONDE VA EL OFICIO DOCENTE?
Transformaciones actuales en el oficio de ensenar

Estanislao Antelo ~

RESUMEN

Este texto! presenta algunos resultados provisionales de una serie de
exploraciones sobre el oficio? de ensefiar. Uno de nuestros propositos
centrales es contribuir ala elucidacién de los factores que intervienen
en el deterioro creciente de nuestro oficio. La pregunta mismaque abre
el texto, lainquietud que plantealapregunta, no hace més que sefialar la
puesta en cuestién de una préactica que en general se ha asociado — con
suerte dispar — a las ideas de legitimidad, prestigio y reconocimiento.
Unaexpresién de una maestra argentina sintetiza buena parte de lo que
parece estar ocurriendo: A mi nadie me preparé para esto. ®

Palabras clave: Oficio docente — Educadores — Pedagogia

RESUMO

PARA ONDE VAI O OFICIO DOCENTE? Transformacdes atuais
no oficio de ensinar.

" Doctor en Humanidadesy Artes con mencion en Educacién, Facultad de Humanidadesy Artes, Universidad
Nacional de Rosario, Argentina. Enderezo paracorrespondencia: Junin 119, 4to piso, dpto G., Capital Fede-
ral. Codigo Postal: 1026, Argentina. E-mail: antel oe@arnet.com.ar

! Este texto seinscribe en una serie de actividades mas general es que intentan dar cuentade las transformaciones en €l
oficio deensefiar. Basicamente hasido posiblegraciasalainiciativadeAlgandraBirginy Analia Segal (Ex coordinadora
y coordinadoraactual, respectivamente, dela Escuelade Capacitacion (Cepa) dela Secretariade Educacion del Gobierno
delaCiudad de BuenosAires) quienes decidieron implementar y darle continuidad aunainstanciadeinvestigaciony
capacitacion bajo mi coordinacion que se denominaAreade estudios sobre el oficio docente. Participan en las actividades
del &realos siguientesinvestigadores que han colaborado en la escritura de este texto: Cecilia Blanco, Julieta Gomez,
Bettina M otta, Soledad Frias Ocampo, M ercedes Potenze, Sebastian Garcia, MariaAleuy Florencia Stubrin. También
laDra. Inés Dussel, directora del area de educacion de FLACSO, hacontribuido a que estas ideas tuvieran un destino
al proponer tiempo atras discutir y elaborar un informe sobre algunas conexiones entre lo que conocemos como
malestar docentey el oficio de ensefiar.

2No noses gjenalacomplejidad queimplicael gesto de describir el gjercicio delaensefianzaen términos de oficio. Son
muchos los que nos han sefialado el supuesto equivoco. Setrata, nos dicen unos, de una profesion. Setrata, nos dicen
otros, deuntrabgjo. Y todaviaquedan |os que dicen que setratade un apostolado. Mantener en estetexto el significante

oficio obedece aladecisién de no dejarse seducir tan prontamente por |os paraisos prometidos de la profesionalizacion
y sus agnosticos, o por las apol ogias de | as entregas apostélicas o laicas ni por lasmilitancias de turno. Si bien sabemos
€l costo que supone mudar de nombre en la cultura, mantenemos para nuestras investigaciones la palabra oficio. Para
quien quieraavanzar sobrelafuerzadel término oficio, pueden encontraseindicios en laobradeAntonio Santoni Rugiu
denominada Nostal gias del maestro artesano.

3 A mi nadie me prepar6 para esto o cuando nos quedamos sin respuestas frente al metamorfosis del trabajo docente.
Estefue el nombre de un Seminario Intensivo queimplementamos acomienzos de este afio en la Escuel ade Capacitacion
(Cepa) dela Secretariade Educacion del Gobierno dela Ciudad Auténoma de BuenosAires.
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Este texto* apresenta alguns resultados provisorios de uma série de in-
vestigagdes sobre o oficio de ensinar. Um de nossos propdésitos centrais
€ contribuir para a elucidagdo dos fatores que intervém na deterioracdo
crescente de nosso oficio. A pergunta mesma que abre o texto, ainqui-
etacdo que a pergunta instala, ndo faz mais do que assinalar o
guestionamento de uma prética que em geral se tem associado — com
sorte desigual — as idéias de legitimidade, prestigio e reconhecimento.
Uma expressdo de uma professora Argentina sintetiza em boa parte do
que parece estar ocorrendo: A mim ninguém me preparou para isto.

Palavras-chave: Oficio docente — Educadores — Pedagogia

ABSTRACT

WHERE IS THE TEACHING PROFESSION HEADING?
Current transformations in the teaching profession

This text presents some temporary results of a series of investigations
on the teaching profession. One of our main goalsisto contribute to the
elucidation of the factors that intervene in the growing deterioration of
our profession. The same question that opens the text, the uneasiness
that the question installs, does nothing further but pointing out the
questioning of a practice that, in general, has been associated — with
unequal luck —to the ideas of legitimacy, prestige and recognition. An
expression of an Argentinean teacher synthesizes a great deal of what

appears to be happening: Nobody has prepared me for this.

Key words: Teaching profession — Educators — Pedagogy

Son numerosos |os estudios que describen
la caracteristica central de la época que nos
tocavivir (el esto de nuestramaestradesconcer-
tada) con las palabras final, agonia, derrumbe,
ruina, declive, colapso, cambio o algunade sus
variantes. Este modo de nombrar intenta situar
en el centro deladiscusion lavisibilidad delo
gueterminay laformadelo que esta por venir;
latension entrelosfinalesy los comienzos. En
el terreno educativo parece haberse reunido
evidencia suficiente para afirmar que las coor-
denadas bési cas de | o que entendiamos por ofi-
cio docente pierden su fuerza orientadora.

Es por eso que se vuelve necesario desple-
gar y recorrer |astransformaciones que anuestro
entender tienen mésimpacto en e oficio docente
y examinar a gunas delas consecuenciasinespe-
radas que suscitan. En esta oportunidad selec-
cionamos tan sblo las ateraciones que se han
producido y se estén produciendo, alrededor de
la temporalidad pedagogicay € estatuto de la
familia®
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1. Tiempos pedagadgicos: el declive
del largo plazo

Como Richard Sennett (1999) ha puesto de
relieve, la mutacion més radical a la que nos
enfrentamos esla que estateniendo lugar en el
estatuto mismo del tiempo. Todo pareceindicar

4 Estudo apresentado no Seminéario Nacional sobre Edu-
cacdo e Contemporaneidade: A “Nova Ordem Mundial”.
Universidade do Estado daBahia- Departamento de Edu-
cacdo — Mestrado em Educagéo e Contemporaneidade -
Campus |, de 19 a 22 de novembro de 2002. Data da
apresentacdo: 21.11.02 - Mesa 02: Mal-estar docente na
contemporaneidade.

° Las transformaciones seleccionadas en nuestra
investigacion (que exceden el marco de este breve texto)
son las que parecen afectar el sedimento mismo de la
pedagogia: latemporalidad pedagdgica, los problemas de
crianza, el estatuto de lainfanciay lafamilia, laalianza
entre la escuelay el afuera, la funcién del adulto en la
cultura, el valor del conocimiento, la ensefianza y la
transmision, las consecuenciasinesperadas del declivede
lapedagogiatradiciona y |os problemas siempre actuales
delaautoridad.

Revista da FAEEBA — Educacgédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 12, n. 20, p. 479-484, jul./dez., 2003



Estanislao Antelo

gue el largo plazo se apaga. Como sabemos,
las précticas educativas — escolares y no esco-
lares — hubieron de constituirse sobre el fondo
de laidea de plazo, de largo plazo. Con pocas
variaciones en lahistoriade lapedagogia, edu-
car siempre remitié a un tiempo de largadura-
cion aeado de la prisay lainmediatez. Otro
tanto con la idea moderna de infancia, con €l
tiempo delainfancia cuyo producto final esun
nifio. Tiempos duraderos, pacientesy no media-
tos caracterizados también por su disposiciény
abundancia. Laidea de urgencia ha sido hostil
al trabajo educativo. O, para ser mas estricto,
s hubo de haber urgenciaa gunafuelamateria-
lizadaen el universal deseo infantil de ser pron-
to, urgente, grande (signoindudabledelaefica-
ciadel trabajo pedagdgico).

En sintesis, la pedagogia, aquella cofradia
de exegetas entusiastas del devenir, tuvo
siempre cierto control, ciertailusion de control
del tiempo y cierta opulencia propicia para
derroches, generosidades y gastos temporales
suntuosos. Ni siquiera las transformaciones
acaecidas a partir del rechazo de la pedagogia
tradicional (con sus criticas vehementes a los
tiempos anacrénicos, laruting, lamemorizacion
y larepeticién) o lapluralidad de précticas naci-
dasal calor del descubrimiento de laespecifici-
dad deloinfantil, han podido quitarsefécilmente
deencimael peso delostiempos de espera, los
mientras tanto, las postergaciones, |os plazos
y las cuarentenas. Otro tanto acontece con la
idea notable de que educar hubo de ser unade
las estrategias de poner a ser a abrigo del
tiempo a partir de la oferta de otro tiempo para
después, siempre mejor y mas robusto que €l
presente: un tiempo siemprevinculado al creci-
miento, lasaliday el movimiento. Sinembargo,
basta reparar en el estado dubitativo en que se
encuentran las nociones de carrera 0 curso
paratener una estimacion de la alteracién que
estéa teniendo lugar.®

Estatemporalidad del largo plazo, previsible
y en la cua una serie de secuencias 0 pasos
sucesivos estaban integrados en unatotalidad -
tanto como la que supone la espera, lalatencia
y €l mientras tanto de lo escolar y lo infantil-
parece haber sido archivada. Unatemporalidad

Revista da FAEEBA — Educacdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 12, n. 20, p. 479-484, jul./dez., 2003

cadtica, imprevisibley multiple quieretomar su
lugar. No se trata de que el tiempo -que es por
definicidén una amenaza al ser- se haya puesto
ahoraout of joint. Quizésasistimosalainefica-
cia préactica de las estrategias educativas
clésicas paramitigar lostormentosdel paso del
tiempo. Por decirlo de otramanera, |laorganiza-
cion (escolar, familiar y como algunos afirman,
estatal) parece agotarse o dimitir, en su tarea
devencer al tiempo. Si esto esasi, laasociacion
habitual entre educacion, futuroy porvenir exi-
ge ser revisada del mismo modo que las ideas
decuidado, amparo temporoespacial y movilidad
que hubieron de estar en el centro de lapedago-
gia, delainstitucion escolar y delainfanciaque
habria de habitarla.

Una serie de problemas se abren en el hori-
zonte pedagdgico contemporéneo unavez que
la temporalidad conocida se nos vuelve
progresivamente extrafia: ¢Como seensefiasin
largo plazo? ¢Coémo se ofrece alos nuevos de
este mundo un tiempo no gobernado por €l abis-
mo del puro presente? ;COmMo se establece una
forma de espera, cuidado y amparo con un
tiempo que esta hecho de prisa, agitacion y
precipitacion? ¢Cual es el destino de un oficio
sin la impronta de lo que quiere perdurar, 1o
duradero, lo postrero? ¢Cémo se educasin los
plazos que requieren las ideas de carrera y
trayectoria? ¢Como seeducasinel largo aliento,
la calma espera y la esperanza de ese tiempo
otro del que puede haber? ¢Qué chance tienen
loshombres de vincularse entre si en un tiempo
regulado por lacompulsién a cambio continuo?
¢Cué es la formacion para un oficio o una
profesion que nos somete compulsivamente a
laactualizacion y ve, con nostalgia o euforia,
como setrastornan sin pausasus principios méas
antiguos? ¢Cudl es entonces el destino de los
educadores, esos atletas organicos de la
metamorfosisy loinactual ?

® Paraanalizar en detallelaideade carreravéase Richard
Sennett. Por otro lado, ha sido la fecunda idea de
movimiento (aquella boda entre el tiempo y el espacio,
como sefialaJ.A.Miller) laque haproporcionado norte a
las préacti cas pedagdgicas.
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2. Las mutaciones miultiples en el es-
tatuto de la familia

Cierto hipotético acuerdo entre especialis-
tasy formadores de opinién pareceindicar que
de las instituciones que modelaron nuestra
existencia es la familia la que ha sido mas
afectada. L as numerosas variacionesintroduci-
dasen e estatuto del matrimonioy lavidaconyu-
gal; losavatares progresivamente desconocidos
delafiliacion y la descendencia’; lalenta pero
ininterrumpida separacion entre procreacion y
sexualidad; los cambios abruptos en la
paternidad, la maternidad y los afectos como
producto del avance sostenido de las nuevas
tecnologias reproductivas; laincorporacion de
lamujer aun mundo laboral trastocado; lavarie-
dad y magnitud de las conquistas feministas y
delacultura gay; €l deterioro delavidaadulta
como depdsito natural de laautoridad discipli-
nar tanto como la probable alteracién de las
ideas de diferencia sexual y generacional, etc.,
no solo producen conversiones severasy per-
manentes en |las coordenadas bésicas de lo que
entendemos por familia sino que sacuden lafir-
meza habitual de las relaciones siempre com-
plejas que la familia supo establecer con la
educacion, en especial, en su formato escolar.

Si laperorataconservadoraquetodaviaambi-
ciona una familia bien constituida sabe hoy a
anacronismo sin retorno, las formas novedosas,
postpatriarcales y postradicionales no cesan de
desplazar los sentidosdelo que poco tiempo atras,
queriaser el conglomerado basal delasociedad,
su fundamento. Fundamento que, paraddjica-
mente, habria de cumplir lamodestafuncion de
ser una de las mayores causantes de todos los
padecimientosy libertades del hombremedio en
occidente. Se olvidacon demasiada prisaquela
familiaque seafiorafuelaformaprivilegiadadel
agobioy € sitio contra el cudl labrarseunavida.
Las nuevas formas (¢post familiares?) de
agruparsey reproducirse ni mitigan €l desconcier-
to ni se dejan capturar facilmente por e afan
metodoldgico. Sin embargo, como ha sido
sefialado recientemente €l deseo de familia,
contratodas|as cronicas de unadi sol uci6n anun-
ciada, perdura (ROUDINESCO, 2003).
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Mientras tanto, es cierto que vemos hijos—
cuando conseguimos identificar algo parecido
aun hijo—auténomos, autosuficientes, hijossin
padres o que cuidan a sus padres o lisa y
[lanamente abandonados, de formas mas o me-
nos gratificantes. Vemos padres — cuando con-
seguimos identificar con precision qué es un
padre — que disponen de menos tiempo con |os
hijos, padres abandonados, ausentes, prescin-
dentes o demasiado presentes, padres indtiles,
fracasados, doblegados, padres sin hijos, ma-
dressin padres, madresindependientes, autono-
mas, autosuficientes o abuelas solteras. Vemos
parejas no parejas, bancos de esperma, clonacio-
nes inminentes y combinaciones impensadas.
Todo aquello que soliaentrar en €l solido mun-
do de la naturaleza o la tradicion pasa a ser
objeto de eleccionesy decisiones. LaUnicacer-
teza es que |la certeza sobre o que una familia
era, o debe ser, se evapora. Puede que sea este
el significado delaexpresion profesora alaque
audimos (a mi, nadie me preparé para esto):
a mi nadie me prepar6 para lidiar con estos
cachorros humanos que provienen de estas
familias®. Por dar s6lo un gemplo, €l otrora

"Michel, persongje central delanoveladel escritor Michel
Houellebecq (1999, p. 157-169) afirmalo siguiente: “las
relaciones familiares duran algunos afios, aveces algunos
decenios, de hecho duran mucho mas tiempo que las
demas; y a final también mueren (...) Los hijos, por su
parte, servian paratransmitir una condicion, unas reglas
y un patrimonio. Esto eraasi, claro, enlasclasesfeudales,
pero también entre los comerciantes, |os campesinos, |os
artesanos; de hecho en todas |as clases sociales. Ahora
nada de eso existe: soy un empleado, vivo en régimen de
aquiler, notengo nadaque dejarleami hijo. No tengo un
oficio que ensefiarle, no tengo ni ideadelo quehharaenla
vida; detodos modos, lasreglas que yo conozco no valdran
paraél, viviraen otro universo. Aceptar laideologia del
cambio continuo es aceptar que lavida de un hombre se
reduzcaestrictamente asu existenciaindividual, y quelas
generaciones pasadas y futuras ya no tengan ninguna
importanciaparaél. Asi vivimos, y actualmente tener un
hijo ya no tiene sentido para un hombre.”

8 Estaafirmacion es bésicamenteincorrectaen tanto sabe-
mos que por definicion un cachorroingresaalaescuelaen
ciertaforma, no preparado. Una escuelade nifiosyapre-
parados o preparados correctamente, y de adultos ya
preparados para eso que un nifio le presenta como obsta-
culo, carece de sentido.
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rubor que habriade reproducir laescolar confe-
sion de habitar unafamiliarasgadapor el divor-
cio, puede que se hayainvertido definitivamen-
te y la extrafieza y la desazén la proporcione
una familia de cényuges originales. No tener
dos casas, para un puber de clase media, pare-
Cce ser una excepcion.

Es que en clave pedagdgica no es un dato
menor afirmar que la familia ya no es lo que
era. No 1o es en tanto asistimos a una nuevay
rararesponsabilizacion delasfamilias-motori-
zadaconfervor por no pocos educadores- como
fuentes directas del fracaso escolar de |os chi-
cos. Una causalidad parental multiple y deter-
ministase depositaen lafamiliaque sehavuelto
protagonistapor su ausenciao imperfeccion: la
violencia la traen de la casa, qué querés con
esos padres, no tienen limites, no tienen con-
tencion familiar, etc.® Se han vuelto numero-
soslos educadoresrestauradores partidariosde
sefdar € sitio exacto delofaltante: faltafamilia,
faltan padres, autoridades, valores, principios,
modelos, etc. De tanta falta se hace seguir el
augurio siempre peligroso deladisolucion.

Pero los que mitigan el deseo de disolucién
con el gerciciodelahistoria, van por otrolado.
Si como ha mostrado Narodowski (2000), la
alianza entre Estado-Escuel a-Familia que doté
de eficaciaaesaescuelaque fuimos, seharoto
0 esta en vias de desaparecer y/o reinventarse,
la novedad o bien obliga a tejer una nueva
alianza con estanueva familia-si es que tiene
sentido seguir llamando aese nuevo amontona-
miento movil de ese modo- o bien no parece
haber més alternativaque hacer retornar, refun-
dar o restituir €l pilar de la sociedad. Sabemos
queestalltimaoperacion esimposible. Lo cierto
es que como suele acontecer a la hora de las
transformacionesen el terreno social, 10s costos
se desplazan como |las ganancias. En todos los
casos, €l interés pedagdgico por la familia se
incrementa al misSmo paso que sus aristas se
nos vuelven masy mas incomprensibles.

El medidticoy largamente anunciado estalli-
do delafamiliatradicional no parece haber aca-
bado con lasformas del mutuo reparo humano.
Por el contrario, parece haber contribuido ala
aperturade nuevas einéditas formas de organi-
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zacion familiar que jaquean las referencias
contractuales de las escuelas y los sistemas de
orientacion de los educadores adultos que en
ella se encargaban de la ensefianza. En la me-
dida en que los padres, aquellos adultos
responsabl es, yano se someten placidamente a
los Ultimos estertores de la oferta escolar, la
escuelamismase ve obligada a conquistar una
autoridad que le era atribuida desde el origen.
Al mismo tiempo, la escuela se encuentra en
dificultadescrecientes paralidiar con susafueras
familiares. No deberiamos perder de vista que
lafamiliafuncionaba (seaesto valorizado o cri-
ticado) como un lugar otro a escolar.®®

¢Cudl eslaotrainstitucion en la que se da
formay cobijo a cachorro humano -aquella
contra la cua la escuela hace diferencia- si la
familia no es més lo que era? ¢Cudles son las
alianzas que habran de legitimar lafuncion de
laescuelay del adulto en lacultura? ¢Qué otra
cosa puede hacer un educador que eludalafu-
til acusacion creciente que sitla a la familia
(siempre carente) como causafundamental del
deterioro de laautoridad educativa?

® En un estudio exploratorio que motorizd nuestras
indagaciones sobre el oficio, preguntamos alos docentes
lo siguiente: Antes se deciaquelaescueladebiadarletodo
atodos. Hoy es comun escuchar que la escuela debe dar
mas a que menos tiene. ¢Cud es el significado de ese
tener menos? Los docentesinterrogados sobre el signifi-
cado del “menostienen” respondieron en un nimero im-
portante quelo que “menostienen” es contencién famili-
ar. Estavariable se ubicé por debajo de * necesidades ba-
sicassatisfechas’ y por encimade“reglas/normas’. Puede
resultar de interés sefialar que muy pocos respondieron
que lo que menos tienen aquellos alumnos carentes/
desposeidos es* conocimiento”. Del mismo modo cuando
se les pregunt6 por los factores que “limitan la tarea del
docente”, en primer lugar hacen referenciaalas* necesida-
des basicasinsatisfechas’ y en segundo lugar a“los pro-
blemas familiares’. Como sabemos, |as relaciones entre
familiay escuelanuncafueron plenamente transparentes.
Como hoy, laambigliedad fue su signo. Conviene no per-
der de vista que la sola idea de obligatoriedad escolar
supone una buena dosis de desconfianza parental .

10 He procurado desarrollar brevemente esta idea en un
textollamado Tareaeslo quehay (ANTELO, 2002). Usted
no esta en su casa, usted no estaen lacalle, usted no esta
en la cancha, reto profesoral delargadatay eficacia, no
haciaotracosaqueindicar estadiferenciaconstitutiva.
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Estas preguntas mas las que propusimos a
lahoradedescribir lasvariaciones en latempo-
ralidad pedagogica, guian nuestro trabajo.

Es relativamente sencillo encontrar a me-
nos dos posiciones respecto a conjunto de
transformaciones que afectan directamente al
oficio docente.

Por un lado, tal como hemos mencionado,
una operacion por definicion conservadora.
Frente alamagnitud delas mutacionesy frente
al desconcierto que producen en el universo
pedagdgico, la solucion es volver, restaurar,
refundar, o por lo menos, no agitar las aguas.
Lainmovilidad, como sabemos, suele ser lavi-
tamina de toda nostal gia conservadora.

Por otro lado, aguellos hombres de accién
supuestamente mas a tono con la época, que
aceptan y celebran el carécter inexorable del
cambio, también aprueban incluir las mudanzas
y desafios a los que se enfrenta la préctica de
la ensefianza en un conjunto més abarcador de
transformaciones. EI mundo cambié y con €,
no siempre a mismo ritmo, €l oficio docente.
Sin embargo estas descripciones (que se han
vuelto un lugar comun de cierto pragmatismo
inteligente que acompafio | os Ultimos procesos
dereformadelos sistemas educativos en Ameé-
rica Latina) acostumbran desechar el esfuerzo
lento del trabajo descriptivo-explicativo o aco-
modarlo a los raros diagndsticos que a priori
definen sus resultados.

En el fondo, lo que quieren instalar en la

discusiény en laluchapor el destino del oficio
docente, eslaconviccion de que no tiene senti-
do devanarse los sesos intentando explicar las
causas y efectos multiples de las transforma-
ciones epocales que, por otra parte, parecen
estar a una distancia considerable de nuestra
posibilidad de intervencion. En esta perspecti-
va, lasolucién consiste en proponer soluciones
que permitan adecuarse de manera creativa e
inteligente a estos cambios. En esta perspecti-
va, lasolucion esser flexibleal cambio, esdecir,
una de las formas el egantes de la resignacion.

Tanto adecuarse, de la manera menos dolo-
rosa posible, como renunciar a comprender el
peso de las mutaciones, omiten el carécter liti-
gante quetiene el destino de éste'y todo oficio.

Porque es en el escenario de un litigio -y el
campo de reflexion que presupone- donde la
pregunta puede y debe formularse: ¢Hacia
donde va el oficio docente? ¢Como saberlo?.

Mientras ese saber que no disponemos bus-
ca su forma, nos aprontamos a mantener el
esfuerzo pedagdgico paciente pero constante
que este texto quiere ilustrar, en tanto decide
dar cuenta de lo que parece estar sucediendo,
al querer explorar de manera sistemética la
magnitud de las transformaciones de la época
y las marcas que sobre el oficio de ensefiar,
imprimen. De esta combinacién entre el silen-
cioso trabajo de elucidacion y las formas aten-
tas de intervencién en el presente, dependera
lo que suceda con nuestra preguntainicial.
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RESUMO

Em um estudo epidemioldgico transversal objetivou-se descrever a
prevaléncia de disturbios psiquicos menores entre professores de escolas
particulares de 1° e 2° graus de Salvador, Bahia, e avaliar potenciaisfatores
de risco para sua ocorréncia.® Fez-se uma amostragem aleatdria por con-
glomerados (escolas), estratificada (escola pequena, média ou grande) e
proporcional (ao nimero de professores em cada um desses tipos de escola
darede particular). Informacfes foram col etadas num questionério padro-
nizado auto-aplicavel. A avaliagdo da salide mental dos trabalhadores foi
feitausando-se 0 “ Self-Report Questionnaire” (SRQ-20). Foram pesguisados
572 professores. Encontrou-se preval énciade distUrbios psiquicos menores
(DPM) de 20,1%. Os professores com DPM apresentaram médias de quei-
xas gerais de doenca mais elevadas que agueles sem DPM. Os professo-
res que referiram relacionamento ruim com os colegas, trabal ho repetitivo,
ritmo de trabalho acelerado, desgaste na relagcdo professor-aluno, tempo
insuficiente para as refei¢coes e desempenho das atividades sem materiaise
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Trabalho docente e sofrimento psiquico: um estudo entre professores de escolas particulares de Salvador, Bahia

INTRODUCAO ¢

equipamentos adequados apresentaram prevaléncias de DPM estatistica-
mente mais elevadas do que aquel es que ndo referiram tais caracteristicas.
Os achados fortalecem a hip6tese de que determinadas condicoes de tra-
balho podem repercutir negativamente sobre a salide psiquica dos profes-
sores; devendo, portanto, serem repensadas e redimensionadas no proces-
so de trabalho docente.

Palavras-chaves: Salde Mental e Trabalho — Trabalho Docente — SRQ-
20 — Escolas particulares

ABSTRACT

TEACHING AND PSYCHOLOGICAL DISTRESS: a study among
teachers from private schools of Salvador, Bahia, Brazil

This cross-sectional epidemiological study aimed to describe the occurrence
of minor psychological disorders among teachers from private schools of
Salvador, Bahia, Brazil, and to evaluate potential risk factors for this health
problem. A cluster (schools), stratified (small, medium or large schoal),
proportional (to the number of teachers in each of these types of schools),
random sample was taken. Data were collected in a standardized self-report
questionnaire. Mental health evaluation was performed by using the self-
report questionnaire (SRQ-20). Datacollection occurred among 572 teachers.
The prevalence of minor psychological distress(MPD) was 20,1%. Teachers
with MPD presented higher mean of disease complaints than those without
MPD. Theresults showed that teachers presenting statistically more elevated
MPD prevalences were those who referred bad rel ationship with colleagues,
repeated work, accel erated work rhythm, distress on teacher-student rel ation-
ship, insufficient timeto lunch, and inadequacy of material s and equipments
to develop activities. These results support the hypothesis that some work
characteristics have negative effects upon mental health of teachers. Thus,
these characteristics should be redimensioned in the work process.

Key words: Mental health and work — Teaching — SRQ-20 — Private high
schools

tUrbios advindos do estresse, |abirintite, faringite,
neuroses e doengas dos aparelhos locomotor e

Elevado desgaste psiquico-emocional entre
professores, especialmente de escolas de 1° e
2° graus, tem sido registrado em estudos con-
duzidos em diferentes paises. A Organizacao
Internacional do Trabal ho sistematizou achados
de aguns estudos: um em cada dois professo-
res participantes de uma pesguisa da Universi-
dade de Munique estava exposto ao risco de
sofrer um ataque cardiaco; entre docentes da
Hungriaconstatou-se maior prevalénciadedis-
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circulatorio em docentes; entre educadores
franceses, segundo dados oficiais, 60% das so-
licitacBes de licenca por motivo de doencare-

6 Estudo apresentado no Semindrio Nacional sobre Edu-
cacdo e Contemporaneidade: A “Nova Ordem Mundial”.
Universidade do Estado da Bahia — Departamento de
Educacdo —Mestrado em Educacdo e Contemporanei dade
— Campus |, de 19 a 22 de novembro de 2002. Data da
apresentacdo: 21.11.02 - Mesa 02: Mal-estar docente na
contemporaneidade.
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lacionavam-se aos disturbios nervosos. Além
disso, verificou-se, entre pessoas hospitalizadas
por doencas mentais, maior incidéncia de neu-
roses com depressdo entre os professores do
gue entre outras categorias profissionais. Na
Inglaterra, 20 a 30% dos educadores classifi-
caram a profissdo como causadora de estresse
(MACHADO, 1993)

As fontes e a extensdo da ansiedade e do
estresse percebidos pelo professor tém sido
investigadas. Apesar das fontes de ansiedade
avaliadas variarem muito de estudo para estu-
do, dentre as mais comumente relatadas, in-
cluem-se: pressdo do tempo e treinamento ina-
dequado (MESSING et a., 1997), relaciona-
mento com a administragdo e outros colegas
(SORATTO; RAMOS, 1999), ameacas verbais
e fisicas feitas por estudantes (CICHON;
KOFF, 1980), tarefas extraclasse, reunifes e
atividadesadicionais(KEAVNEY; SINCLAIR,
1978). As repercussdes desses estressores na
saude também tém sido avaliadas. Payne e
Fletcher (1983) observaram que demanda do
trabalho predizia significantemente depressdo
efalhas cognitivas.

Um estudo recente entre professores de 1°
e 2° graus em todo o Brasil, abrangendo 1440
escolas e 30.000 professores, revel ou que 26%
dos professores estudados apresentaram
exaustao emocional, variando de 17% em Mi-
nas Gerais e Ceara a 39% no Rio Grande do
Sul (CODO, 1999). A desvalorizacdo profissio-
nal, baixa auto-estima e auséncia de resultados
percebidos no trabalho desenvolvido foram fa-
tores importantes para o quadro encontrado.

Carvalho (1995), estudando professoras pri-
marias na cidade de Belém, encontrou niveis
mai s el evados de suspei¢ao de sintomas psiqui-
COos em escolas nas quais se relatou relaciona-
mento menos democratico com a diregdo do
gue naguel as onde predominavam relacbes mais
democréticas.

No Brasil, os estudos abordando as condi-
¢oes de salde e trabalho do professorado ain-
da sdo escassos, apenas na segunda metade
da década de 90, foram produzidas investiga-
¢Oes abordando essa temética, e, em sua gran-
de maioria, centraram-se em escolas publicas.
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As evidéncias encontradas nesses estudos séo
preocupantes e apontam anecessidade de diag-
noésticos mais acurados da situacéo de salde
doseducadores, deumaformageral e, demodo
particular, reforcam a procedéncia de seinves-
tigar as condigOes de trabalho e repercussbes
sobre a salide mental, no contexto das escolas
particul ares.

O presente estudo objetivou determinar a
prevaléncia de distlrbios psiquicos menores
entre professores das escolas particulares de
Salvador, Bahia, eavaliar potenciaisfatoresde
riscos paraos distlrbios psiquicos encontrados.

MATERIAL E METODOS

Foi realizado um estudo epidemiol 6gico trans-
versal. Para a composicdo da amostra, as es-
colas foram classificadas em pegquenas (5 a 20
professores), médias (21 a 50 professores) e
grandes (com mais de 50 professores). A partir
da listagem de escolas da rede particular
fornecidapelo Sindicato de Professores no Es-
tado da Bahia, fez-se uma amostragem aleaté-
ria por conglomerados (escolas), estratificada
(escola peguena, médiaou grande), proporcio-
nal (ao nimero de professores em cada um
dessestipos de escola). O tamanho da amostra
foi calculado utilizando-se os procedimentos
recomendados por Daniel (1987).

Como a amostragem foi feita por conglo-
merados, definiu-seum efeito do desenho igual
al,5, o que resultou num nimero de professo-
res a serem estudados igual a 551. Os profes-
sores foram selecionados de 60 escolas, esco-
|hidas al eatoriamente. O nimero de 60 escolas
foi definido em fung&o da capacidade da equi-
pe de pesquisa, e correspondeu a cercade 22%
das escolas existentes. O sorteio dos docentes
foi conduzido a partir de listas fornecidas pelo
setor de pessoal das escolas.

Foram considerados el egiveis para o estudo
os professores das escolas particulares da Ci-
dade de Salvador. Professores de cursos delin-
guas estrangeiras, de educagdo fisica, de dan-
¢a, ou de preparacao especifica para o concur-
so vestibular foram excluidos dainvestigagéo,

487



Trabalho docente e sofrimento psiquico: um estudo entre professores de escolas particulares de Salvador, Bahia

devido as caracteristicas especificas de suas
atividades de ensino.

Para a coleta de informacdes, foi utilizado
um questionério padronizado, respondido pelo
proprio professor, e composto por cinco blocos:
1° bloco: identificacdo geral do entrevistado e
da escola onde ele respondeu o questiondrio
(destinado acaracterizar osindividuosintegran-
tes da amostra segundo varidveis como sexo,
escolaridade, idade, tempo de trabalho na pro-
fissdo, cargahorériatotal de trabalho na sema-
na, turno de trabalho etc.); 2° bloco: caracte-
risticas do ambiente de trabal ho (visando iden-
tificar os aspectos que os professores perce-
biam como caracteristicos dos seus locais de
trabalho); 32 bloco: queixas de doengas (para
avaliar a situacéo global de salde dos indivi-
duos, buscando identificar queixas e sintomas
de alguns agravos a salde, tais como proble-
mas devoz, distlrbiosauditivosevisuais, aler-
gias, dentre outros problemas de salide maisfre-
guientes nesse grupo ocupacional); 4° bloco:
avaliacdo da salde mental dos trabalhadores
através de um instrumento de deteccéo de dis-
turbiospsiquicos, 0 “ Self-Report Questionnaire”
(SRQ-20); 5° bloco: questbes sobre Servico
de Medicina e Seguranca do Trabalho nas es-
colas, doencas e acidentes do trabalho e pro-
blemas de salde recentes.

Para o teste dos instrumentos construidos
especificamente para esta investigacéo e para
0 estabelecimento de condutas e estratégias
metodol 6gicas mais adequadas, foram condu-
zidos previamente um pré-teste e um estudo
piloto. O pré-testefoi realizado em umagrande
escolade Salvador e delaparticiparam 128 pro-
fessores. O estudo piloto foi conduzido durante
alV Jornada Pedagogica, promovidapelo Sin-
dicato dos Professores, e contou com a partici-
pacdo de 497 docentes de todo o Estado da
Bahia. Os resultados dessas duas etapas de
avaliagdo dosinstrumentos e estratégias meto-
doldgicas estdo descritos em outra publicacdo
(SILVANY-NETO et al., 1998).

A equipe de pesquisa foi previamente trei-
nada para arealizacdo da coleta de dados. Um
manual deinstrugdesfoi elaborado paraauxili-
ar naaplicacdo dos questionarios e padronizar,
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0maximo possivel, os procedimentos adotados
na coleta de dados.

O*“ Sdf Report Questionnaire” (SRQ-20) foi
proj etado por Harding e col aboradores em 1980,
para uso em estudo da morbidade psiquiétrica
em instituices de cuidados primérios de satide
em paises em desenvolvimento (MARI, 1986).
Borges (1990) destaca que este é um instru-
mento bastante apropriado para avaliagdo de
salde mental em populacBes, sendo de facil
compreensdo ergpidaaplicacdo. No Brasil, tem
sido usado em varias investigacdes de grupos
ocupacionais (PITTA, 1990; ARAUJO et 4.,
2003). Estudos que validaram o SRQ-20 em
populacéo trabalhadora encontraram niveis
satisfatorios de desempenho (FERNANDES;
ALMEIDA-FILHO, 1998; PALACIOS et dl.,
1998).

O grau de suspei ¢ao para disturbios psiqui-
cos foi avaliado a partir do escore alcancado
por cada professor(a) no SRQ-20. Classificou-
se como suspeito de apresentar distarbio psi-
quico menor (DPM), com SRQ alterado, o pro-
fessor que respondeu positivamentea7 ou mais
questdes do teste. Professor sem suspeicéo de
DPM, com SRQ normal, foi aguele com 6 ou
Menos respostas positivas ao teste.

Os problemas de satide foram avaliados por
meio de morbidade referida pelo professor, a
partir de um inventario definido no question&
rio. A varidvel queixade doencgasfoi construida
a partir do nimero de queixas de morbidade
relatada por cada professor.

Avaliou-se associacdo entre as caracteristi-
cas ambientais e organizacionais do trabalho e
a prevaléncia de disturbios psiquicos menores
observada. A avaliacéo foi feita por meio do
célculo derazdes de prevaléncia (RP) ede seus
respectivos interval os de confianca (1C). O ni-
vel de confianca aceito para avaliacéo de
significancia estatisticafoi de 95%.

RESULTADOS
Entre os 573 professores pesquisados, 572

preencheram corretamente o SRQ-20 e foram
incluidos na andlise. Desses professores, 115
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apresentaram SRQ alterado, indicando uma
prevaléncia de distarbios psiquicos menores
(DPM) de 20,1%.

A tabela 1 apresenta a frequiéncia de dis-
turbios psiguicos menores segundo o tamanho
da escola. Docentes de escolas pequenas
apresentaram a menor freqiéncia de DPM.
Entretanto, asdiferencas entre as preval éncias
encontradas nos trés tipos de escola ndo fo-
ram estatisticamente significantes, embora
professores de escolas médias e grandes te-
nham apresentado cerca de 1,5 vezes mais
disturbios psiquicos do que os professores das
escolas pequenas.

Embora as mulheres tenham apresentado
preval énciade disturbiospsiquicosmenoresmais
elevada do que os homens, respectivamente
21,4% e 17%, essa diferenca ndo foi estatisti-
camente significante.

Ao analisar-se o nimero médio de queixas
gerais de doenca que o professor referiu e 0
desempenho no SRQ, observou-se que 0s pro-
fessores com DPM apresentaram médias de
gueixas mais elevadas que os professores sem
DPM. Essas diferencas foram estatisticamen-
te significantes tanto nos resultados globais
como nagueles obtidos para os tipos de escola
estudados (Tabela 2).

Ainda que o SRQ nao permita estabel ecer
o diagndstico especifico do disturbio psiquico
encontrado, destinando-se apenas a detectar
niveis de alteracdo do funcionamento psiquico,
aandlise de seus componentes especificos per-
mite observar tendéncias acerca de quais dis-
tUrbios psiquicos podem estar sendo preponde-
rantes. lacoponi e Mari (1988), por meio de
andlise fatorial, distinguiram quatro grupos de
sintomas no SRQ-20: humor depressivo/ansio-
S0, sintomas sométi cos, decréscimo de energia
vital e pensamentos depressivos.

A andlise desses diferentes grupos de sinto-
mas, na popul agdo estudada, revelou que sinto-
mas rel aci onados ao humor ansi oso/depressivo
foram os mais referidos, destacando-se aques-
t&o referente atensio/nervosi smo/preocupacéo.
Em seguidaapareceram o0s sintomas somaéticos.
dores de cabeca freguientes, cansaco continuo,
perturbacdes digestivas, falta de apetite e per-
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turbacdes do sono (comumente associados aos
estados de ansiedade e as jornadas extensas
de trabalho). No grupo de pensamentos
depressivos, destacou-se a referéncia a perda
de interesse pelas coisas (Tabela 3).

Em andlise bivariada, na qual se avaliou
prevalénciade DPM segundo condi¢Besdotra-
balho, encontraram-se associacdes estatistica-
mente significantes entre prevaléncia de DPM
e determinadas caracteristicasdo traba ho, den-
treelas: trabalho repetitivo, dificuldadesdere-
lacBes com colegas detrabal ho, insatisfacdo no
desempenho das atividades, desgaste nas rela-
¢Oes professor-aluno, ambiente intranqilo e
estressante, falta de autonomiano planejamen-
to das atividades, ritmo acelerado de trabal ho,
pressdo da direcdo da escola e salas de aula
inadequadas (Tabela 4).

DISCUSSAO

A prevalénciade distarbios psiquicos meno-
res de 20,1% entre os professores da rede par-
ticular de ensino de Salvador foi bastante ele-
vadaerevel ou que cercade um quinto dos pro-
fessores estudados apresentava algum tipo de
distarbio psiquico menor. Estudos que avalia-
ram disturbios psiquicos em ocupagdes carac-
terizadas como fortemente estressantes, usan-
do 0 mesmo instrumento de investigac&o, en-
contraram prevaléncias semelhantes: 19% en-
tre metalGrgicos (BORGES, 1990); 19 a 24%
entre trabal hadores de processamento de dados
(FERNANDES, 1993); e 28,8% entre traba-
Ihadores de hospital (PITTA, 1990).

Embora, na amostra estudada, a diferenca
da prevaléncia de DPM entre 0os sexos ndo
tenha alcancado niveisde significanciaestatis-
tica, esta deve ser melhor estudada, ja que
estudos recentes tém levantado el ementos que,
associados as caracteristi cas dos trabal hos nor-
mal mente desi gnados as mulheres, podem gju-
dar na explicacdo de diferencas encontradas
entre os sexos. Dentre eles, tem sido destaca-
da a dupla (ou tripla) jornada de trabalho ou
sobrecarga doméstica, proporcionada pelas
tarefas com o cuidado dos filhos, da casa, da

489



Trabalho docente e sofrimento psiquico: um estudo entre professores de escolas particulares de Salvador, Bahia

alimentacdo e de varias outras atribuicbes do-
mésticas (BARNETT; MARSHALL, 1991).

Quando se avaliou arelacéo entre DPM ea
médiade quei xas de salide, observou-se que 0s
professores com DPM eram também mais afe-
tados por problemas gerais de salide. Embora
0 desenho do estudo ndo permita avaliar ade-
guadamente essa questdo, dado o seu caréter
exploratério e descritivo, osresultadosreferen-
tes a relacdo entre DPM e média de queixas
produzem importantes pistas acerca da inter-
relacdo entre as esferas fisica e mental e con-
tribuem paraevidenciar conhecimentos produ-
zidos pela psicossomética e psicodinamica do
trabalho (DEJOURS, 1987).

A relevancia das relagdes sociais no traba-
[ho tem sido destacada também em outros es-
tudos (CODO, 1999). Boasrelagdes no trabalho
S840 essenciais para qualquer tipo de trabalho
gue envolva contato com outras pessoas; mas,
entre educadores, sua importancia pode ser
potencializada, uma vez que na escola a rede
social encontra-se altamente capilarizada. O
produto final depende da quota de participa
¢ao de cada educador, € sempre produto daagdo
coletiva: “ cada professor em suadisciplinapre-
cisa do outro que por sua vez também precisa
dele” como destacam Soratto e Ramos (1999,
p. 274). Neste sentido, tem sido sugerido que
mudangas naorganizagdo do trabal ho, voltadas
apromover participacdo e cooperacdo e a ele-
var as possibilidade de suporte social no traba-
Iho, seriam mais benéficas & promog&o da sall-
de do que aquel as destinadas a reduzir a expo-
Sic80 ao estresse.

Outro achado relevante do presente estudo
refere-se as repercussdes das caracteristicas
organizacionaiserelacionaisdo trabalho sobre
asalde mental. Dificuldades nasrelagdes com
colegas de trabalho, insatisfagdo no desempe-
nho das atividades, desgaste narelacdo profes-
sor-aluno, falta de autonomiano planejamento
das atividades e pressdo da chefia estavam for-
temente associadas a prevaléncia de DPM ob-
servada. Alguns desses aspectos remetem a
guestdes subjetivas, como a satisfagdo com o
trabalho que, por suavez, pode referir-se ava-
lorizac&o profissional percebida e a auto-esti-
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ma. Outros aspectos remetem a estruturainsti-
tucional erelagtes de poder, ou seja, aelemen-
tos mais diretamente ligados a organizacéo do
trabalho: como séo definidas e distribuidas as
responsabilidades, como éfeito o plangjamento
das atividades e o tipo de relacdo hierarquica
das formas de gestdo do trabalho docente
implementadas pel as direcdes das escolas. Em
dltimainstancia, esses aspectos remetem a di-
mensdo do controle sobre o processo de traba-
Iho — dimensdo cada vez mais destacada em
estudos sobre estresse e trabal ho como elemento
central nos processos de desencadeamento de
distarbios psiquicos, doencas coronarianas, hi-
pertensdo arterial, dentre outros efeitos sobre a
salide (KARASEK; THEORELL, 1990).

Outros elementos da atividade docente po-
dem também contribuir parao processo descrito
acima, eevando osriscosasalde, dentreosquais
podem ser citados: ambiente intranquilo e salas
inadequadas, que implicam condigdes deficien-
tes para o desempenho das atividades cotidia-
nas. Esses achados sdo semelhantes aqueles
encontrados por Turk et al. (1982) e Messing et
al.(1997), quando identificaram, como fatores
associados a0 estresse e desordens psico-emo-
cionais entre professores, a pressdo do tempo,
condic¢des precarias de trabal ho, mau comporta-
mento dos alunos e treinamento inadegquado. Os
sintomas que se destacaram no SRQ-20, ansie-
dade e manifestacdes somaéticas, revelaram ain-
damais estreitamente a associacdo com 0s ele-
mentos da organizagdo do trabaho e corrobo-
ram dadosdaliteratura, que tém apontado como
fontes de ansiedade a press&o do tempo, relacio-
namento com aadministracao, tarefasextraclasse
e problemas com alunos.

Considerando-se oslimites do desenho epi-
demiol 6gico adotado, éimportante destacar que
0 estudo transversal € especialmente vulnera-
vel adoistiposdedistor¢do: a) haumatendén-
ciade se estudar apenas osindividuos que “ so-
breviveram” adoencainvestigada; no presente
estudo, estadistor¢do ndo deveter tido um gran-
deimpacto porque as doencas pesquisadas ndo
eram letais; contudo, é possivel que agunsindi-
viduos ndo tenham tido a oportunidade de parti-
cipar do estudo, porque se sentiram incomoda-
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dosou insatisfeitos e mudaram de atividade pro-
fissional; seisto ocorreu, deve-se considerar que
as propor¢oes de queixas obtidas nestainvesti-
gacdo estdo subestimadas; b) as informagdes
sobre as condi¢des de trabalho e doengas fo-
ram col etadas simultaneamente; isto dificultao
estabel ecimento de precedéncia da exposicéo
sobre seu possivel efeito.

Como em vérias escolas a entrega e recol hi-
mento dos questionarios foi feita com interme-
diagcdo do(a) diretor(a) ou supervisor(a), cogi-
tou-se apossibilidade deste procedimento ter in-
fluenciado as respostas dos professores. Bus-
cando-se averiguar isto, anotou-se para cada
escola se houve ou ndo intermediacdo, criando-
Se uma nova variavel com as seguintes catego-
rias. 8) todos os questionarios com intermediaco;
b) maioria dos questionérios obtidos por inter-
mediacdo; c) todos sem intermediacdo e d) a
maioria sem intermediacdo. Cada professor foi
entéo classificado naguel a categoria correspon-
dente & escola onde preencheu o questionério.

Para avaliar a influéncia da intermediacdo
sobre aspectos referentes as condicdes de tra-
balho e a salide mental, compararam-se resul -
tados obtidos com e sem essa intermediagéo.
Encontrou-se umamédiade queixas sobre con-
di¢Oes de trabal ho significantemente menor nos
professores de escolas nas quais ocorreu inter-
mediacdo. Nestas, observou-se também uma
menor preval éncia de distlrbios psiquicos me-
nores (Tabelas 5 e 6). Portanto, nas escolas nas
quais todos ou a maioria dos questionérios fo-
ram entregues e/ou recol hidos com intermedia-
¢éo da direcéo da escola, os professores pare-
cem ter sido influenciados no sentido de ameni-
zar suas queixas. Isto pode ter levado a uma
subestimagdo dos disturbios psiquicos e das
associacles entre esses distlrbios e as condi-
¢oes de trabalho, na presente pesquisa.

Como muitos professorestrabalhavamou ja
haviam trabal hado em escolapublica, conside-
raram-se, em uma Ultima etapa da analise, so-
mente os professores que ensinavam exclusi-
vamente em escolas particulares. Ou sgja, ndo
trabalhavam, nem haviam trabal hado em esco-
las publicas. Os resultados obtidos n&o diferi-
ram dagueles para o grupo total dos professo-

Revista da FAEEBA — Educacdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 12, n. 20, p. 485-495, jul./dez., 2003

res, exceto no que se referiu a diferenca de
prevaléncia de DPM segundo o sexo, que se
ampliou para 2,15 vezes, embora essa diferen-
ca também ndo tenha sido estatisticamente
significante. Desse modo, possiveisinfluéncias
das condi¢oes de trabal ho das escolas publicas
sobre a salde dos professores da rede particu-
lar parecem ter sido pouco relevantes.

Os procedimentos de amostragem podem
ser considerados tecnicamente corretos. O ta-
manho daamostrafoi definido usando-se para
metros obtidos em estudo piloto e aamostragem
foi aeatodria. 1sto, provavelmente, conferiu ao
estudo boa validade externa, devendo-se, con-
tudo, levar em contaas possivei s subestimactes
referidas acima, que n&o ocorreram por falhas
no processo de amostragem.

CONCLUSOES

Os aspectos referentes a salide mental séo
problemas de salide de enorme relevanciaentre
os professores. Em primeiro lugar, pela pre-
val énciados disturbios psiquicos menores, atin-
gindo 20% dos professores estudados (um em
cadacinco educadoresinvestigados). Em segun-
do lugar, porgue os professores com DPM fize-
ram mais referéncia a problemas gerais de sal-
de do que os professores sem DPM. Esses re-
sultados evidenciam aabrangénciados aspectos
referentes a sallde mental nesta populagéo.

A andlise dos fatores associados a DPM
revelou predominancia dos aspectos referen-
tesaorganizacdo do trabalho: dificuldadesnas
relagdes com os colegas de trabalho, insatis-
facdo no desempenho das atividades, desgas-
te na relacdo professor-aluno, fiscalizag&o
continua do desempenho e pressao da direcdo
daescola. Esse é um achado importante, uma
vez que fortalece aidéia de que determinadas
caracteristicas do processo laboral produzem
repercussdes negativas sobre a salde dos tra-
bal hadores. Além disso, corrobora proposicées
da psicodinamica do trabalho, que defende a
organizagéo do trabal ho como principal estru-
turador da vida mental no trabalho (DE-
JOURS, 1987).
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Ressalta-se, por fim, que os aspectos da
organizacdo e das condi¢des de trabalho apon-
tados neste estudo n&o séo caracteristicas ine-
rentes as atividades docentes e, portanto, podem
ser amplamente reestruturados. A organizacao
do trabaho € fruto de decisdes e defini¢cdes
cotidianas que se processam em nivel micro (no
interior de cada escola), e em nivel macro (de-
finidas pel as politicas educacionais gerais), po-
dendo, portanto, ser reformulada, redesenhada,
apartir dosinteresses dos atores sociais envol-
Vidos nesse processo.

O objetivo deste estudo foi determinar a
prevaléncia de distlrbios psiquicos menores,
entre educadores, e apontar alguns aspectos do

trabal ho associados a esse problema. Conclui-
da essa etapa, pesquisas futuras devem ser
desenvolvidas para aprofundar e especificar
aspectosimportantes que foram aqui descritos.
Estudos qualitativos podem ajudar a compre-
ender 0s processos dindmicos que sdo construi-
dos no mundo do trabalho docente, as repre-
sentacBesindividuaise sociais, aculturainstitu-
cional, e 0s mecanismos col etivos de estrutura-
¢cdo de defesas. Além disso, seria relevante a
conducdo de estudos longitudinais que pudes-
sem estabel ecer, com maior precisio, aassocia-
¢a0 entre caracteristicas do ambiente de traba-
Iho e o processo de adoecimento psiquico dos
professores.

AS TABELAS

TABELA 1 - Prevaléncia de disturbios psiquicos menores (DPM) por tipo de Escola

. DPM
Tipo de Escola N RP* 1C(95%)*
n %
Pequena 131 19 145 ** -
Média 198 45 22,7 157 (0,96: 2,55)
Grande 243 51 21,0 145 (0,89; 2,34)
Tota 243 15 210 - -

* RP: Razéo de Prevaléncia- IC: Intervalo de confianca

** Grupo de referéncia (usado para comparagdo com os demais grupos)

TABELA 2 — Média de queixas de doenca por tipo de escola e presenca de disturbios psiquicos

menores (DPM)

Tipo de Escola DPM Média Desvio-Padrao Valor de p*

Escolas Pequenas Sm 53 <0,001
Nao 39

Escolas Médias Sm 124 50 <0,001
N3o 34

Escolas Grandes Sm 12,6 51 <0,001
Nao 41

Média global Sm 119 53 <0,001
Nao 38

* teste t bicaudal.
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TABELA 3 - FreqUiéncias dos principais sintomas psiquicos referidos pel os professores no “ Self
Report Questionnaire” (SRQ-20)

Grupos de sintomas n %
Humor depressivo/ansioso

Sente-se nervosa/o, tensa/o ou preocupadal/o 265 476
Tem sentido-setriste ultimamente 170 301
Assusta-se com facilidade 151 268
Tem chorado mais do que de costume 75 132
Sintomas somaticos

Tem dores de cabega fregiientemente 197 A7
Tem sensacdes desagradaveis no estébmago 164 296
Dormemal 130 230
Tem madigestao 118 209
Tem faltade apetite 109 192
Tem tremores nas maos 58 104
Decréscimo de energia vital

Cansa-se com facilidade 159 282
Tem dificuldade em tomar decisdes 110 195
Tem dificuldades pararealizar com satisfagdo suas atividades didrias 9] 168
Sente-se cansada/o 0 tempo todo a 16,2
Tem dificuldade de pensar com clareza 7] 95
Seu trabalho é penoso 37 6,6
Pensamentos depressivos

Tem perdido o interesse pelas coisas (3] 121
E incapaz de desempenhar um papel (til em suavida 3 6,7
Temtido aidéiade acabar comavida 17 30
Sente-se uma pessoaindtil, sem préstimo 14 25

TABELA 4 — Associacdes entre caracteristicas do ambiente de trabalho e disturbios psiquicos
menores (DPM) - Achados de andlise bivariada

c . Expostos N&o-expostos

aracteristicas N P*(%) N P(%) | RP™ | 1C™(95%)
Trabalho repetitivo 167 365 333 125 29 (2,9; 4,06)
Insatisfacdo no desempenho 63 46,0 49% 169 2,7 (1,95; 3,78)
das atividades
Dificuldadesderelacdo com 12 50,0 558 195 26 (1,42; 4,62)
0s colegas de trabalho
Desgaste na relacdo 178 31 334 141 24 (1,71; 3,36)
professor-aluno
Ambienteintranqiilo 19 322 36 138 23 (1,68; 3,25)
Faltade autonomiano 57 404 501 182 22 (1,54; 3,20)

plan gjamento das atividades

Ritmo acelerado detrabalho 336 259 207 120 22 (1,44; 3,24)
Desempenho das atividades 147 33 104 158 21 (1,53;2,90)
sem materiais e equipamentos

adequados

Press&o da direcéo a 319 463 177 18 | (1,26;257)
Salas inadequadas 145 303 417 165 18 (1,32;254)

* P: Prevalénciade DPM;
** RP: Razdo de Prevaléncias;
*** | C: Intervalo de Confianca.
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TABELA 5 - Média de queixas sobre condi¢fes de trabalho segundo intermediacéo na entrega
e/ou recol himento dos questionarios

Intermediacéo n media Desvio-padréo
Todos ou amaioriacom 173 5,982 4,06
Nenhum ou a maioriasem 355 6,84° 458

ComparagOes estatisticas (teste t bicaudal para comparagdes de médias e teste de Levene para comparagGes de
variancias): a,b: p= 0,029

TABELA 6 — Prevaléncia de disturbios psiquicos menores segundo intermediacdo na entrega
e/ou recol himento dos questionarios

Intermediacao n % RP” 1C™(95%)
Todos ou amaioriacom 24 139 - -
Nenhum ou amaioriasem 84 23,7 1,71 (1,31; 2,59)

* razdo de prevaléncias;
** interval o de confianca.
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DUARTE, Newton. Vigotski e o “aprender a aprender”: critica as apropria-
coes neoliberais e pés-modernas da teoria vigotskiana. 2. ed. Campinas:

Autores Associados, 2001. 296 p.

Por que nao “aprender a aprender” ?

Ricardo Ottoni Vaz Japiassu *

DUARTE, Newton. Vigotski and “learning how to learn™: review on the
neo-liberal and post-modern appropriations of the vigotskyan theory. 2. Ed.
Campinas: Autores Associados, 2001. 296 p. Why not “learn how to learn”?

Quando os homens se relacionam com a
realidade social como se esta fosse regida por
forcasnaturais, eles abrem méao dapossibilida-
dededirigir os processos sociais. E o que ocor-
re atualmente, como consequiéncia do fetiche
dasleisde mercado pelas politicas neoliberais.
O mesmo ocorreem relagdo ao desenvolvimen-
to psicol 6gico dosindividuos. Quando apsico-
logia, seja ela chamada de psicologia infantil,
psicologiado desenvolvimento ou psicologiada
educacao, concebe o desenvolvimento psicol 6-
gico como se ele fosse regido por forcas natu-
rais, isso resultano ndo reconhecimento dafor-
magco intencional do psiquismo humano, o que
implicaigualmente adesval orizac&o daeduca
¢éo. (p. 254)

Polémica, ousada e irreverente, a segunda
edicdo revistaeampliadado livro assinado pelo
professor doutor Newton Duarte, da UNESP-
Araraguara, ambicionafazer reverberar asidéias
do autor para aém das fronteiras nacionais, o
gue de fato o conduziu a tomar assento ao lado
de um seleto grupo de pesquisadores neomar-
xistas da Cultural Historical Activity Theory-
CHAT (TeoriaHistérico-Cultural daAtividade),
reunido sob aliderangado professor doutor Ma-
rio Golder, daUniversidade Nacional de Buenos

Aires, emum simpdsio do 5° congresso daSocie-
dade Internacional pela Pesquisa Cultural e Te-
oria daAtividade-SCRAT, realizado em Ams-
terda de 18 a 22 de junho de 2002.

Ao lado de Mohamed Elhammoumi (USA),
Algjandro H. Gonzalez (Argentina) e do pré-
prio Mario Golder, Duarte encontra-se engajado
na luta por manter acesa, na memaria das no-
vas geragoes, a chama dafilosofiamaterialista
historico-dial ética inaugurada por Marx e
Engels, quefoi, indiscutivelmente, a pedra an-
gular para a construcéo do edificio tedrico-
metodol 6gico vygotskiano.

O livro encontra-se organizado em seis ca-
pitulos, ao longo dos quais Duarte busca, de
acordo com uma leitura marxista dos escritos
do eminente pedagogo e psicdlogo judeu-russo
soviético, expor suatese delivre docéncia, que
defende aexisténciadeinimerasinterpretacdes
hegeménicas do pensamento de Lev Vygotsky
gue estariam orquestrando a incorporagéo da
psicologia vigotskiana ao universo ideol 6gico
neoliberal e pés-moderno, despindo-adelibera-
damente das suas bases marxistas e socialistas

Os capitulos primeiro e segundo tentam de-
monstrar como essas interpretacdes hegemoni-
cas estariam vincul adas aideéari os pedagogicos

" Professor da Universidade do Estado daBahia— UNEB. Doutor em Educacéo e mestreemArtespelaUSP;
licenciado em Teatro e bacharel em Diregéo Teatral pelaUFBa. Endereco paracorrespondéncia: RuaEnseada
do Cavaco, 66, BarraGrande—44470.000 VeraCruz/Ba. E-mail: rjapias@yahoo.com.br.
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contemporaneos centrados no lema escolano-
vista do “aprender a aprender”, cujo corolario
seriao que o autor denominade*“ construtivismo
eclético” —umaconcepgdo educacional impreg-
nada pel o “pragmatismo neoliberal” e“irracio-
nalismo pés-moderno”.

Duarte afirmaque qual quer abordagem néo-
marxista a teoria historico-cultural da ativida-
de/CHAT esta a servico da descaracterizag@o
dos principiosfilosoficos originai s destaescola
dapsicologia, reivindicando-acomo proprieda-
de exclusivae“privada’ do marxismo.

O terceiro capitulo, na verdade um resumo
do livro do autor intitulado A individualidade
para-si: contribuicdo a umateoria histérico so-
cial daformacao do individuo (1999), expbe os
conceitos marxianos de apropriacao e objetiva-
¢éo, para que os leitores pouco familiarizados
com o pensamento de Marx entendam porque:

... 0s processos de producdo e difusdo do co-
nhecimento ndo podem, numa perspectiva
historicizadora do ser humano, ser analisados
sob a 6tica de um abstrato sujeito cognoscente
gue interage com os objetos de conhecimento
por meio de esquemas propriosdainteracdo bio-
| 6gi caque um organismo estabelececom o meio
ambiente. (p.121)

Duarte, neste capitulo, apGia-se em trans-
cricles de textos originais de Karl Marx, que
nos auixiliam acompreender como o fetichismo
e sua reproducdo ideol dgica acabam ocorren-
do “por meio das muitas formas de naturaliza-
¢do dos fendmenos humanos que, em vez de
serem analisados como fendbmenos histéricos e
socials, sio encarados como fendmenos natu-
rais.” (p. 129).

No quarto capitulo — 0 mais inquietante de
todos— o professor Newton Duarte critica aber-
tamente a posi¢&o de renomados pesquisadores
nacionai seinternacionai sdateoriahistorico-cul-
tural da atividade/CHAT (como René Van der
Veer, JaanVasner, Michad Cole, JeromeBruner,
Maria Teresa Assuncdo Freitas e Marta Kohl
de Oliveira, entre outros), vociferando que “a
comunidade cientifica internacional cresceria
mais traduzindo e analisando as obras produzi-
das por essaescolapsicol 6gicado que publican-
do dezenas de livros de intérpretes’ (p. 166).

500

Segundo €ele, as interpretacbes que procu-
ram aproximar ateoria de Vygotsky aideérios
pedagdgicos afinados com o lema “ aprender a
aprender” e ao universo ideol dgico neoliberal e
pos-moderno retiram do pensamento vygotskia-
no 0 seu cardter marxista, e arrefecem o im-
pacto daradicalidade dacriticade Vygotsky as
psicologiasincompativeis com as perspectivas
marxista e socialista.

Os capitulos quinto e sexto sdo dedicados
ao cotejamento dasteorias de Vygotsky e Piaget,
enfatizando o contraste entre os fundamentos
tedrico-metodol 6gicos de ambas. O ponto de
vistado autor é o de que éinadequada qual quer
tentativa de aproximacdo entre as idéias de
Vygotsky e Piaget.

Aolongo detodoolivro Duartebuscaaela-
borac&o de um discurso persuasivo e inflama-
do em defesa do seu ponto devista, mas o efei-
to final acaba sendo o de um texto fraturado e
intel ectual mente arrogante, do qual exalaalgum
odor de intoleréncia em relacdo a tomada de
perspectivas outras de onde também se pode-
riaver e compreender o psiquismo tipicamente
humano.

O fraturamento do texto torna-se evidente no
quarto capitulo. Nele, Duarte — diferentemente
de Vygotsky — demonstra imprudéncia ao refu-
tar e desconstruir de modo aligeirado as idéias
dos autores aos quai s se contrapde. A criticafe-
roz quedirige aoseleitos“ Judas’ no “ sabado de
Aleluid’, em quetransformou o capitul o, ressal -
ta apenas alguns aspectos pontuais de fragmen-
tos descontextualizados do discurso desses au-
tores. A impressao que se tem € ade que o autor
apelaparao fécil, parao que lhe parece oportu-
no e conveniente, evitando o desafio de esqua-
drinhar, cuidadosa e exaustivamente, aproducéo
textual que propdeali discutir.

A bem da verdade Duarte, no seu livro
intitulado Educacédo escolar, teoria do coti-
diano e a escola de Vigotski * (2001, p. 105),
afirma ndo ter “a intencdo de desmerecer ne-

1 Existem diferentes modos de grafiado nome Vygotsky:
(1) VYGOTSKI, (2) VYGOTSKII e (3) VYGOTSKY.
Os dois primeiros so “transliteragdes’ do russo para o
espanhol; oterceiro éagrafia“amodainglesa’. Hauma
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nhum esforco de divulgacdo do pensamento
vygotskiano”, esclarecendo que suas ““discor-
dancias (...) em relacdo a determinados aspec-
tos de trabalhos citados ndo contém um juizo
sobre cada trabalho como um todo, mas ape-
nas um posicionamento sobre aguele ponto de
discussdo.” (p. 106). No entanto, isso néo fica
claro nem tampouco é adequadamente explicita-
do em qual quer momento ao longo das paginas
provocativas do livro Vigotski e o “aprender
a aprender™.

Sabe-se que a arrogancia intelectual carac-
teriza-se pela crenca em uma verdade supos-
tamente Unica e absol uta, e pelo ndo (re)conhe-
cimento de outros pontos de vista em relacao
aos saberes sobre um determinado objeto de
estudo.

Ora, se por um lado a hipotese de um movi-
mento orquestrado internaciona mente visando
uma“assepsia’ dosfundamentos materialistas
histérico-dial éticos do pensamento vygotskiano
parece plausivel — particularmente ao se consi-
derar o processo acelerado e hegemonico de
difusdo daideol ogianeo-liberal —por outro ndo
se pode negar que Michael Cole (organizador
da traduc&o norte-americana de A formacéo
social da mente), Jerome Bruner (prefaciador
da primeiratraducéo ocidental de Pensamento
e linguagem), MartaK ohl de Oliveira(supervi-
sorada primeira e Unicatradugéo brasileirade
Estudos sobre a histéria do comportamento:
0 macaco, o primitivo e acrianca), e René Van
der Veer e Jaan Valsiner (autores de uma das
mai s compl etas biografias do eminente psicolo-
go judeu-bielorusso), por exemplo, além de te-

esclarecedoradiscussdo sobre essaquestéo em Psicologia
Pedagdgica: Edicdo Comentada (2003, p. 27) sob ares-
ponsabilidade de Guillermo Blank. Este livro inclusive
consta nas referéncias bibliogréficas da resenha que
assino.VIGOTSKI éagrafiadeagumastradugdes do rus-
so parao espanhol (p.ex: Davidov; Shuare, 1987). Duarte
prefere utilizar essa grafia. No livro resenhado o autor
explicaaopc¢do quefaz pelagrafiaVIGOTSKI na
notaderodapé n. 3 apagina2. Seguetranscrito o tltimo
paragrafo danotado autor: “ Adotaremos aqui essagrafia
[Vigotski], mas preservaremos, nasreferénciasbibliogra
ficas, agrafiautilizadaem cadaedicdo, o que nosimpedira
de padronizar a grafia do nome desse autor”. (Grifos
meus).
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rem desempenhado importante papel na difu-
sdo dasidéasde VVygotsky no Ocidente, jamais
negaram as bases materialistas historico-dial é-
ticas de seu pensamento:

Vygotsky, Luriae Leontiev faziam parte de
um grupo dejovensintelectuais daRussia pos-
Revolucéo, que trabalhavanum climade gran-
deidealismo e efervescénciaintel ectual . Base-
ados na crenca da emergéncia de uma nova
sociedade, seu objetivo maisamplo eraabusca
do ‘novo’, de umaligacdo entre a produgéo ci-
entifica e o regime socia recém-implantado.”
(OLIVEIRA, 1995, p. 22)

A “criticd’” de Duarte, dirigida a esses auto-
res no quarto capitul o, pode ser rotuladatosca-
mente de “fundamentalista’ e comparada as
bombas |angadas sobre o grande Buda no Afe-
ganistdo dos Talibés ou até mesmo aderrubada
das torres gémeas do World Trade Center —
episodios que estarreceram espectadores em
todo o planeta. Ao menos, essa é a impressao
que se tem diante da atitude iconoclasta e da
argumentacdo febril do autor ali.

Afinal o professor doutor daUNESP-Arara-
quara ndo ousa revelar ao leitor que as idéias
de Vygotsky, presentes em Psicologia Peda-
gdgica (2003, 2001), por exemplo, estdo muito
proximas do ideério educacional escolanovista
€, conseqlientemente, encontram-sereunidasali
também, de alguma maneira, sob a divisa do
“aprender a aprender” — como é possivel con-
ferir no trecho transcrito a seguir:

.... No processo de educacdo o0 mestre, munido
deumanova concepcao do assunto, ndo é menos
esiminfinitamente maisimportante que antes. E
embora, pelo visto, seu papel saia perdendo no
aspecto ativo externo umavez que eleensina e
educa menos, esse papel sai ganhando no as-
pecto ativo interno. O poder desse mestre sobre
0 processo educativo é tantas vezes maior que o
poder do antigo mestre quantas vezes o poder
domotorneiro é maior queaforgado jinriquixa.
(...) Naeducagéo, ao contrario, ndo existe nada
depassivo, deinativo. (...) no processo de edu-
cacao também cabe ao mestre um papel ativo: o
de cortar, talhar e esculpir os elementos do meio,
combiné-los pelos mais variados modos para que
eles realizem a tarefa de que ele, 0 mestre, ne-
cessita. Deste modo, 0 processo educativo jase
tornatrilateralmenteativo: é ativo o aluno, é ativo
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0 mestre, é ativo o meio criado entreeles. (...) A
natureza psicolégica do processo educativo é ab-
solutamente idéntica, queiramos nds educar um
fascista ou um proletario” (VY GOTSKY, 2001,
p. 70-73, grifosmeus)

L amentavel mente ndo se tem condicdes, no
ambito de uma resenha, de discutir exaustiva-
mente o possivel alinhamento de L ev Vygotsky
a0 idedrio escolanovistacom base em Psicolo-
gia Pedagdgica. Mas o texto transcrito aci-
ma, se ndo estremece as fundagbes sob asquais
estdo assentadas a tese do professor Newton
Duarte, deve abalar significativamente a vali-
dade de qualquer tentativa apressada de alijar
a teoria vygotskiana do conjunto das aborda-

gens*“escolanovistas’ ou construtivistasrel ati-
VOS a0 processo de ensino-aprendizado.
Apesar de possuir, na minha opini&o, algu-
mas “telhas de vidro”, Vigotski e o “aprender
a aprender” é um importante documento do
debate contemporaneo a respeito das bases fi-
losoficas do pensamento de Vygotsky, e deve
ser leitura obrigatéria para todos os profissio-
nais da educagdo interessados em refletir e
pensar suas praticas pedagogicas através do
filtro da psicologia educacional. Trata-se tam-
bém de material relevante para o entendimento
do fetichismo ou “naturalizacdo” do valor de
troca em sociedades tipicas do capitalismo
transnacional napos-modernidade.
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RANCIERE, Jacques. The ignorant master: five lessons on intellectual emanci-
pation. Trandation by Lilian do Valle. Belo Horizonte: Auténtica, 2002. 143 p.

Doutor em Filosofia, Jacques Ranciere (Ar-
gélia, 1940) é professor emérito de Estética e
PoliticadaUniversidadede ParisVI1I (Vincen-
nes-Saint Denis), Departamento de Filosofia.
Ex-diretor de programano Colégio I nternacio-
nal de Filosofia (Paris), € autor, entre outras
obras, de Politicas da escrita (1995) e O de-
sentendimento  (1996).

Em O mestre ignorante: cinco licGes sobre
a emancipacao intelectual, Ranciére transfor-
ma Joseph Jacotot, pedagogo francés, protago-
nistadaexperiénciacontadano livio—adeum
professor que se vé obrigado a ensinar o que
n&do sabe, num intempestivo porta-voz das suas
prépriasidéias. O cuidadoso trabalho de apro-
priacdo politica permite a Ranciere converter
uma peculiar questdo pedagogica numa
problematizacdo politicadevital atualidade.

O cenario de fundo que Ranciére encontra
para problematizar questdes caras como igual-
dade e emancipacéo politica consiste na expe-
riénciade um professor, Joseph Jacotot, queem
1818 enfrentauma situacdo inusitada— ensinar
sem saber. Nascido na Frangaem 1770, Joseph
Jacotot, professor de literatura francesa, serve
ao exército, ocupa cargos publicos e é eleito
deputado em 1815. O retorno dos“Bourbon” o
obrigaair para o exilio e, nesse momento, re-
cebe um convite paradar aulas na Universida-
dedeLouvain, Bélgica. Ali Ihe esperaumasur-
presa: seus alunos falam uma lingua que ele
desconhece (flamengo), como também desco-
nhecem a dele, o francés. As condic¢des basi-

cas para a comunicagdo necessaria ao ensino
se quebram. No entanto, o professor encontra
alguns signos para compartilhar com seus alu-
nos. Uma edicéo bilingle do Telémaco, de
Fénelon, cai por acaso em suas maos. Atraves
de um intérprete, solicita a seus alunos que
aprendam por si mesmos o texto em francés.
Os aunos o fazem.

O caminho perseguido por Ranciére para
desenvolver aquestéo do significado social da
emancipacdo intelectual o levou a concentrar
sua atencéo em um tema politico fundamental :
a igualdade. Educacéo, politica e filosofia te-
cem entdo a trama complexa deste livro, no
minimo provocador. Ao remover 0s cimentos
das interpretacfes que fazem da igualdade o
ponto de chegada das politicas supostamente
emancipatérias, Rancieretraz parao centro das
suasreflexdes o problema: em que medidaessa
operacdo ndo abre a questdo de como levar
adiante uma politicaigualitéaria? Essa é a pro-
blemética tratada nas 143 paginas do livro.

O autor considera que no cruzamento entre
aeducacdo institucionalizada e a agéo politica
progressista se tem afirmado que a educacgéo
teria como uma das suas tarefas fundamentais
apontar as contradicdes de classe (ou de géne-
ro, de raca, de religido ou outras) proprias da
nossa sociedade. Ao contrério, a vertente libe-
ral teminsistido que aescoladeveriafuncionar
como reguladora das desigualdades sociais, 0
que exige a aplicacdo de mecanismos ou estra-
tégias para garantir aigual dade de oportunida-

" Licenciadaem FilosofiapelaUCSal; mestraem Educacdo pela UFBa; doutoraem Psicol ogiada Educagéo
pela PUC-SP. Professora Titular na Universidade do Estado da Bahia - UNEB/Campus I1. Endereco para
correspondéncia: Rua Jodo Mendesda CostaFilho, n. 244, apt. 301 Jardim Armag&o —41750-190 Salvador/

BA. E-mail: stelarodrigues@uol.com.br
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des. Desse modo, aquisi¢cdo do conhecimento
tem sido entendida como a chave para a con-
secucdo da liberdade.

Caberia, entdo, a educacdo publica esten-
der tal beneficio atodos, sem diferencade ori-
gem. Essas diversas consideragbes comparti-
Iham o suposto de que a instituicdo educativa
teria a responsabilidade politica de fazer algo
paraigualar o que se apresentaria, defato, como
desigual. O mestre ignorante se desenvolve
assim num dupl o registro: no primeiro, o relato
se constréi na figura de Joseph Jacotot e sua
experiéncia pessoal de ensino em meados do
seculo XIX, na Franca. No segundo, ha um
deslocamento da questéo pedagogica a politi-
ca, no entrecruzamento dos dois registros.

N&o deixa de surpreender como O mestre
ignorante, j& desde as primeiras paginas, diri-
ge um ataque demolidor sobre o recurso cléssi-
co de toda a educacdo: a explicacdo. De ma-
neira abrupta, percebemos que a explicagéo
deixade ser umaferramenta privilegiada, com
aqual os professores desinteressadamente in-
tentam levar os alunos até o conhecimento e a
cultura, para se converter em uma sutil arma
de imposi¢ao e dominagdo. Uma série de cir-
cunstancias pontuais de sua experiéncia con-
creta de ensino faz Jacotot compreender que a
“explicacdo” (ou segja, a condugdo dos alunos,
por etapas, desde a ignorancia até o saber),
contrariamente ao que sustenta a pedagogia —
€ mesmo Jacotot pensava até entéo, ndo era o
veiculoimprescindivel do magistério. Paraele,
erapossivel construir outrarelacdo entre mes-
tres e alunos, diferente daquela que a tradicéo
vertical organizaraapartir do que supostamen-
te sabe e do que ndo sabe. Conseqliéncias. a
novidade que haviavislumbrado.

Ranciére se detém cuidadosamente nesse
processo e desenvolve, por sua vez, as conse-
guéncias politicas decorrentes dessaquebra. Na
interpretagdo de Jacotot-Ranciere, a explica-
¢do cumpre uma tarefa fundamentalmente
regulativa. Namedidaem que se divide o mun-
do em dois, separando os que sabem dos que
ndo sabem — 0s que “explicam” dos que escu-
tam e “aprendem”, instaura-se uma segmenta-
¢a0 que é muito maissignificativaqueumamera
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disting&o de dominios de saberes. Todo ensino
cléssico se aplianessaidéasupostamente neu-
tradaexplicaco-transmissdo, cujamatriz sus-
tenta que ha a go (um conhecimento, uma des-
treza) que alguém, o mestre, possui € o trans-
mite, por meio de umaexplicacdo, aalguém que
ndo o tem, o aluno.

Para Jacotot, aingtituicdo educativatem como
funcdo reproduzir essa distingdo hierérquica
porgue vive justamente dela, € suacondicéo de
possibilidade. Aquele que explica algo e logo
controla a fidelidade do “aprendido” &, para
Jacotot, um “embrutecedor”, alguém que ndo
emancipa. Para Ranciére, essa matriz hierar-
quica termina sendo a estrutura basica com a
qual se compreende a sociedade.

A experiénciainéditavividapor Jacotot mos-
tra que é possivel aprender sem um mestre
explicador. Para ele, se alguém quer aprender
pode ser capaz de dispor de relagdes com o
outro deumamaneiraoriginal eprépria. Apren-
der sem um mestre explicador ndo quer dizer
que se prescinda de todo mestre. O que quer
dizer aprender sem um mestre explicador? O
que ensina um mestre que emancipa? Qual a
diferenca do que explica e, portanto, embru-
tece? Em que consi ste esse magistério diferen-
te proposto por Jacotot? Essas perguntas desli-
Zam as paginas e tencionam o pensamento para
acompanhar a experiéncia do mestre que néo
ensina um saber, mas provoca o outro a desco-
brir que pode aprender o que quiser.

Interessa a Ranciére descobrir a potenciali-
dade de todo homem ou mulher quando se con-
sidera igual aos demais e considera todos 0s
homensiguaisaele. O reconhecimento daigual-
dade horizontal nas relagtes de poder imbrica
0 protagonismo em cada um de nés. E uma
maneira de estabelecer relagdes entre os ho-
mens no que todos, sem excecao, Ihes reco-
nhece apossibilidade dapalavra. O que embru-
tece uma pessoa ndo é suafalta de instrugdo e
sim acrenca nainferioridade de suainteligén-
cia, eo que embrutece os“inferiores’ embrute-
ce, ab mesmo tempo, 0s “ superiores’.

O mestre ignorante de Jacques Ranciére
€ um desses livros peculiares que ndo deixam
passivos 0s seus leitores. Toca certos pontos
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sensiveis e cruciais com umaagudeza de ané-
lise que, sem duvida, faradisparar maisde uma
polémica. Nao se depreende dele nenhuma““in-
terpretacdo” do estabelecido, nenhuma pauta
sobre 0 que havemos de fazer nem como de-
vemos levar adiantetal ou qual préatica. Antes,
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constitui-se numa profunda objecdo a aparen-
te normalidade, ao natural estado de coisas,
imbricando acriticapor um anguloinédito. Ple-
namente comprometido com essa perspecti-
Va, 0 texto é uma auténtica provocacdo ao pen-
samento.
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WAJINSTEJN, Rubens; WAJIJNSTEJN, Alessandra C. Attention and
memorization difficulties in childhood and adolescence. Sao Paulo, SP:;
Vida e Consciéncia, 2000. 87 p.

O livro Dificuldades de atencéo e memori-
zacdo na infancia e adolescéncia discute al-
gunstopi cos rel acionados as dificul dades esco-
lares e define, em sua primeira parte, alguns
aspectos do processo de aprendizagem, como
atencdo, motivagdo e memoria, abordando con-
ceitos basicos do desenvol vimento e funciona-
mento do SistemaNervoso Normal. A segunda
parte é dedicada ao denominado TDAH, asa-
ber, Transtorno do Déficit de Atencéo e
Hiperatividade, que constitui num dos temas
mai s discutidos e importantes quando o assunto
€ escolaridade.

Nesse livro, 0s autores apontam gue o de-
senvol vimento tecnol 4gico e os recursos didati-
cos, na atual geracdo, ddo oportunidades as
criangas de explorarem o meio edeampliar seus
horizontes. No entanto, muitas vezes, dificul-
tam ou interferem no estabel ecimento deregras.

Osautores sinalizam que o desenvol vimen-
toinfantil sedadeformaflexivel easprincipais
operacdes e processos sdo realizados pelo Sis-
temaNervoso Central gque, como umamaguina

de aprender, oportuniza acoleta e aarmazena-
gem de dados e seu uso subseqgiiente na altera-
¢do do comportamento. A crianga descobre o
mundo fazendo experiéncias e, quando néo en-
contra resposta para algo, elainventa.

Os autores apresentam as abordagens ted-
ricas de Piaget e Vygotsky, estudiosos do de-
senvolvimento humano, que divergem: para
Piaget, desenvolvimento € um pré-requisito para
o aprendizado, idéia contestada por Vygotsky
ao acreditar que o desenvolvimento pode ser
um produto da aprendizagem. Piaget inspirou-
se na Biologia para postular que o desenvolvi-
mento € um caminhar rumo ao equilibrio e que
a inteligéncia humana é um sistema aberto e
fechado: aberto porgue se nutre através daacéo
e da percepcao do sujeito, efechado no sentido
de que o sistema é dotado de organizagéo. A
maturidade se constroi, progressivamente, gra-
¢as ainteracdo de fatores internos e externos,
estabel ecendo a aprendizagem.

Quando o0 bebé nasce os sistemas corporais
e as partes do sistema nervoso estdo em gran-

! Rubens Wajnstejn é médico pela Universidade de Sdo Paulo, neuropediatra pela Universidade de S&o
Paulo (FMUSP), mestre em Disturbios da Comunicag@o Humana pela Universidade Federal de Séo Paulo
(UNIFESP-EPM). E professor dadisciplinade Neurol ogiada Faculdade de M edicinado ABC, dos cursos
de graduagéo e pos-graduacéo da Universidade Metodista de Sdo Paulo — UMESP; professor na Universi-
dade Bandeirante de S&o Paul o; na Faculdade S&o Bernardo; no Grupo deApoio Especializado— GAE — S&o
Paul o; no Centro Universitario Sdo Camilo.

2 Alessandra Caturani Wajnstejn é psicologa, psicoterapeuta, licenciada em Psicologia e especialista em
Psi copedagogia pela Universidade M etodista de Sdo Paulo (UMESP).

8 Psicologa clinica pela Universidade Federal da Bahia— UFBA; professora auxiliar da Universidade do
Estado da Bahia— UNEB; mestrandaem Ciéncias da Educacdo pela Universidade L uséfonade Humanidade
e Tecnologias. Enderego paracorrespondéncia: Rua Professor Sabino Silva, 523, apt. 101, Jardim Apipema—
40155.250 Salvador/Ba. E-mail: celiaknopp@ig.com.br
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de parte compl etos para habilidades perceptuais;
no entanto, para o controle motor ainda néo
estdo. Segundo os autores, 0 bebé aprende des-
de os primeiros dias de vida, e organiza suas
experiéncias em expectativas, chamadas de es-
guemas por Piaget. Elesassinalam que aapren-
dizagem é correlacionada freqlentemente a
memdria, que depende de outros componentes,
como aatencéo e motivagdo. O estado de aten-
¢a0 é o resultado de uma ativacéo adequada do
cérebro por estruturas presentes no tronco
encefdlico, que constituem a chamada forma-
caoreticular, formando o que denominamos Sis-
tema Ativador Reticular Ascendente (SARA).
Osimpul sos motivacionais como sede, fome e
Sexo e 0 comportamento emocional sdo con-
trolados pelo sistemalimbico. O sistemaendé-
crino também esta ligado a0 mecanismo da
memoria e aprendizagem.

Os autores afirmam que os individuos por-
tadores do Transtorno do Déficit de Atencédo /
Hiperatividade (TDAH) sdo individuos desaten-
tos e agitados em atividades escolares, de tra-
balho ou outras, e constituem objeto de estudo
h& algumas décadas. Atualmente ele esta sen-
do denominado, pela Associagdo Psiquiétrica
Americana, de TDAH, na quarta edicdo do
DSM IV (manual diagndstico e estatistico de
transtornos mentais). O primeiro nome indica-
dofoi lesio cerebral, procurando correl acionar
esse disturbio com alteracGes organicas. Por
causa das dificuldades existentes para a com-
provacdo de anormalidade estrutural do cére-
bro, foi posteriormente trocado para*“ disfuncéo
cerebral minima” (DCM). Mais tarde, em de-
corréncia do grau leve a severo, que muitos
autores consideravam como sinais e sintomas,
sugeriram a nova denominag&o de “ Sindrome
do Déficit de Atencdo” (SDA). Na sequéncia,
para se evitar 0 uso da palavra sindrome, ado-
tou-se 0 nomede“Disturbio do Déficit deAten-
cao e Hiperatividade” (DDAH), e, finalmente,
TDAH — Transtorno do Déficit de Atencéo /
Hiperatividade. Todas estas definicbes corres-
pondem aum complexo de sintomas incluindo
hiperatividade, coordenacdo motora prejudica
da, curto periodo de atengéo, habilidade de con-
centracdo empobrecida, desordens de apren-
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dizagem efaltade controle dos diferentesimpul -
sos neuronais. Ostranstornos do déficit de aten-
¢do e hiperatividade apresentam causas, combi-
natérias. Elas sdo mais evidentes na pré-escola
e ha fase escolar, época em que os familiares e
educadores percebem que a crianga ndo conse-
gue prestar atencdo no que € ensinado, determi-
nando dificuldades escolares diversas, e, tam-
bém, disturbios no seu relacionamento.

Tem-se notado que hadiminuicdo dossinais
e sintomas com a idade, e ha um processo de
adaptacdo com amaturidade e tratamento, ape-
sar das alteracBes organicas encontradas per-
manecerem por toda a vida, o que é discutido
por alguns autores.

Quanto ao diagnostico do TDAH - Hiperati-
vidade, os autores abordam a triade familia —
escola—meio social como ambitos de compas-
S0 e descompasso que, desta forma, atrasam o
diagndstico e, também, o tratamento. Durante
o diagndstico, os pais se mostram identificados
comosfilhos, o quejustificaasignificancia(im-
portancia) ou relacéo das causas combinatorias
dahiperatividade, quando setratade umadelas
gue é de origem genética, caracterizando, as-
sim, asemel hancados comportamentosdos pais
efilhos hiperativos.

A vida do adolescente portador desse dis-
tarbio evidenciaalgunssinais que poderdo com-
prometer sua qualidade de vida e perspectiva
de futuro, em virtude das seqlielas emocionais
e educacionais quando da auséncia de trata-
mento. O diagndstico é essencialmente clinico,
determinado pelo historico detalhado e obser-
vago rigorosa pela equipe multidisciplinar de
profissionais. A investigacao neurol dgica é ne-
cesséria, como também, exames complemen-
tares, para se estabelecer um diagndstico dife-
rencial de outrosdistarbios.

O tratamento do TDAH éfeito com medica
mentos e acompanhamento multidisciplinar, man-
tendo-se derta para ndo sobrecarregar a crian-
caem relacdo a esse atendimento, dando priori-
dade a0 encaminhamento das terapias, de acor-
do com as necessidades especificas de cada
caso clinico. Além do acompanhamento dacrian-
¢ca, faz-se necessaria a orientagdo junto a fami-
liadoindividuo com TDAH.
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Os autores concluem que os portadores do
TDAH —Hiperatividade dever&o ser atendidos
por uma equipe multidisciplinar e, assim, cada
profissional terd a percepcdo e compreensao
sobre 0 paciente, objetivando o trabalho e apon-
tando aslimitagdes e capacidades do individuo,
como ponto de partida, sem deixar de buscar
suas potencialidades.

A obra do Prof. Rubens Wajnstejn e
Alessandra Wajnstejn constitui uma ferramen-
tapara os mestres e pais, que cada vez mais se
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deparam com aquestdo da Hiperatividade, sim-
plesmente considerada como “ mera agitacao”,
ao invés de um problema patol gico que requer
terapia. Eles utilizam umalinguagem especifi-
ca, um tanto rigorosa, mas bastante convincen-
te e clara quanto ao TDAH — Transtorno do
Déficit de Atencéo e Hiperatividade.

Assim, a leitura da obra esté recomendada
atodos os educadores e pais, que lidam diaria-
mente com criancas e adol escentes portadores
e ndo portadores do TDAH.

Recebido em 22.09.03
Aprovado em 16.11.03
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RESUMOS DE DISSERTACAO DE MESTRADO

PINTO, Sonia Maria da Conceicao.” O Curriculo do Curso de Formacdo de Pro-
fessor, desenvolvido na modalidade de ensino a distdncia, frente a emergéncia das
tecnologias da comunicacdo e informacdo: analise de uma experiéncia. 2003.
107 f. Dissertacao (Mestrado) - Programa de P6s-graduacdao em Educacao e
Contemporaneidade. Universidade do Estado da Bahia (UNEB), Salvador, 2003.”

Com o objetivo de sistematizar os saberes que
estdo sendo forjados no &mbito de praticas
formativasadistancia, este estudo analisao cur-
riculo do “Curso de Complementagéo paraLi-
cenciaturas Plenas em Fisica, Quimica, Biolo-
giae Matemética, em Carater Especial, paraa
Formacéo de Professores no Estado daBahia”.
A pesquisaarticulacurriculo, formagao de pro-
fessor na modalidade de ensino a distancia e
tecnologias da comunicacgéo e da informacéo.
Trata-se da andlise dessa pratica com o objeti-
vo deidentificar aconcepcdo decurriculo aela
subjacente. Sustenta-se teoricamente em
Michael Apple, Manuel Castells, Milton San-
tos, Bernadete Gatti e MariaL tciaNeder. Con-
siste num estudo de caso, cujas andlisesforram
orientadas pelas referéncias tedricas levanta-
das para este trabalho. Quanto a um curriculo
voltado paraformacdo de professores adistan-
Cia, a pesquisa encontrou aspectos que devem
necessariamente estar presentes nessas prati-
cas como garantia de uma boa formacéo.

Palavras-chave: Curriculo—Formacéo de pro-
fessor a disténcia— Tecnologia

ABSTRACT: The Course of Teacher Education
Curriculum developed in the modality of
distance learning, in front of the emergence of
the communication and information technologies.
analysis of an experience.

This study has as abjective the curriculum of the
“Complementation Course for Absolute Bachelor
Degreesin Physics, Chemistry, Biology, Mathema-
tics, in Special Character, for Teacher Education in
the state of Bahia’. The research articulates
curriculum, teacher education in the modality of
distance learning and communication and informa-
tion technologies. It is about the analysis of this
practice with the goal of identifying the conception
of the curriculum subjacent to it.

Key words: Curriculum— Distance education teacher
training course — Technology

" Pedagoga, Mestre em Educacdo, Professora da Universidade do Estado da Bahia— UNEB, Departamento
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PAIVA, Valnice Sousa.” A Producdo de Video: uma contribuicdo para o educa-
dor na contemporaneidade. 2003. 173 f. Dissertacao (Mestrado) - Programa
de Pos-graduacdo em Educacdao e Contemporaneidade. Universidade do Esta-

do da Bahia (UNEB), Salvador, 2003.™

As Novas tecnhologias da Comunicacéo e In-
formagéo que atual mente permeiam anossa so-
ciedade j& comecam a ser disponibilizadas as
escolas municipais da Cidade do Salvador/BA.
Mas o efeito de sua presenca nestes ambientes
ainda ndo tem sido aproveitado eficazmente.
Além disto, 0s cursos que preparam os profes-
sores para atuarem nestas escolas pouco tém
contribuido para seu desempenho frente as
tecnologias, especialmente a de produgdo de
video. Diante desta perspectiva, esta pesqui-
sa-acdo traca um percurso que busca identifi-
car as dificuldades encontradas pelo professor
durante a incorporacéo da prética da produ-
¢do de video e as suas consequéncias para a
culturaescolar. Utilizaos principiosdainterati-
vidade paradialogar sobre aproducdo de video
com professores e pedagogos em formacao, in-
troduzindo-os neste processo de producéo. E,
juntamente com eles, busca interferir em seus
espacos de atuacdo com vistas a desencadear,
nestes ambientes, medidas concretas para a
adocdo eficaz daculturade producéo de video.
Neste itinerario a pesquisa analisa possiveis
contribui¢des of erecidas pela atividade de pro-
ducéo a acéo dos educadores da contem-
poraneidade. Este trabal ho contribuiu paraam-
pliar a percepcdo dos professores envolvidos
sobreapossibilidade de producdo devideoscom
0s equi pamentos jadisponibilizados pel as esco-
las, sem nenhum estranhamento diante destes
instrumentos técnicos. Aponta também para a

importanciado uso constante destes equipamen-
tos e a necessidade de um maior investimento
das unidades de formagdo de professores na
preparacdo destes profissionais, para a cons-
trugdo de uma cultura de producgéo nos ambi-
entes pedagdgicos.

Palavras-chave: Producdo de Video — Video
na Educacdo — Formag&o do Educador — Pes-
quisa-acéo

ABSTRACT: The Video Production: a contri-
bution for the educator in contemporaneity.

Thisaction-research had the objective of identifying
the difficulties found by the teacher during the
incorporation of the video-production practice and
its consequences for the school culture. It used the
principles of interactivity to talk about the video
production with teachers and pedagogy profes-
sionals being trained, introducing them in this
production process. This work has contributed to
enlarge the perception of the teachers involved on
the possibility of production of videos with the
equipments already made available by diverse
schoolsinthe municipal network of Salvador/BA. It
also indicates the importance of the constant use of
these equipments and the need of a greater
investment of the units of initial education of
teachersin the qualification of these professionals,
for the construction of a production culture in the
pedagogical environments.

Key words: Video-Production—Video in Education
— Educator Education —Action-research
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COSTA, Daianny Madalena.” A Pedagogia da Pergunta: participacdo e
empoderamento do Conselho Escolar como trama da educacao ineditamente-
viavel. 2003. 176 f. Dissertacdao (Mestrado) - Programa de Pds-graduacao em
Educacao Basica da Universidade do Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS), Sao

Leopoldo, 2003.”

A pedagogia da pergunta é recriada como mé-
todo que se compromete com a transgressao
da educacéo bancéria, a partir do rompimento
com a ciéncia cartesiana que reforcou a meto-
dologiacal cadanaclassificacdo, quantificacdo
e generalizacdo; direciona-se para uma comu-
nidade escolar que ouse se empoderar e cons-
truir uma escola ineditamente-vidvel. O Con-
selho Escolar, instituido por meio de lei, € um
Orgdo colegiado, responsavel pelas questdes
adminigtrativas, financeiras e pedagdgicas. A ele
cabe discutir e propor sobre estes trés eixos
gue organizam o cotidiano escolar. Empoderar-
se diz respeito atomar para si, coletivamente,
0s rumos da escola, na perspectiva das classes
populares. Afinal, em tempos de intensa propa-
gacdo dos temas como participacédo, democra-
cia, cidadania, tecemosumarede conceitua que
serviu de suporte paradial ogar com as pedago-
giasque, tradicionalmente, circulam no cotidia-
no escolar. A pedagogia da pergunta inscreve-
se, neste contexto, trazendo a possibilidade de
transgredir com a producéo das certezas e com
o pré-dado, protagonizando asistematizacdo de
saberes que, efetivamente, dizem respeito avida
dos que estdo envolvidos nos varios segmentos
da comunidade escolar. A construgdo de uma
educacdo ineditamente-viével traduz a possibi-
lidade de efetivacdo de uma escola para
problematizar em torno das efetivas perguntas
gue contornam a vida da comunidade escolar,

priorizando este devir e mediando o conheci-
mento cabal do objeto sem o qual éimpossivel
atransformacéo social. Esta escola é necess&
ria e possivel desde agora.

Palavras-chave: Pedagogia da pergunta —
Empoderamento — | neditamente-viavel — Con-
selho escolar

ABSTRACT: The pedagogy of the question:
participation and empowerment of the
School Board as plot of the originally-
feasible education

Thisresearch entersthe line of educational politics
and translates the pedagogy of the question as
provider of a dialogical relation, marked by the
sharing of power and, consequently, by the co-
authorship of the decisions concerning school daily
routine. For that, the School Board, as congregating
collegiate of the four segments that compose the
school (parents, students, employees and teachers)
isresponsible, from thismoment, for the transgres-
sion of the bank school that, sometimes, still
represents the relations that are established during
school life. The empowerment, as possibility of
collectivelearning of the exercise of power, materia-
lizesall fromtheright to say theword to thedecision
of an originally-feasible school, serving everyone
that constitute it.

Key words: Pedagogy of the question — Empower-
ment — Originally-feasible— School board
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SANTOS, Valdeci dos.” O papel dos sistemas de crencas na constituicdo do professor de
Biologia no ensino médio: auxilio ou empecilho? 2003. 158 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo - &rea Psicologia e Educacdo) - Faculdade de Educacéo da Universidade de Sao Paulo

(USP), S3o Paulo, 2003.”

A dissertacdo tem como objeto de estudo o im-
pacto gque 0s sistemas de crencas apresentam
na concepgdo cientifica do/a professor/a de
Biologiado Ensino Médio. Duas questdes fun-
damentai s sdo discutidas neste trabal ho: até que
ponto o sistemade crengas dos professorestra-
ria, em seu bojo, umaresisténciaao saber cien-
tifico e como essa resisténcia interferiria na
maneira costumeirade o professor transmitir o
conteldo cientifico. O estudo de caso parte de
entrevistasindividuais com seis professores/as
de Biologia. S0 objetivos gerais do estudo: a)
Contribuir paraacompreensdo daimportancia
do sistema de crencas para o/a professor/a de
Biologiano Ensino Médio eb) Buscar desvelar
algumas articul agOes possiveis entre o sistema
de crencas dos/as professores/as de Biologia e
sua resisténcia a determinados contetidos do
conhecimento cientifico. A fundamentacéo ted-
rica reside na Etnometodol ogia e nos contatos
multirreferenciaiscom asfilosofiasbachelardia-
nae moriniana, com a Psicandlise e com aPsi-
cologia Social através de sistemas de crencas.
Na andlise das falas dos/as entrevistados/as fi-
caram evidenciadas duas situagles. A primeira
revelou adificuldade de o/a professor/a perce-
ber os obstéculos do aluno diante dos contel-
dos cientificos que contrariam seu sistema de
crencas. E a segunda revelou a oscilagdo do/a
préprio/a professor/a diante de suas crencas

primitivas e do conhecimento cientifico do qual
€ porta-voz.

Palavras-chave: Conhecimento — Ensino de
Biologia — Etnobiologia — Etnometodologia —
Obstacul os epistemol 6gicos— Psicandlise— Sis-
temas de Crengas — Verdade

ABSTRACT: The role of the beliefs system in
the formation of a teacher in secondary
education: a help or a hindrance?

The present dissertation has as its study object the
impact that the beliefs systems present in the
scientific conception of a Biology teacher of the
secondary teaching. The general objectives of the
study are: a) to contribute to understanding of the
importance of the beliefs system for the Biology
teacher in secondary education, and b) to try to
unveil some possible articul ations between the belief
systems of Biology teachers and their resistance to
specific contents of scientific knowledge. Analyzing
the speech of the interviewees, two situations were
clear. Thefirst revealed the difficulty of the teacher
to perceivethe obstacles of the student when facing
the scientific contentswhich go counter to the belief
system. The second is the oscillation of the teacher
when dealing with their primitive beliefs and of the
scientific knowledge for which he or she is a
spokesperson.

Key words: Knowledge—Biology Teaching— Ethno-
biology — Ethnomethodology — Epistemological
Obstacles— Psychoanalysis—Beliefs Systems—Truth
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MENEZES, Cecilia Maria de Alencar.” A contribuicdo pedagdgica da educacdo
continuada em tecnologias para educadores do ensino fundamental: o caso da
Escola Municipal Novo Marotinho. 2003. 162 f. Dissertacao (Mestrado) -
Programa de P6s-Graduacao em Educacdo e Contemporaneidade. Universida-

de do Estado da Bahia (UNEB), Salvador, 2003.”

A pesquisateve como objetivo investigar acon-
tribuicdo pedagdgica da educacdo continuada
em tecnologias para educadores das sériesini-
ciais do ensino fundamental, tendo como foco
central o Curso de Formacdo Continuada de
Tecnologia para Professores da Escola Muni-
cipal Novo Marotinho. No que se refere afor-
magdo de educadores e sua atualizacdo peda-
gdbaica, a experiéncia de educacdo continuada
vivida na escola configurou-se através das vi-
sbestedricasde Libaneo e Freire. Jano quediz
respeito as interacbes com as tecnologias da
informacdo e comunicacdo (TIC), a mesma
delimitou-se a partir de Babin, Lévy e Silva. A
partir dafundamentag&o propostafizemosuma
leitura dessa préti ca enquanto contribui¢do para
0s educadores no cotidiano pedagdgico da es-
cola. Durante todo o curso observamos ativi-
dades em salas de aula e no laboratorio de
informética e video, e entrevistamos a coorde-
nadoradaescolae demais participantesdo cur-
so. A partir daanalise empreendida, identifica-
mos aimportancia da educagdo continuadaem
tecnol ogias paraos educadores. Foi interessante
observar o desenvolvimento pessoal e profissio-
nal de cada um dentro da préatica pedagdgica.
Chegamos a conclusdo de que a experiéncia
de educac&o continuada vivenciada na escola,
através da utilizacdo das TIC e aliada a uma

perspectivade desenvol vimento pessoal, propi-
ciou aos educadores condicdes de se desenvol -
veremdeformacriativa, desafiadora, interativa
e mais auténoma.

Palavras-chave: Educagéo continuada —
Tecnologias - Préatica pedagogica

ABSTRACT: The pedagogical contribution of the
continued education in technologies for
elementary educators: the case of the Escola
Municipal Novo Marotinho

In this research we investigate the pedagogical
contribution of the continued education in technol o-
giesfor educatorsof first years of elementary school,
focusing on the education course FCTP of the Esco-
laMunicipal Novo Maratinho. Having Libéneo, Freire,
Babin and Lévy as theoretica reference, we have
observed the activities in classrooms and in the
computer and video laboratory and haveinterviewed
the participants. From the performed analysiswe have
identified itsimportancefor individual s persona and
professional development in their pedagogical
practice. We have concluded that the continued
education experience, through the use of information
and communication technologies along with a
personal development perspective, provides educa
torswith conditions to develop creatively, challeng-
ingly, interactively and more autonomously.

Key words: Continued Education—Technol ogies—
Pedagogical practice
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