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DAS PRIMEIRAS INTENGOES AS ATUAIS
CONSEQUENCIAS DO PICD: |

um estudo preliminar na UPF

*)

Solange Maria Longhi

© Professora da UPF. Aluna do Programa de P6s-Graduagao em Educagio da UFRGS-
doutorado.

O presente estudo foi desenvolvido pela autora como resultado da Pritica de Pesquisa
no subprojeto Condigoes de Produgio de Pesquisa: quadro das universidades do Rio
Grande do Sul, coordenado pela profa. Dra. Maria Estela Dal Pai Franco, e se insere no
projeto mais amplo desenvolvido pelo GEU/UFRGS (Grupo de Estudos sobre
Universidade), intitulado INOVACAOQ E PESQUISA NA UNIVERSIDADE:
Racionalidade e Produgio Individual-Coletiva ano de 1994/1995.




O preparo do pesquisador, a qualificagio e o aperfeicoamento
permanente do pessoal de nivel superior em geral e, especialmente, do
professor das instituicdes responsiveis pelo ensino universitirio, tem sido a
politica da CAPES que nela vem insistindo, especialmente desde a implanta-
gio do I Plano Nacional de Pés-Graduagio (PNPG). A partir de 1975, apds
a experiéncia bem sucedida do projeto-piloto de Capacitagio Institucional
Docente (CID), a CAPES propds o Programa Institucional de Capacitacio
Docente -PICD, hoje PICDT, com diversas frentes de capacitagio. Entre essas,
a CAPES elegeu o PICD I ( encarregado da formagio stricto-sensu em nivel de
mestrado ¢ de doutorado) como sua maior estratégia de médio ¢ longo
alcance, para a formagio dos quadros de docentes ¢ de pesquisadores das
universidades e das instituicbes de pesquisa do pais, quer sejam e¢las de
iniciativa privada ou piblica, e, apesar de algumas variagoes, essa priorizagio
vem se mantendo ao longo desses anos. A linha de apoio institucional, centrada
em programas de desenvolvimento de cada universidade, caracterizou um
significativo e importante perfodo de agiio da CAPES nos anos 70",

Cabe esclarecer como se deu a articulagio entre agéncia financiadora
e instituigho no que se refere ao modo como as politicas nacionais repercutem
na universidade. Procura-se ver essa questao, num primeiro momento, pelo
angulo da instituigio €, num segundo, a partir da implantagio das politicas da
CAPES. -

1 A UPF iniciou sua participagio no programa, recebendo bolsas do PICD da CAPES desde
1976, em projeto préprio e através de um PICD regional do entio DGE 38. No entanto,
nao fol possivel resgatar os planos elaborados naquela ocasido, o que ndo significa que nao
tenham sido elaborados,apenas que tais documentos néio foram Jocalizados para o presente
estudo. Por inferéncia, com base em evidéncias, como a mengao desses documentos em
correspondéncia, conclui-se acerca de sua existéncia, embora o primeiro do cenjunto de
planos que se encontram devidamente arquivados no setor de pés-graduacio seja referente
a0 ano de 1979, elaborado ainda em 1978, pela recém-criada coordenadoria do PICD,
afeta 2 Vice-reitoria Académica da UPF. A partir dessa data, com excegio do ano de 1988,
todos os demais planos foram localizados até o ano de 1994. Alguns dados, especialmente
08 mais recentes, foram extraidos de relatérios diversos da Seco de Pés-Graduacio, do
Setor de Sistematizagio e da Reitoria da Unjversidade.




1 A situacio da capacitagio docente na UPF

O primeiro ponto a ser destacado refere-se a um conjunto de fatores
ou de repercussdes da questio da capacitagio docente sob o prisma da
institui¢io. Nas IES nem sempre o processo de planejamento foi assurnido por
equipe especializada e orientada por principios numa linha mais participativa,
envolvendo efetivamente as unidades acad&micas da instituicic nesse
processo. Nem sempre essa politica foi entendida e assimilada, em especial nas
instituigbes ndo mantidas pelo poder pablico, tendo em vista a necessidade de
incorporagiio do seu custo. Considerando que a década posterior 4 reforma
universitiria abrigou a maior expansao do ensino superior no Brasil (OLIVEN,
1990, 1992) e o processo de interiorizagio desse ensino no Rio Grande do sul
(BAETA NEVES, 1992)®, provavelmente, nessa época, a maior preocupagio
das novas IES concentrava-se no estabelecimento de sua base fisica.

No que se refere & franca permissio de expansio do ensino superior
privado no pafs, nas Gtimas décadas, verifica-se uma situa¢io extremamente
desleal.” Esse processo € nitidamente fruto de uma politica de descompromis-
s0 do Estado e de sua redugiio nos encargos sociais com esse nivel de ensino.
A politica mais explicita que emerge é a da crescente privatizagio das insti-
tui¢des educacionais; mais nitida ainda no que tange ao ensino superior,
considerando as crescentes pressbes da classe média brasileira por maiores
oportunidades educacionais, j4 que € ¢la a classe que pode acessar a esse nivel
de ensino, o que se acentua especialmente a partir da década de 50, nas
cidades em que se intensifica o processo de urbanizagio. Arabela Campos
Oliven examina exaustivamente esse processo e o denomina de paroquializagio
do ensino superior.

O fato de a CAPES fornecer bolsas para a realizacio dos cursos
representou, ¢ talvez ainda represente; um alivio parcial para as IES nio-

# Nesse periodo, quatro instituigdes, duas ptiblicas/federais e duas privadas/comunitarias
foram reconhecidas como universidades em regites interioranas do cstado, a saber: Pelotas
e Rio Grande e Caxias e Passo Fundo, respectivamente. Em Sio Leopoldo, préximo a

Porto Alegre, foi reconhecida apenas uma privada/ confessional (FRANCO,1994).
®)

Em 1990, do conjunto das 918 IES existentes no pais, 222 eram puablicas e 696 privadas
(MEC, apud FRANCO e MOROSINI); em relagio as universidades, a proporgio se
maodifica: do total de 95, 55 sao puablicas e 40 sdo privadas ( id. ibid.).




pablicas. Esse alivio, conforme for entendido nas diferentes instituigoes,
apenas garante condi¢bes minimas de realizagio dos cursos para seus
docentes. Como, porém, permanece para a prépria instituicio um 6nus
bastante elevado, nem sempre as instituicdes entenderam, e mesmo consegui-
ram suportar, a manutengio desse afastamento, ndo apenas em encargos
financeiros (encargos e saldrios dos afastados e dos substitutos), mas, espe-
cialmente em termos de auséncia de professores, importantes para aquele
momento da vida institucional. Conseqiientemente, nem sempre esse
programa teve continuado estimulo em nivel institucional, nio conseguindo
concretizar, sem solugio de continuidade, a importancia que lhe seria devida.

Esse primeiro ponto chama a atengio para o fato de que a evolugio
da politica de capacitagio de docentes (caracteristica de um longo periodo de
atuacio da CAPES para a politica institucional de capacitagio de docentes)
teve virias conseqiiéncias. A mais importante e que nio pode ser subestimada
refere-se aos resultados lentos, porém nitidos, para o deslanche de um
pequeno niicleo de pessoal com qualificagio stricto sensu. Houve dificuldades
de incorporar essa politica numa dimensdo mais continua ao préprio custo da
Instituigdo, nio como simples gasto, mas, principalmente, entendendo-a como
o melhor de seus investimentos, superior em resultados aos préprios
investimentos em instalagbes e equipamentos pelas razdes ja salientadas.
Ainda agora € dificil avaliar se a grande preocupagao das novas IES que
emergiam, como a UPF, deveriam canalizar-se mais para a qualificagio da
capacitac¢io docente, ou concentrar-se mais na busca de sua sobrevivéncia com
o auxilio da comunidade, especialmente a local, quando o staff institucional
de planejamento era praticamente inexistente. £ impossivel, porém, deixar de
indagar por que a instituigio prolongou por tanto tempo uma politica
praticamente de manutengdo ao invés de uma politica de ampliacio da
qualificagio de seus docentes. No periodo em que inicia a capacitacio
docente, a expansio em drea construida aumenta mais de cinco vezes em cinco
anos (conforme Quadro ). Isso representa uma energia concentrada na
construgio da base fisica. Conseqiientemente, investimentos em outras
frentes, especialmente em capacitacdo docente, deveriam ressentir-se.
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Quadro 1 - Evolugio de mimero de cursos, de alunos, de funciondrios, de professores,
de acervo bibliogrifico, de extensdes/campi, da drea construida na UPF, no periodo
1968-1994

Especif. 1968 1975 1980 1985 1990 - 1993 1994
N°cursos 15 26 29 35 30 2
Nealunos 2127 5825 6766 8307 7120 7885 7360
Nefunc. 64 93 366 537 548 565
Neprof. 208 406 514 533 615 710 673
VAc.Bibl. .. 44725 74898 94971 112000 113110
Ext.Campi 1C.Exit. 3extcur- - 2C.Ext. 4CExt. 6campi Geampi
S0
Area m2 8021 44757 54978 60053 66420 69567

FONTE: Pesquisa. Relatérios Anuais de Atividades FUPF.
...Dado numérico nio disponivel.

1.1 Uma retrospectiva historica da capacitagio docente a partir do PICD

Analisando-se o primeiro dos PICD da UPF localizado para esse
estudo, verifica-se a intencdo da UPF de programar-se a longo prazo
atendendo a sua vecagdo, expressa nos propésitos de "... transformar-se num
cento de extensio e de educagio para o meio em que estd in-
serida...",considerando especialmente sua preocupagio, na época, com as
ciéncias agrérias € com a educagio no meio rural, com o assessoramento as
. redes municipais de ensino e com a qualificacio de docentes das comunidades
do interior". Serd prioridade a qualificagio docente stricto-sensu nas dreas de
educagio e agronomia, considerando as caracteristicas sécio-econdmico-
culturais da regiao em que se insere a UPF.

Essa eleicdo de prioridades no envio de docentes a uma capacitagio em
outros centros de pés-graduacio serd fortalecida ao longo dos anos, embora ja
naquela oportunidade a UPF almejasse ter seu espago institucional para a
prépria capacitagio docente. “Adotar a forma de Mestrado em Servigo para
solucionar o problema oriundo da dificuldade de afastamento por perfodo

11




prolongado de docentes envolvidos em fungdes vitais da Universidade, através
de convénios com Universidades consideradas centros de exceléncia”.

Apesar de o presente estudo objetivar focalizar a qualificagio docente
em termos de mestrado e de doutorado, considerando sua vinculagio direta
com as condictes para a pesquisa, foco principal desse estudo, € interessante
salientar que, na época, a preocupacio maior expressa no I Plano Plurianual
Institucional de Capacitacio Docente da UPF dirigia-se muito mais para a
especializagio, o aperfeicoamento e a realizagio de estigios ou cursos em
modalidades mais ripidas e mais flexiveis, como as mais vidveis ou até, talvez,
as mais desejadas por seu corpo docente e ndo apenas por seus dirigentes. A
énfase atribuida ao- PICD II e ao PADES ( que se dirigem a esses niveis da
capacitagio docente), até em termos de espago dedicado a esses programas no
proprio plano, torna explicita essa tendéncia.

Promover a realizacao de cursos de aperfeicoamento e especializagio
em co-participagdo com 0 DGE 38 através de convénios com outras
IES, utilizando-se de esquemas mais flexiveis ( parte na agéncia
formadora, parte na propria instuituicdo de origem, com base em
Plano de estudos elaborado com o professor orientador , realizacdo de
estdgios em outras instituicoes).

Durante a vigéncia desse plano plurianual, em 1981, a Vice-Reitoria
Académica criou a Coordenadoria de Pds-Graduagio com o intuito de
implantar um programa de pés-graduacio lato sensu em areas diversificadas do
saber, para atender 4s demandas de capacitagio docente da prépria instituiciio
e da regido, Por outro lado, voltou a fortalecer seu plano de capacitagio
docente, insistindo em seu planejamento nas respectivas unidades, realizando
um conjunto de semindrios, objetivando montar um novo plano de capacita-
Gao. '

Segundo o referido plano (1979-1982), ao término desse PICD
(1982}, de um total de 203 docentes na area fundamental, ter-se-ia um
contingente de 51 mestres e de seis doutores; na drea aplicada, de um total de
306 docentes, ter-se-ia um contingente de 50 mestres, Ora, esses valores
absolutos de pessoal titulado s6 se aproximou & realidade quase 10 anos
depois (Vide Tabela 1). Nio & possivel, nesse estudo, examinar todas as razdes
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(internas e exiernas) dessa evolugio tio fenta, mas sim buscar a configuragio
das condigdes para a produgio de pesquisa na UPF, em especial no seu
periodo mais recente.

As metas previstas nesse plano, entretanto, segundo os padroes
decorrentes da adocio das férmulas consagradas pela CAPES, através dos
préprios formulérios, eram profundamente ambiciosas para uma instituicio
do porte e da concepcio de universidade que a UPF consolidava. O periodo
de ampliacio de suas instalagées fisicas estava apenas se iniciando: no campus
havia apenas a Faculdade de Agronomia e a Faculdade de Educagio. Sua
preocupagiio maior estava em sua consolidagio fisica em termos de espago-
salas-de-aula, A biblioteca ocupou o espago de algumas salas de aula. Portanto,
a propria expansio fisica tinha um modelo definido, concentrado na atividade
de sala de aula. Os laborat6rios comegaram a ser exigéncia dos novos cursos,
cujo niimero e diversidade se expandiam rapidamente. Havia tantas solicita-
¢Oes que era prioritario acemodar o contingente crescente de alunos em suas
respectivas salas e todos com seus respectivos professores. As condigdes de
ensino e aprendizagem, vinculadas 4 qualificagio docente e aos recursos
necessarios em termos de equipamentos e de materiais, teriam que ficar para
mais tarde.

A partir de 1982, os planos institucionais sio organizados ano a ano,
e a andlise particularizada desses evidencia que, gradativamente, as necessida-
des institucionais vao se ampliando em razao dos novos cursos que se instalam
e das novas necessidades que se configuram. As dreas que, inicialmente,
tinham prioridade quanto 2 capacitagio stricto sensu - educagio e ciéncias
agririas - embora continuem como prioridade reiterada nos planos, sio
acompanhadas por outras dreas, Isso se evidencia numa anilise, ano a ano,
com base nas demais prioridades explicitadas nos planos anuais. Veja-se, pois,
essa evolugio, o que ndo quer dizer que a Instituicio tenha sempre consegui-
do planeji-la com seqiiéncia e clareza.

Ainda no ano de 1979, além das areas vocacionadas pela Instituigio,
aparece a saGde como drea prioritaria. JA no ano de 1981, além das trés
anteriores, aparece a preocupagio com a drea de processamento de dados. Em
1982, aparecem dreas aplicadas, como desportos e estudos sociais, e se
evidencia a atengiio com a de ciéncias exatas.
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No ano de 1983, com a preocupagio de implantar uma estrutura de
pesquisa na Universidade, capaz de definir-lhe programa prioritario,
almejando fortalecer, em nivel de mestrado e doutorado, as 4reas inicialmente
definidas como prioritdrias, educacio e agrarias, para possivel encaminhamen-
to a curso de mestrado, o referido plano chega a mencionar a necessidade de
criagio de um funde de pesquisa na Institui¢io. Coerentemente, nesse mesmo
plano, enfatizam-se as prioridades para a 4rea das ciéncias exatas e das
ciéncias humanas, ainda, para a 4rea de engenharia que comega a emergir.

Em 1984, a UPF volta a reorganizar de forma sistemdtica o planeja-
mento da sua capacitagio docente numa perspectiva plurianual, o que lhe
permite a projecio para um periodo mais longo, até 1990, dando énfase as
4reas anteriormente definidas. Esse plano foi montado com maior participacgio
das unidades o que tornou possivel uma melhor projecio para a capacitagio
docente em algumnas &reas . Os nimeros revelam que essa intencio se faz
sentir lentamente,

Quadro 2 - Némero de docentes titulados nas Faculdades de Agronomia, de Educagio
¢ de Engenharia e nos Institutos de Ciéncias Exatas ¢ Geociéncias, de Ciéncias Biold-
gicas, de Filosofia e Ciéncias Humanas ¢ Instituto de Artes da UPF 1979-1994

TITULAGAC DOS DOCENTES NAS UNIDADES

ANO FA FAED E ICEG ‘IcB IECH A

M D M D M D M D M D M D M D
1979 3 - 2 - - - - - - - - - -
1980 3 - 3 - 1 - 1 - 2 4 7 2 .
1985 10 1 9 - 2 - 6 - 3 4 10 2 - -
1990 18 I 12 - K - 12 - ] 2 10 1 -
1993 23 2 14 2 16 ! 13 - 10 4 1" 1 - -
1994 24 2 14 2 13 3 13 - 11 4 13 2 - -

Fonte; Planos & documentos do PICD/UPF: Relatdrios de Atividades da FUPE,
(-) dado igwal a zero.

A partir de 1985, mesmo que a capacitagio docente se concentre nas
dreas eleitas como prioritirias, outras da 4rea aplicada, como economia e
administra¢io e odontologia, vio emergindo gradativamente, diversificando-se
ainda as prioridades nas dreas abarcadas pelos Institutos de Biologia (ecologia
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e biologia) e de Filosofia e Ciéncias Humanas (filosofia, letras, psicologia,
histéria), que também sediam o maior niimero de cursos na 4drea da educacio
(licenciaturas).

De 1990 em diante, observando-se os dados apresentados, referentes
4 evolucio da qualificagio docente (vide Tab.1), e considerando a continuida-
de do esforgo na capacitagio docente e, especialmente, a adogfio de uma
politica de contrataciio de novos docentes j4 titulados, verifica-se um salte ndo
equilibrado no nimero de docentes nas duas dreas eleitas como prioritarias no
infcio do PICD institucional, emergindo outras nio tio historicamente eleitas,
mas implantadas como ireas do conhecimento necessérias ao desenvolvimento
da prépria Universidade.

Quadro 3 - Nimero de docentes titulados nas Faculdades de Direito, de Economid e
Administragio, de Educagdo Fisica, de Medicina, de Odontolagia da UPF 1979-1994

TITULACAO BOS DOCENTES NAS UNIDADES
Avo D FEA FEE M FO 1A
M D M D M D M D M D M o

1978 - - 2 - . ; 2

1920 . . . - 1 ; 2

1985 - . 2 - . - 3 - 1

1990 1 . 3 - | - 3 - 4

1993 2 - s 1 t - 3 ; 9

1994 1 . 8 1 1 . 4 - 10

Fonis: Phaos ¢ docamentos 4o FICDIUPT; Remiorios & Alividadss 02 FUPE.

(-} Dado igual a zero.

O PICD tem sido o programa mais significativo de qualificagio
docente para a UPF. Nos wltimos 5 anos a UPF tem procurado
manter a politica de qualificacdo docente ¢ de fortalecimento de seu
quadro de Recursos Humanos contratando docentes jd qualificados.
Diesde que fol implantado 0 PICD na UPF foram encaminhados 137
de seus docentes para cursos de mestrado ou doutorade pelo referido
programa. Desses 137 docentes vinculados ao PICD, 9 estito em
curse, 65 concluiram seus cursos ¢ estdo em atividade na UPF; 5
concluintes safram da UPF: 10 docentes nio concluintes estdo na

15




UPF ¢ 0s demais néo concluintes nip estie mais vinculados a UPF.
A Universidade de Passo Fundo tem caréncia de pessoal qualificado
em pos-graduagdo stricto sensu . Esta caréncia ¢ sentida basicamente
nos dltimos 5 anos na medida em que se criaram projetos de pesquisa
com a estruturagio da Vice-Reitoria de Pesquisa ¢ Extensdo.

A evolugio da qualificagio docente mostra-se realmente lenta e,
embora a Instituicio venha batalhando para planejar-se a longo prazo, vérias
sdo as dificuldades para que seu planejamento se afine com os interesses e as
posssibilidades de seus recursos humanos.

A prépria CAPES, em documento apresentado em reuniio nacional
com os pri-reitores de pés-graduagio no Rio de Janeiro, em 1993, salientava
que

.0 crescimentp da pds-graduacdo nas universidades se fez, muitas

vezes, sem base em uma politica de desenvolvimento globalizante,

centrado mais em liderangas cientificas ¢ iniciativas individualizadas

do que em projetos institucionais de médio ¢ longo prazos. A questdo

Sfundamental que se coloca, portanto, € a do plancjamento institu-

cional que vise fortalecer a capacidade de formagdo de recursos

humanos de alto nivel seja para a docéncia, para a pesquisa ou para

o setor pablico e privado. Esse plano envolve certamente o que as

instituigoes tém de melhor ¢ suas caréncias face dos seus objetivos,

prioridades e potencial (p.5 do referido documento).

Essa colocacio, embora se refira aos Centros de P6s-Graduacio, serve
"como referencial para se examinar os Planos de Capacitacio das universidades
usudrias desses centros. As dificuldades poderio ser até menores em escala,
porém, com certeza, serdo mais nitidamente sentidas.

De qualquer maneira, a capacitacio docente ¢ uma varidvel bsica a
ser analisada quando se trata de examinar as condigbes para a producio e
mesmo para o consumo de pesquisa. Porém, como todo processo cientifico,

“} Esses dados estdo registrados no Plano Institucional de Capacitagio, elaborado pela
Coordenagio do PICD/UPF em 1993.
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sua importdncia deve ser contextualizada e devem ser explicitados os
principios ou o projeto que dada instituigio segue.

Os dados relativos 4 evolugio da titulagio do corpo docente (Tab. 1)
evidenciam que, partindo de percentuais muito baixos, os valores ainda vém
oscilando em rela¢io ao doutorado (1980-0,9% 1985-0,8%, 1990-1,0%, 1993-
1,7%, 1994-2,1%, 1995-2,0%) e vém subindo, lenta mas progressivamente,
em relagio ao mestrado (1980-4,1%, 1985-9,2%, 1990-13,8%, 1993- 16,2%,
1994-17,5%, 1995- 19,2%).

Tabela 1 - Evolugdo da titulagio do corpo docente da UPF, por titulagdo, segundo os
anos, no periodo 1978-1995

TITULACAO DOS DOCENTES
ANOS TOTAL
Graduagdo ) Especializagio Mestrado Doutorado
No % No % No % No % DOCEN TES
1978 18 43 4 09 413
1980 316 61,3 172 33,5 21 41 5 09 314
1985 29 35,2 271 508 49 9,2 4 08 233
1990 185 30,1 339 55.1 85 13.8 [ Lo 615
1993 238 33,5 345 43,6 1i5 16,2 12 17 710
1994 222 30 319 474 118 17.3 14 2,1 673
1995 232 32.9 324 459 136 192 14 20 706
Fonte: Pesquisa. 1980 & 1995 Sistemarizagdo UPF; dados de 1978 Relaiério da FUPF do respoctivd ano, * Apenas foi pessivel resgatar a infermagao

completa sobre a qualificagio docente relativa ao stricto semsu 408 professores, a partir de uma relagdo nominal de mestres e doulores, constante
1o Relatdrio da Fundaglo UPF de 1978. Nessa mesma relaclio constam ainda dois professores come Livee Decentes.
{...) Dado numérico nfo disponfvel =

Esses percentuais apontam, claramente, o crescente encaminhamento
para uma politica institucional mais arrojada em termos de capacitagio
docente. Cabe perguntar se esta politica seria somente da esfera da Universi-
dade ou também da Agéncia Financiadora.

Em 1990, através de um plano que buscava uma melhora qualitativa
nos seus empreeendimentos, a UPF deu énfase & politica de qualificagio de
recursos humanos, de tal forma que, nos anos subseqiientes, o investimento
em capacitagio docente, tanto em namero de professores, como em horas
semanais de licenga destinadas A capacitagio docente cresceu sobremaneira
{conf. Quadro 4).

17




Quadro 4- N° de docentes e n° de horas semanais de licenga para a capacita¢do
docente,segundo o periodo, por unidade académica e drea -UPF 1990-1995

Unidatﬂ N° de Docentes em Licenca Nim. de Horasf_%gm.' da Lic;enﬂ
Area 2° 5em.1990 | 2° sem,1995 2° sem.19M) 2° sem.1995
IFCH 7 8 9 197 228
ICB 2 2 3 17 70
ICEG 1 - 16 - 570
IA 8 - 1 - 40
FAED 7 3 6 50 160
FA § 1 7 40 248
FM 4 1 1 8 20
FO 4 2 - 29 -

FEA 61 4 8 120

FEF 4 i. 2 30 50

FE 3 - 8 - 228

FD 6 - 5 - 92

Nos Campi - - - .
Total 19 62 379 1826

Fonte; Pesquisa. (*) SistematizagaoNo nimero de horas ndo estfic computadas as horas
sem &nus para a UPF, como cedéncia ou similares.

(-) Dado igual a zero.

Os investimentos em capacitagio de pessoal aumentaram em nimero
de docentes e, mais especialmente, em nimero de horas nos dltimos cinco
anos. Analisando-se comparativamente os dados no periodo 1990-1995,
verifica-se o grande investimento tanto no nimero de docentes (226,3%),
quanto no nimero de horas (381,8%).

Esses dados revelam uma faceta ndo presente nos planos de capacita-
¢io anteriores a 1990: a corrida dos docentes para a qualificagio. Seria
ingénuo, no entanto, niao considerar a varidvel salirio como um dos fatores
motivadores dessa reacio junto ao corpo docente. E nesse periodo que os
saldrios da categoria dos profissionais da educagio privada revelam senstvel
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melhora sobre os anos anteriores, a0 menos no Rio Grande do Sul. Mesmo

considerando essa como wma variavel importante', ndo se pode, no entanto,

deixar de notar uma diferenca em direciio ao que se poderia denorminar cultura
em diregdo & pesquisa, 0 que, em futuro muito préximo, se fard sentir na
Instituicio, & medida que esses recursos forem a ela retornando com todo um
potencial e um estimulo para pesquisa nas mais variadas ireas do conhecimen-
to, aliado & capacidade de desenvolver um ensino vinculado as futuras
atividades de pesquisa.

No atual estigio em que se encontram os investimentos em capacita-
gdo docente, aflora, de maneira acentuada, a importincia de se fortalecerem
os lagos da Instituicio, principalmente através de agilidade e de dinamicidade
do setor competente, com seu corpo docente espaliado por inimeros centros
do pais e mesmo fora dele. Isso redimensiona as possibilidades de intercAmbio,
de integragio, de estabelecimento de convénios e de parcerias com outras IES,
o que torna a UPF uma institui¢do cada vez mais conhecida nos meios
académicos, a0 mesmo tempo que lhe permite observar de perto novas
experiéncias e iniciativas de integragio com a comunidade.

E importante que se visualize o grande esforco da Instituicio em
manter, comparativamente a anos anteriores, niimero tao elevado de docentes,
face ao apoio da dnica agéncia subsidiadora de bolsas para capacitagio
docente stricte sensu em nivel institucional. No ano de 1993, o nfimero de
bolsas novas concedidas pela CAPES foi de apenas 12; em 1994 e em 1995,
foram concedidas 10 bolsas novas em cada ano.

Embora os dados revelem uma reagio bastante positiva no conjunto
global da Instituigio, esta deve ser melhor analisada num enfoque que
contextualize as dreas do conhecimento abrangidas pela UPF.

Examinem-se, como exemplificagio, os dados relativos apenas 40 ano
de 1993 em outra perspectiva:
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Quadro 5 - Niimero de cursos, de alunos ,de professores conforme a titulagdo, o curso
ue estdp realizando e, no total, por drea do conhecimento na UPF - 1993

Nede | N°de | N°DEPROFESSORES COM TITULACAQ | N°deprof. | Tot de
Area* | cursos | alunos DE emlicenca | prof,
pés-grad em ativ.
na UPF
Grad § Esp. | n°-Mestre-% | n°-Dr1s.-% M D
] 4 690 23 34 14 19.7% - - i 1 71
2 4 266 17 38 13 15,7% 4 56%| 4 2 70
3 3 458 17 5 16 | 400% 2 5001 2 7 40
4 4 1.043 18 1t 15 10,4% . -1 3 | 144
5 I 415 10 g 23 | 53,5% 2 4.6% | 2 2 43
6 4 2,528 77 33 9 7.5% 1 0.8% i - 120
.7 8 1.048 59 85 25 14.7% 1 0,6% 3 1 170
g 4 459 17 31 2 3.8% 2 3,8% - | 52
total 32 6,907 | 238 | 345 115 . 16,2% 12 1,7% | 16 15 | 710

Fonte; Pesquisa. Relatdrio de Atividades da FUPF- 1993. Sisternatizagfio. Legenda: * As dreas do conhecimento
que serviram de classificagio para esses dados s#o as recomendadas pelo CNPg: 1- Exatas e da Terra; 2-

Biol6gicas; 3- Engenharias: 4- Satide; 5-Agrérias; 6- Soctais Aplicadas; 7- Humanas; §- Letras e Artes .

Esse quadro revela uma grande diversidade de situagGes acerca da
capacitacio docente contextualizada nas 4reas e pela demanda de cursos e de
alunos. Ficam nitidas as disparidades institucionais, 0 que permite uma
melhor identificacio face is intengdes de expansio, de énfase, de investimento
em qualidade de condigGes para a pesquisa e para a pés-graduagio. A 4rea 5
(agronomia) priorizada para a instalagio do mestrado, € a 4rea que se
encontra melhor equipada, no que se refere 3 capacitacio docente, de toda a
UPF, com mais da metade de seus docentes com mestrado, embora deva
aumentar o niimero de doutores (0 esfor¢o nesse sentido j4 se evidencia em
1995, ver Quadro 4). A 4rea 3 (engenharia) € a que se encontra em segundo
lugar em condigdes melhores quanto 4 proporcionalidade de sua capacitacéo
docente. A drea de educagio (incluida especificamente na 4rea 7, porém
diluida nas areas 1, 2, 4 e 8 ), embora tenha sido priorizada em nivel de
discurso ao longo de diversos planos, ainda est longe de equiparar-se s duas
anteriores mesmo considerando o esforgo evidente em 1995 (Quadro 4).

Analisando-se¢ pelo dngulo do nimero de alunos, entretanto, a mais
numerosa, a irea 6 (ciéncias sociais aplicadas) apresenta um dos mais baixos
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percentuais de capacitacio docente (7,5% de mestres e 0,8% de doutores).
Esse dado representa um alerta muito sério, exigindo um investimento em
capacitacio docente urgente ¢ arrojado, embora o Quadro 4 ja retrate a reagio
nessa drea. Outra 4rea que merece atencio, tendo-se por base 0 mesmo critério
e o de niimero de alunos, é a irea 4 (da saade).

O planejamento institucional em qualquer uma dessas 4reas, porém,
nao poderad ser centralizado; ele, necessariamente, precisa desenvolver-se
participativamente, num processo orginico e dinimico estabelecido entre o
setor competente e os envolvidos em cada 4rea. Seria recomendivel que se
organizasse um plano especial, que poderia constituir-se de planos setoriais,
para buscar-se financiamento junto as agéncias especificas e a outros
organismos, talvez envolvendo associacdes e, mesmo, entidades pablicas ou
privadas da comunidade local e regional.

Quadro 6 - Nimere de licengas de docentes para cursar pds-graduagio stricto sensu,
seeunde os anos, por dred do conhecimento - UPF 1990-1995

CURSO AREA NUMERO DE LICENGAS
1590 1993 1994 ) 1995
1 [} 1 10 8
LICENGA 2 2 4 3 1
3 0 2 2 0
4 3 3 3 1
PARA 5 0 2 2 1
6 1 1 o 2
7 8 3 6 [
MESTRADO 8 1 0 0 2

Fonte: Pesquisa. Sistematizacio.

1 0 1 8 2

LICENCA 2 0 2 3 2
3 0 7 ] B

PARA 4 0 1 1 2

3 2 2 5 6

DOUTO. E 6 0 0 6 -]
7 1 3 4 L]

8 4] 0

T GER. 19 31 61

P&
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Considerando-se o nimero de docentes que a Institui¢io abriga, que
a regifo como um todo comporta e o potencial de pessoal titulado, especial-
mente em nivel de doutorado (evidenciado no Quadro 6), a curto e médio
prazo, é recomenddvel que a prépria Instituigio desenvolva um programa de
pés-graduagio stricte sensu em educacio, com énfase 4 formacio de docentes,
com uma das linhas de pesquisa direcionada ao ensino superior, sem
descuidar, entretanto, da continuidade de seu programa de pés-graduacio /ato
sensu. O importante € que tais cursos representem um processo continuado de
capacitagio docente, oportunizando-se um salto qualitativo especialmente na
formacao de docentes conscientes da importincia de uma educacio permanen-
te no enfrentamento dos impasses da educagio local, nacional e regional, em
qualquer nivel de ensino na contemporaneidade.

Esse estudo revela uma face diferenciada da realidade no interior da
Institui¢io, e ainda problemdtica, porém muito desafiadora, demonstrando
que o planejamento da capacitagdo docente numa perspectiva institucional
requer um procedimento cientifico, embasado verdadeiramente em pesquisa
institucional e nio apenas em levantamentos. Os diagnésticos devem retratar
a vida da Instituicio e devem ser examinados em sua correlagio com o papel
que a universidade deve assumir no presente e projetar-se para seu futuro,
considerando as relagdes com o contexto local e regional em que se insere, De
nada vale explicitarem-se prigridades localizadas apenas porque o ndmero de
docentes titulados é reduzido, Torna-se imprescindivel justificar as escolhas
prioritrias com base em perspectivas institucionais motivadas por necessida-
des e problemas sociais.

2 Os reflexos das politicas da CAPES na UPE

O segundo ponto a ser destacado focaliza a temdtica, interpretando,
com base na Instituicdo, a politica da CAPES. Até 1980, a relagio da CAPES
com as IES "... fundava-se na qualidade dos planos institucionais que tinham
por objetivo elevar o nivel dos docentes e ampliar a capacidade de formagao
de recursos humanos de nivel superior' (Reunido Nacional da CAPES, R]
1993). Com a acelerada expansao dos programas de pés-graduagio, nas mais
diversas dreas, concentrando-se macicamente nas universidades pablicas, a
CAPES mobilizou-se e absorveu-se nessa importante estratégia para o pais,
trazendo, por outro lado, prejuizos aos propésitos do PICD naquelas IES niao
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executoras de programas de pos-graduacio stricte sensu. No caso especifico da
UPF, verifica-se que, de um nmero inicial elevado de bolsas concedidas 2
Instituigio em 1978 (23 bolsas novas), chegou-se, em 1980, a cinco; em1985,
a quatro; em 1990, a duas. Em 1993, a UPF, apés grande defasagem, teve
aumentado para 12 o nimero de bolsas novas concedidas ao seu PICD.

MARTINS, em andlise dos PICDT de universidades para 1994,
afirma ser realmente dificil identificar programas de capacitagio docente que
respondam a objetivos institucionais.*'Para ele, a linha de apoio institucional,
centrada em programas de desenvolvimento de cada universidade, caracteri-
zou um significativo e importante periodo de agio da CAPES nos anos 70. Ao
instituir conjuntamente o acesso s bolsas do PICD e s da demanda social ,
montou um esquema intercomplementar. No entanto, no ano de 1982 ¢ desde
entiio até 1992 (ano do tdltimo dado analisado), no que se refere ao mestrado,
o namero de bolsas pela demanda social € muito superior aos do PICD.
Segundo a mesma fonte, nos anos 90, o nimero de bolsas do PICD passou a
representar apenas 25% do total de bolsas concedidas pela CAPES no pafs.
Apenas em relacio as bolsas para doutorado, a situagio parece evidenciar a
correspondéncia com a intencionalidade de fortalecimento institucional. Em
muitos casos, tornou-se mais facil obter bolsas nos Centros de Pos-Graduagio
pela Demanda Social do que pelo proprio PICD da instituigio de origem, o
que, de certa forma, repercute na vida das instituigdes. Embora a CAPES
continue a ser o principal veiculo para a capacitagio docente, sua priorizagio
na atengio aos centros de pos-graduagio tem reflexos diferentes no outro lado:
o das JES que enviam seus docentes aos respespectivos centros.

®) Ricardo Chaves de Rezende Martins, da UnB ¢ Assessor Legislativo da Cimara dos
Deputados, elaborou um interessante estudo de circulagio interna sobre A Capacitagio
de Docentes no Sistema Universitirio Brasileiro: polfticas, estratégias, problemas e
resultados, que iluminam a problemética da capacitagio no conjunto das 1ES mas, em
especial, nas particulares. Toma-se a liberdade de usar suas afirmacbes retiradas de
documento ainda mimeografado, aguardando-se sua publicagio para poder referendé-lo
adequadamente.

® A prépria autora do presente estudo enfrentou, no infcio de 1994, essa dificuldade,
acabando por sair do PICD da UPF para participar como bolsista do CNPq junto ao
CPPE/UFRGS. £ verdade que os critérios que restringiam sua participagio referiam-se ao
tempe restante de carreira docente, mas, mesmo apés a comprovagio com documentagio
4 CAPES, ndo houve reconsideracio. Para o bolsista em si, tal situacio nao faz diferenga.
Mas, para as amarras de um plano institucional bem estruturado, isso representa uma

23




Nao se pode omitir que, ao longo desses anos, nio tem sido ficil para
as universidades elaborar programas de capacitagio docente que respondam
a objetivos verdadeiramente institucionais. O que levou a UPF, nesses (ltimos
quatro anos, a priorizar concretamente a capacitacio docente, em especial em
nivel de doutorado (Quadros 4, 5 e 6)7 Os dados evidenciam que decistes
foram tomadas nos tltimos anos em nivel institucional, entretanto cabe ainda
melhorar o seu relacionamento com a CAPES e com os outros drgios que
apoiam a capacitagio docente, como CNPq, FINEP, FAPERGS, para manter
em patamares elevados, mas sustentiveis, o peso da qualificagio de seu
pessoal docente.

Nas dltimas décadas, o niimero de doutores permanece bastante
reduzido, apesar do esforco permanente no conjunto das universidades
brasileiras, no sendo essa realidade apenas privilégio das instituicdes privadas,
embora a situagio nas instituigbes pablicas (federais, estaduais e municipais)
seja consideravelmente melhor. Pelo levantamento de TRAMONTIN (1992),
apenas 13,43% do quadro total de docentes possuia doutorado; destes,
88,79% atuava em universidades puablicas e somente 11,21% deles nas
particulares. Tais dados retratam a realidade e a gravidade da situacio.
Referindo-se ao Rio Grande do Sul, MAGDALENA e ROSSATO (1992)
aludem & desqualificagéio docente, por ser o percentual de doutores (incluidos os
livre-docentes), em 1990, apenas de 8,26%.

A diferenga entre as instituigoes publicas e as privadas em termos de
capacitacao docente tem vérias razdes. Uma delas relaciona-se ao fato de que
muitas das instituigbes particulares sio mais jovens, com menor tradigio de
qualificacio de seu corpo docente; outra razio reside no fato de, conseqitente-
mente, serem as instituigbes piiblicas as que mais desenvolveram os programas
de p6s-graduaco stricte sensu. Além disso, as universidades privadas do pais,
pela pouquissima tradicio de fontes alternativas de recursos financeiros, nio
vém conseguindo manter em niveis continuamente elevados os investimentos
em capacitacio docente, frente, especialmente, 3 instabilidade econémica do
pais. MARTINS (1994) expressa a inconformidade com o chancelamento do
Estado ao surgimento de novas institui¢des universitirias e, 20 mesmo tempo,

possivel inseguranga, ndo em relagio ao compromisso com & instituigho de origem, que
continua ¢ msmo, mas em relagdo ¥s garantias de atendimento a futures pedidos.




com a nio-definicio de politicas concretas para sua consolidaciio, cobrando-
lhes mais tarde a falta de qualidade ou deficiéncias previamente visualizadas.

Para mudar essa situagio, muitos e constantes recursos deverio ser
canalizados. Cabe, nesse momento, analisar a realidade do Sistema do Ensino
Superior Brasileiro, considerando que, em 1991, mais de 60 % das matriculas
no ensino superior concentravam-se nas IES particulares (SCHWARTZMAN,
1994)", Como os dados nio devem ter se alterado nesse curto periodo,
continuam sendo fundamentais, para melhorar a qualidade do ensino e as
condigbes da pesquisa no Sistema do Ensino Superior Brasileiro em seu
conjunto, Os investimentos em capacitagiio docente. Face A situagio econdmica
do pais e As condigbes das IES, de que fontes alternativas poderdo dispor as
instituicbes privadas para manter, em niveis constantemente elevados, os
investimentos em capacitagio docente?

3 Encaminhando algumas conclusdes

Realmente, para ter uma visdo mais ampla das condigbes para
produgio e consumo de pesquisa no Brasil, nas diferentes unidades da
Federagio e nas prdprias instituicbes, ndo se pode prescindir da andlise
oriunda dos PICD nas diferentes instituigbes. No presente estudo, a andlise
focalizou o PICD da UPF, sua instalagio, suas motivag6es, seu comportamen-
to, sua demanda, seus desdobramentos, seus percalgos, seus avangos € a
situagio atual. Enfatiza-se que foi com o intuito de analisar mais detalhada-
mente essa rede circunstancial de condicionamentos institucionais, situando-
0s no contexto mais global do ensino superior brasileiro, para visualizar novas
possibilidades de aperfeicoamento do pessoal docente em instituigbes da
natureza e do porte da UPF, que se organizou essa proposta de estudos,

A capacitagio docente s6 assume sua verdadeira funcio se estiver
situada no conjunto das intengdes institucionais maiores, nio como determi-
nante, mas como condicionante. Em outras palavras: a capacitagio docente
nidv pode cla mesma projetar-se e definir sua politica de expansio. Na

@' Em 1991 (MEC, apud SCHWARTZMAN), havia no Brasil 1,56 milhio de estudantes de
graduacio. Desses, 20% estudavam em IES federais, 13% em estaduais, 5% em municipais
e 61% estudavam nas IES particulares.
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verdade, a decisdo de seus rumos dever4 se inserir no contexto mais amplo do
todo da vida institucional. Em virios momentos, mais no inicio da vida da
UPF, o plancjamento da capacitagio docente representou um dos Gnicos
planos institucionais. Saber por que é importante a capacitagio docente na
vida institucional requer que a propria Instituigio tenha claro que concepgio
de universidade ela busca concretizar, a fim de desempenhar o seu papel na
comunidade local, regional, na vida do pais e no contexto latino-americano em
que se insere.

Nio serd demais salientar o porqué da importincia da andlise da
caracteristica institucionalizagio no programa de capacitagio docente. Entende-
se capacitagio docente como sindnimo de participagio no projete institucional;
ela é a forjadora de condigbes para o assumir das fungdes sociais de dada
instituicio em seu contexto regional. A capacitagio docente é uma forma
planejada de a instituicio prover-se de recursos humanos e nio apenas de
recursos fisicos e materiais, para atender 3s demandas e 2s solicitagoes._das
comunidades das regides em que ela se insere. Nesse sentido, cabe s
instituicbes planejafem de forma continua e participativa tanto a qualificacio
dos seus préprios docentes quanto a possibilidade de aproveitamento de
jovens, ex-alunos seus, ou de instituiges congéneres, como recém-graduados.
Estes, entdo, também inseridos num projeto politico-pedagégico, podem
conjugar seus interesses individuais com uma proposta mais coletiva,
garantindo a continuidade das agdes da instituigio. Porém, cabe repetir a
questio anteriormente proposta: de quem serd a competéncia para assegurar
esse empenho? Forgosamente, esse intento precisard de respaldo financeiro
alheio 4 instituigio, isto €, em especial dos organismos financiadores.

Quando a instituigio consegue definir o que precisa para alcangar sua
proposta politico-pedagégica, também consegue definir com mais precisdo o
perfil desejado para sua capacitagio docente, ¢ mais: quando ela explicita seu
interesse e seu compromisso com a produgio e a socializagao do saber, mais
claras se tornam as metas a serem perseguidas na capacitagio docente.

Outra énfase a ser dada refere-se & natureza da capacitagio docente:
ela nio pode ser entendida como mero treinamento, mas comMo um processo
permanente de formagio docente, como um processo de educagio permanen-
te, continuada, cumulativa, no qual a realizacio da dissertagio e da tese nada
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mais sdo do que momentos especificos de maior concentragio e produgio e em
que o fluxo da graduagio para a pés-graduacio, na contemporaneidade, deve
ser continuo, assim como continuos s3o os processos de desenvolvimento do
conhecimento. BROVETTO chama a atengio para o desafio do tempo
presente, quando a educagdo superior passa a ser uma tarefa permanente,
capaz de formar para o desconhecido.

Fazer mestrado ou doutorado pode, muitas vezes, representar
simplesmente chegar ao tope da carreira. Se o atual Estatuto do Professor da
UPF néo for revisado numa perspectiva de educagio permanente ao longo da
carreira docente, em curto tempo, podera se estabelecer nova estagnacio,
mesmo que em patamares mais elevados de qualificacio docente; nada mais
serd necess4rio, a0 menos institucionalmente, para galgar a posicao de titular,
deixando-se apenas ao desejo ou & forga de vontade do préprio professor a
continuidade de seu aperfeigoamento. E importante que a Instituicio pense
formas de realizar a qualificacio para titular, com defesa de tese, ou apresenta-
cio de trabalhos embasados em estudos, atividades de extensio ou em
resultados de pesquisas.

£ também indispensavel que se questione: Qual o grau de respon-
sabilidade desse professor com sua prépria formagfio e atualizagfio permanen-
te? Qual a consciéncia e disposigio que ele revela sobre seu papel como agente
de produgio e de socializagio de conhecimentos? Serd somente pela cobranga
que o professor buscard seu crescimento teérico e intelectual? Serd que s6
pesquisard enquanto esta fizer parte do requisito para uma titulacho
oficialmente reconhecida e, uma vez obtida, contentar-se-a com a atitude de
ser repassador do que conseguiu aprender?

Discussdes em torno dessas questdes devem permear o cotidiano da
Unijversidade e, em especial, da Associacio de Professores. A filiagio ¢ a
participagio do professor universitirio, das associagbes de docentes e de
pesquisadores é de fundamental importincia para o estimulo 3 busca
constante de crescimento tedrico e profissional. O didlogo com seus pares,
concretizando um “agir comunicative” (tio defendido por HABERMAS),
permitird um novo redimensionamento para o mundo da pesquisa vivide nas
universidades.
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A questio da capacitagio docente, numa perspectiva de formagio
continuada do professor, chama ao estudo outras questdes intimamente a ela
relacionadas: niio apenas a questio da carreira docente, mas também a do
pessoal especializado, dos funcionarios, dos técnicos de nivel superior, aliada
ao regime de trabalho do professor-funcionério. No presente estudo, ndo se
pretendeu fazer uma anélise da qualificagio de funciondrios, do pessoal
técnico, entretanto os dados (vide Quadro 1) revelam que, pela evolucio
numérica, sua qualificacdo em nivel de stricto sensu torna-se muito importante
para uma universidade que se prepara para se conectar a redes regionais e
internacionais de informacio.

As possibilidades de qualificagio para esse pessoal também precisam
ser analisadas em profundidade. O funcionario, o técnico de uma instituigio
universitiria, precisa sentir-se diretamente comprometido e com possibilidades
de participagio na melhoria qualitativa institucional.

Nessas circunstancias, evidencia-se a necessidade de se estabelecer as
devidas vinculagbes entre o projeto institucional, em que as politicas
administrativas, académicas e de pesquisa se articulem face as respostas que
a intituicio se compromete a assumir, as politicas de pessoal. E fundamental
que a capacitagio e a carreira docente se conjuguem como elementos de
garantia daquelas. As #ltimas conseqiiéncias do PICD ¢ do PICDT devem levar a
uma melhor possibilidade de as instituigies universitdrias cumprirem seu papel social
nas comunidades em que se inserem.

Hoje, face as caracteristicas tipicas do p6s-moderno, do contempora-
neo, o PICD requer um novo dimensionamento de suas estratégias para
continuar atendendo as suas pretensées. A revolugio cientifico-técnica impde
o convivio com realidades conflitantes: as crescentes especializagbes, o
distanciamento social, a fragmentacio excessiva do conhecimento, a
informatizagio da sociedade, o avango das propostas neoliberais, a globaliza-
¢ido da economia, as profundas modificagbes nas relagbes entre trabalho-
capital e trabatho-emprego, a consciéncia da multiculturalidade, as discrepin-
cias sociais e o crescente aumento da pobreza, a agudeza da crise global do
meio ambiente.... Todos esses, e inGmeros outros nio mencionados, sio
fatores que exigem novas modalidades de atualizacio e de construgio do
conhecimentos em areas afins.
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Intercimbio interinstitucional, cooperagio, consércios, colaboragio
entre universidades, doutorado-sanduiche, estabelecimento de redes de
estudos, visitas de estudos e estigios que oportunizem convivio com outras
realidades, estimulo & formagio de grupos interdisciplinares para a pesquisa
em temas de interesse e de necessidades comuns e 3 realizacio de encontros
para discussdo ¢ aprofundamento de assuntos de interesse entre pares de
diferentes instituigGes, 4 organizacfio de cursos de mestrado e de doutorado
em parceria, sio algumas das possiveis modalidades a serem enfatizadas para
novos planos de capacitagio com vistas ao incremento da pesquisa na
Instituicio. A assessoria de professores-pesquisadores aposentados, com farta
experiéncia e com possibilidades de assumir agendas ndo tio fechadas quanto
a de professores em desempenho normal, aliada a contribuicio de professores-
visitantes de institui¢des do pais, do Cone Sul, da América Latina, da América
do Norte, da América Central e do Caribe, e de outros continentes, articuladas
com necessidades de outras universidades préximas, sio algumas das
possibilidades de carreamento de novos recursos humanos para alimentar esse
incremento. Essas sugestdes podem ser propostas na consecugio de novos
PICDT na UPF e em institui¢cbes do seu porte e natureza, desde que
sustentadas em politicas institucionais e pela busca de cooperagiio junto a
organismos nacionais e internacionais (ainda pouco utilizados), privados e
piblicos, mas, especialmente, com o apoio financeiro da CAPES, do CNPq e
da FAPERGS.

Abstract

The present study intends to rebuild, based predominantly on the
Institutional Plans of Teaching Capacitation from 1978 (o 1994, on the
Activity Reports (1980, 1985, 1993, 1993 and 1994) and on data collectd
from the sector of Systematization of UPF {University of Passo Fundo), the
main policies, guidances and actions undertaken and/or defined in the
speeches of the mentioned Plans in terms of teaching capacitation. The
actions are analyzed in the contour of the relationships between the
institurion and CAPES (the organ which is responsible for the coordination
and improvement of college personnel linked 10 the Ministry of Educarion
and Culture of the Federal Government in Brasilia) resulting from the
policies of capacitation of human resources and from science and technology
in force in the country during this period. The study points out the need for
new institutional dimensions and suggests possibilities to the financing
agencies.
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A ESCOLA DE PERIFERIA NO OLHAR
DO PROFESSOR-PESQUISADOR

Neusa Andreolla, Rosane De Marco € grupo de pesquisa(.)

) Fazem parte do grupo de pesguisa, além das professoras citadas, Adriana Dickel, Claudia
Maria de AlmeidaValiati, Isabel Cristina Zambrzycki, Ivone Araujo de Almeida, Marilza
Flores, Nara Cavalcanti, Rosane Werworn, Silvia Maria Scartazzini, Rosane Colussi, pro-
fessoras-pesquisadoras do projeto A Pritica Pedag6gica em Escolas de Formagio de
Professores e de Periferias Urbanas: assessoria de Elli Benincs e Claudio Almir Dalbosco
e secretaria de Adriana Bragagnolo ¢ Eliana Morcira de Melio,




Se fossemos surpreendidos com uma pergunta que buscasse a defini-
¢io de escola, talvez, a exemplo da Torre de Babel, com 2 ajuda de muitas
outras pessoas, comecariamos a falar indmeras e desconhecidas linguas
simultaneamente. Isso se justifica pelo fato de que, para falar da escola,
precisa-se falar de tudo o "que sucede em, a partir de, em torno de e apesar da
escola” (EZPELETA & ROCKWELL, 1989:25).

Em 1994, nosso grupo de pesquisa, através do projeto A Prética
Pedagégica em Escolas de Formagio de Professores e de Periferias Urbanas,
decidiu debrugar-se com mais vagar e atengiio sobre o cotidiano de escolas da
periferia de Passo Fundo. Essa opcio fez-se decorreu de um trabalho sistemati-
co de observagfio e de discussées com base no qual pudemos levantar a sus-
peita sobre a especificidade desse ambiente.™

Aos poucos, a imagem do caos, produto das primeiras impressdes
propiciadas por essa prética, vai sendo superada. Tende a substituf-la a ima-
gem de uma trama em que cada fio, cada né, cada gesto, interage com os

0 O projeto de pesquisa d4 continuidade a um trabatho iniciado em 1991 com o I Ciclo de
Estudos para a Teotizagho da Pritica Pedagégica numa Perspectiva Emancipadora,
desenvolvido junto 4 rede municipal de ensino de Passo Fundo. Em 1992 e 1993, j4 com
cariter de pesquisa, o projeto, que continuou com o nome de Ciclo de Estudos e foi
assumido por um convénio entre Prefeitura Municipal e Universidade de Passo Fundo,
contava com cinco grupos de trabalho, trés destes sediados em escolas municipais e dois
outros integrados por professores provenientes de diferentes escolas, sendo de um deles
© grupo do qual fazemos parte - a Equipe de Suporte era também responsivel pelo
acompanhamento dos demais grupos, Como documento desse periodo, temos 0s Anais do
I Semindrio da Pesquisa Teorizagdo da Pritica Pedapdgica, organizado em 1992 e publicado
em 1993. Ainda em 1993, nosso grupo, juntamente com o prof. Elli Beninc, publica, na
Revista AEC, o artigo “Ensino Religioso ¢ Proposta Pedagégica”, que, depois de sofrer
algumas alteracses, foi novamente publicado na revista Espage Pedagdgico (FAED/UPF),
com o titulo "Indicativos para a elaboragio da proposta pedagodgica®. Nosso grupo,
ampliado por novos integrantes, deu continuidade, em 1994, aos trabathos de pesquisa
¢ elaborou o projeto A Pritica Pedagégica em Escolas d¢ Formagio de Professores e de Periferias
Urbanas, vinculado 2 Vice-Reitoria de Pesquisa ¢ Extensio (UPF), a partir do qual foram
formados, em 1995, outros dois grupos de pesquisa, um deles integrado por professores
da Universidade (FAED/UPF) e outro, por alunas do curso de Pedagogia - bolsistas de
iniciagio cient{fica,
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demais e compée significados que se somam e que superam os sentidos parti-
culares. Tornar essa trama compreensivel e, mais ainda, viabilizar agbes e
planejamentos que considerem os seus condicionamentos e, por vezes, deter-
minagdes, tem sido um trabalho que guarda muitos entraves e peculiaridades.

As dificuldades que enfrentamos sucumbem ao desejo de fazer emergir
uma escola puablica capaz de trazer para o seu espago o mundo e as possibili-
dades de mundos diferentes para os que s3o a razio de sua existéncia. Acredi-
tamos que o nosso trabalho permite dizer (como Queiroz ji o disse) que "¢
possivel, numa relagio pedagégica, ultrapassar o senso comum e a enorme
carga autoritiria do ensino, da educagio. E possivel, nesta relagio, criar uma
pratica transformadora da realidade. Para tanto, € necessario introduzir dentro
do trabalho pedagbgico uma utopia, a esperanga de uma escola, de uma socie-
dade e de um mundo diferente”.

Pontuamos, a seguir, trés aspectos fundamentais para a apresentagio
do nosso trabalho. Situamos, primeiramente, os problemas tedricos ¢ metodo-
légicos aos quais tentamos dar respostas; a seguir, o carater da pesquisa desen-
volvida, a qual se caracteriza por ter como sujeito investigador, o professor e,
como seu objeto, a sua agfio e o seu ambiente de trabalho; e, por ultimo, o
percurso realizago até o momento e a localizagio dos eixos tematicos que tém
absorvido nossos esforgos de compreensio.

Ter a escola como objeto de estudo, em sua fragmentariedade e comple-
xidade, impoe iniimeros problemas tedricos e metodolégicos

Quando dizemos que nos ocupamos da escola como objeto de estudo,
falamos de um trabalho peculiar em que os pesquisadores se dirigem 2 escola,
procurando suspender os modelos tradicionais de anflise (funcionalistas,
estruturalistas) e as pré-nogoes constituintes do senso comum. Isso porgue
temos visto que as respostas que tais abordagens propiciam nio dao conta da
diversidade e da complexidade da problemdtica do seu cotidiano.
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A presenca, anterior ao encontro com a escbla, de vieses com base nos
quais se prepara e se delimita essa aproximagio faz essa instituicio ser vista
por dngulos que a fragmentam ainda mais e ndo conseguem apreender 0 movi-
mento que ali se concretiza.

Procuram-se as fungies que o conhecimento prévie permite antecipar:
a escola € visia ora come integrada, ora como seletiva, ora como
reprodutora, sem que nenhum destes conceitos permita apreender tudo
0 gue ai ocorre no dia-a-dia.

Temos nos empenhado em documentar uma realidade que nio ¢é
documentada; que se apresenta de modo diverso daquela versio da realidade
escolar produzida segundo o ponto de vista estatal, revelada nas estatisticas
e nas amostragens. Buscamos a escola em sua positividade, naquilo que nela
existe ¢ ndo em sua negatividade, tratando somente das coisas que lhe faltam.
Buscamos envolver o que nio se enquadra, o que, aos 6rgaos oficiais do ensi-
no, aparece como desvio das normas. Resgatar a sua positividade significa
tematizar 0 modo como os "sujeitos individuais, engajados na educagio, expe-
rimentam, reproduzem, conhecem e transformam a realidade escolar"
(id.,ibid.:17-23). Na interagio que existe entre todos os que nela convivem
(professores, alunos, pais, funciondrios), sao trocadas, ou por vezes Con-
frontadas, vivéncias e saberes nem sempre préprios do espago escolar, mas
provenientes de outros dominios da vida social (grupos, trabalho, familia,
etc.). Dai a dificuldade em definir o que ¢ especificamente escolar.

A diversidade dos processos que se instalam na escola somente conse-
gue ser trazida a discussdo através do confronto entre as diferentes versies
elaboradas sobre ela por aqueles sujeitos. No grupo, temos uma instincia que
nos auxilia a promover esse embate, questionando essas versbes e
reencaminhando-as sob novas observagdes e analises. Cada professora-pesqui-
sadora traz consigo registros de situagdes que contribuem para construir, fazer
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e refazer a trama. Nesse sentido, cada uma ajuda a educar e é educada pelo
grupo, num espago de formagio mGtua @

A complexidade do cotidiano escolar de periferia tem no professor que
ali atua o sujeito privilegiado de sua tematizacio e anilise

A suspeita acerca da especificidade da escola de periferia é produzida
por professores que trabalham com um olhar atento sobre o seu cotidiano.
Nés estamos imerso nesta escola e produzimos reflexoes tomando por base
este lugar especifico. Isso significa que, se o olhar do professor nao for traba-
lhado no sentido de voltar-se com atengio e rigor sobre os pequenos mundos,
cujos horizontes definem-se diferentemente de acordo com a experiéncia
direta e a histéria de vida de cada sujeito”, perpetua-se a escola homogénea,
que se repete em todos os lugares, independenternente dos individuos que nela
transitam, que nela se relacionam, agem e falam (Id.,ibid.:22).

O fato de uma professora-pesquisadora dizer que "ao lidarmos na
escola com determinada situacio conflituosa, devemos ter olhos para ver além,
ou seja, analisar com riqueza de detalhes, o que hi por trds daquela atitude
que ele (o aluno) ests tomando™ indica a atengio para com essa heterogenei-
dade prépria do cotidiano. Por outro lado, hd professores que, mesmo em
contextos e situagbes diversas, comportam-se, planejam, avaliam segundo
critérios que nio se diferenciam. A constatagio da existéncia de uma especifi-
cidade que distingue a escola de periferia de outras escolas é resultado da
agio-reflexdo de professores que tomam a sua préitica como objeto de estudo.

@ NOVOA (1992), ao discutir alternativas A formagio de professores, propde a criagio de
"redes de (auto) formagiio participada”, cujo processo se daria de modo interativo ¢
dindmico 2 semelhanga do trabalho desenvolvido pelo grupo de pesquisa.

®  Cf. Relatério de 17/11/94.
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Como professores-pesquisadores, temos de, rotineiramente, superar
dificuldades™. Dificuldades estas provenientes, fundamentalmente, da organi-
zacdo do trabalho na escola e do modo como se estruturam em nés as aprendi-
zagens que construimos no embate entre nossas praticas € as reflexdes realiza-
das durante o curso da formacio académica.

Quanto ao primeiro aspecto, uma professora-pesquisadora comentava:
"Com todos os horérios preenchidos, sinto uma dificuldade enorme em parar,
pensar € conseguir observar e registrar. A rotina do cotidiano nos ‘leva’, e
muitas coisas fazemos por fazer".” Os professores, em sua maioria, tém sido
executores de normas e de diretrizes pensadas por agentes geralmente alheios
a concreticidade do trabalho pedagégico e do ambiente escolar. Cada vez mais,
seus espagos de autonomia s3o restringidos, aumentando, por outro lado, o
controle exercido por diferentes niveis do sistema de ensino através de normas,
curriculos, testes, calend4rios de atividades... Faz-se claro, pela vivéncia que
temos, que, ao ndo participar dos processos decisérios, o professor tende a nio
se sentir € a ndo agir de modo responsével em relagio a tais decisées. No
entanto, essa forma de resisténcia nio anula o fato de que a intervengio siste-
mética, passiva ou ativa, dos 6rgios administrativos do sistema junto ao coti-
diano da escola tem jogado o professor 4 margem da diregio do processo
educacional. Arremessado a um ativismo opressor da criagio e do trabalho
qualificado, os seus momentos de sensibilidade "para com o processo dos

% Optamos pelo termo professor-pesquisador para designar o profissional que trabalha para
romper com a concepgio de professor como instrutor (DEMO, 1992) e como técnico
(GOMEZ, 1992) e que tem a sua pritica como objeto de estudo, observagio, anilise e
produgio (FAZENDA, 1992). Qutras expressées remetem 2 semelhante significacio: o
professor como pritico reflexivo (SCHON), como investigador na sala de aula (STE-
NHOUSE), como profissional auténomo (NOVOA).

6} Cf. Relatério de 07/10/94.

©  Por intervencdo passiva, entendemos a omissdo dos 6rgaos mantenedores das escolas
piblicas relativamente ao custeio das suas demandas e 2 elaboragio de projetos politico-
pedagégicos produzidos participativamente. Por intervengio ativa, as determinaghes desses
6rgaos funcionais, prioritariamente voltadas para a burocracia institucional em detrimento
das finalidades pedagdgicas da escola.
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sujeitos-educandos fica retraido mediante o cumprimento infindavel de tare-
fas. Tais medidas indicam uma concepgio segundo a qual o professor nio
pode ser deixado sozinho porque nio sabe o que faz, tendo de estar submetido
a quem entende da educagio e as suas competentes delegacdes. Se problemas ou
desvigs acontecem, novamente ocorre a culpabilizagio da vitima: as escolas e,
principalmente os professores, sio responsabilizados pelo fracasso de propos-
tas de cuja elaboragio nio participaram. Daf a necessidade de contfnue con-
trole e regulagio. A dependéncia e o controle, no entanto, exigem a presenca
de funciondrios, de técnicos, de instrutores, de aplicadores, mas ndo de prdfes-

SOIBS.(7)

Nesse contexto adverso, virios sio os sinais de resisténcia manifesta-
dos na prética de professores. 530 espagos de planejamento, de reunides; sio
grupos de trabalho em escolas; sdo professores solitdrios, compromissados com
a crianga e com o seu trabalho. Inserimo-nos nessa frente através da luta por
espagos para o registro e para a avaliacio de nossas priticas; por espacos de
investigacio que nos possibilitem pensar e atuar frente a situagdes problemati-
cas; pela autonomia e pelo compromisso relativamente 2o exercicio de nossa
profissio. A pratica tem sido, para nés, um processo de investigacio

mediante 0 qual o professor submerge no mundo complexo da aula
para a comprecnder de forma critica e vital, implicando-se afectiva ¢
cognitivamente nas interacgoes da situagdo real, questionandp as suas
proprias crengas ¢ explicagoes, propondo ¢ experimentando alternati-
vas, participando na reconstrugiio permanente da realidade escolar
(GOMEZ, 1992:112). -

Em relacfio ao segundo aspecto a ser considerado na atuagic do
professor-pesquisador, € preciso, Inicialmente, reconhecer que as situagbes que
aguardam o professor todos os dias em sua sala de aula nem sempre conse-

7

Para uma analise mais prefunda da relagio professor-Estado, professor-burocracia, ver
NOVOA (1992) e SCHON (1992).
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guem ser antecipadas pelos fundamentos ou pelas diddticas - componentes curri-
culares dos cursos de formagio de professores - e nem mesmo por seu planeja-
mento cuidadoso. Chamamos de conhecimento disponivel (o que Schén cha-
ma de "conhecimento-na-acgio") os saberes préticos, produto das vivéncias e
das reflexdes anteriores, geralmente de cardter ticito e implicito, de que se
vale o professor diante dos inlimeros problemas’ enfrentados no cotidiano
escolar. Esses saberes, pela rigidez com que se enraizam em nossas conscién-
cias, dificultam a reflexio sobre a agio e a busca de alternativas para dar conta
de seus entraves.

O professor geralmente pensa sobre o que faz ao mesmo tempo em
que atua, pois precisa dar respostas ripidas a situa¢des imediatas. Nessa agio
estdo envolvidos, juntamente com componentes racionais, componentes emo-
cionais e passionais, condicionando-a. Nesse choque entre fatos, esquemas
tedricos e saberes do professor, configura-se um momento potencialmente rico
de aprendizagem.

Essa potencialidade se realiza quando, ji liberto dos condicionamentos
da situagfio pritica, o professor confronta tais agdes com instrumentos concei-
tuais e analiticos que favorecam a compreensio e a reconstrugio de sua préiti-
ca. Tal reflexio, que implica a "imersio consciente do homem no mundo da
experiéncia", possibilita que o conhecimento disponivel nio se fossilize ao
tomnar aplicivel, indiferenternente, os mesmos esquemnas-respostas a situages
cada vez menos semelhantes, mas, ao contririo, favorece a sistematizacgio e a
critica dos saberes indispensaveis ao andamento do processo pedagégico (Id.,
ibid.:102-5}.  ~ '

O professor, como profissional que dificilmente esti em exercicio
docente por acaso, que fez uma opgio de vida, alimentou desejos e ideais,
realizou estudos especificos, preparou-se tecnicamente, tem potencialidades
para patticipar da sistematizagic de um saber proveniente de seus embates
com a pritica. A articulagio entre saber pedagégico e saber cientifico, procura-
da pelo professor-pesquisador, produz um conhecimento que se incorpora 4
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sua agdo, qualificando-a e restituindo-the a dignidade negada em décadas de
vigéncia de uma visio funcionalista de seu trabalho, simultinea 2 degradagio
socio-econdmica da profissio docente.®

Temos observado que por meio da pesquisa o educador consegue recu-
perar aspectos de sua dignidade perdida, ¢ que aquele que consegue
desenvolver-se em pesquisa, ndo consegue mais retroceder ao puro
exercicio do ensino em sala de aula. Com isso ndo queremos dizer que
seja menos nobre o exercicio de sala de aula, mas, sim, que o exercicio
de sala de aula, perpassado da habilidade adquirida no pesquisar,
transforma ¢ redimensiona a sala de aula, contagiando todos os que
a fregientam (FAZENDA, 1992:81).

Ao abordar a natureza da educagiio, SAVIANI aponta: a educagio é
"a0 mesmo tempo, urma exigéncia do e para o processo de trabalho, bem como
¢ ela prépria, um processo de trabalho". Porém, diferentemente do trabalho
material, produtor de bens materiais, a educagio compde um outro segmento
do trabalho, o trabalho ndo-material, que o remete A produgio do saber. Na
educagio, produgio e consumo estio imbricados, pois o "produto nao se sepa-
ra do ato de produgio” (1991:19-20).

O produto de nossa pesquisa, o conhecimento produzido com base
nos maltiplos confrontos entre saberes, priticas e reflexdes tedricas, nio se
separa de nés; imbrica-se em nossa acao ¢ possibilita a sua avaliagio constan-
te. Em uma realidade que se altera e se complexifica continuamente, precisa-
mos ser profissionais que pensam e agem tomando por base essa diversidade
€ 0 seu movimento. A pesquisa tem sido, nesse sentido, principio que educa
e instrumento de redimensionamento do processo pedagégico.

#  As reflexdes na &rea da educacio, em nivel internacional, tém apontado, através das obras
de NOVOA (Portugal), SCHON (Estados Unidos da América), PERRENOUD (Suiga),
GOMEZ (Espanha), entre outros, para o desenvolvimento de uma cultura profissional
entre os professores, que passa pela produgio de saberes e de valores que possibilitem um
exercicio autdnomo e refiexivo da profissiio docente,




O processo metodoldgico que realizamos educa o nosso olhar ¢ o nosso
pensamento

Refazendo o caminho até agora percorrido, desde que decidimos pela
urgéncia em discutir mais profundamente a nossa pritica pedagégica nas
diversas escolas nas quais atuamos, podemos dizer que marca o seu inicio uma
observagiio abrangente - registrdvamos, sempre que possivel, todos os aspectos
e situagdes que se davam na escola. Cada professora-pesquisadora trazia para
0 grupo, através de didrio de campo ou de meméria, o que havia conseguido
observar.”) A cada sessdo de estudos, evidenciava-se uma sensagio que revela-
va a impossibilidade de, individualmente, ser feito o resgate da globalidade da
escola, de todas as suas nuances e facetas. Essa intuigio era proveniente do
modo como esse espago surgia nos registros: como um conjunto desordenado
de fragmentos. A escola, portanto, nio ¢ uma realidade que possa ser apreen-
dida em bloco: ela se esfacela, tem miudezas, guarda a crueza dos momentos
vividos no seu ambiente. O confronto, possibilitado pelo grupo, entre as
diferentes versdes (que acompanhavam principalmente as memérias) e as
diversas observagbes permitiu que, aos poucos (e ainda sem chegar a seu
termo), nos aproximéssemos de sua concreticidade. Essa aproximagio nos
levou a levantar wma suspeita cujo contedo aponta para a possibilidade de
a escola de periferia conter especificidades que a distinguem de outras escolas,
situadas em contextos geogréficos e sociolégicos diferentes.

Com base nessa hipétese, tentamos fazer avancar nossos estudos,
trabathando para, inicialmente, explicitar o problema. Novamente nos assolou
a sensaciio de ndo vermos nada ao observarmos tudo. Chegamos 3 conclusio de
que a melhor maneira de apresentarmos a problemitica que nos leva 4 referida
suspeita é fazermos uma primeira ordenacio do material empirico através de
eixos nicleos teméticos.

® A metodologia por nés desenvolvida € apresentada com profundidade nos Anais do I
Semindrio da Pesquisa e no texto “Indicativos para a elaboragio da proposta pedagégica”.
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Nesse momento de nosso trajeto, permitirmo-nos descrever parte
daquilo que o nosso olhar abarca. Trata-se de uma aproximagio provisoria,
descritiva e essencialmente empirica, daquilo que chamamos especificidade da
escola de periferia. A nossa mobilizacio dé-se em torno da necessidade de orde-
nar aquilo que parece cadtico e desorientador. Essa produgio carrega consigo,
como se verd, consideragdes sobre o que € descrito, repletas de conceitos e de
pré-nogdes que serio revistos ou aprofundados futuramente, ja que se trata de
um momento especifico de um movimento mais abrangente.

Queremos, portanto, a partir de agora, fazer uso das palavras escritas
para descrever o que, no dia-a-dia, se mostra como 6bvio e rotineiro. Salienta-
mos que esse momento descritivo teria sido impossivel sem que houvesse
continua agio, observago, registro, discussio em grupo. Assumimos a sua
incompletude e a sua caréncia analitica por fazermos uma opcio pela constru-
¢do de um objeto de estudo que, tradicionalmente, aparece dilacerado pelos
recortes prévios a que tem sido submetido. Falamos da pratica pedagégica em
escolas puablicas situadas na periferia urbana de Passo Fundo - um espago em
que diferentes saberes e vivéncias interagem, se entrecruzam, se conflituam,

Alguns eixos temiticos em torne dos quais agrupamos observagoes da
pritica pedagédgica em escolas de periferia, segundo o olhar do
professor-pesquisador

Iniciamos pela apresentacio de alguns elementos que caracterizam a
periferia da qual falamos e de como a escola e os seus professores vio viver
essa realidade através da presenca, fundamentalmente, das criangas. Num
segundo tdépico, trataremos da relagio que essas criangas e os professores

mantém nesse espaco, para podermos, na seqiiéncia, aprofundar dois aspectos
que muito se salientam em nosso trabatho: o problema da dis-

ciplina/indisciplina e o do exercicio do poder na escola.




1 A periferia urbana: alguns elementos sobre esse espago, sobre suas
criangas e seus professores

1.1 Caracterizagéo da periferia

Utiliza-se o conceito popular de periferia conforme ele se apresenta no
cotidiano da comunidade em que se encontram as nossas escolas € por ser a
conceituacio de uso rotineiro na sociedade. Entende-se por periferia as comu-
nidades geograficamente distantes do centro, & margem da cidade, desprovidas
de infra-estrutura e de recursos materiais e integradas por pessoas de pouca ou
nenhuma qualificagio profissional.

Nessas comunidades, atendidas pelas escolas de periferia, as familias,
em sua grande maioria, vieram do campo de onde sairam em busca de melho-
res condigbes de vida (escola, trabalho, assisténcia médica), por trabalharem
em terras que ndo eram suas, ou por terem de vender suas terras, ja que delas
ndo conseguiam mais tirar o seu sustento, etc. No entanto, para a maioria dos
adultos destas familias, falta uma qualificacio para o trabalho, ou seja, uma
fundamentagio bésica que assegure o desempenho de alguma atividade que
tenha cariter de especialidade. O mercado de trabalho urbano € seletivo e,
cada vez mais, opera com tecnologias avangadas, jogando para o desemprego
estrutural um contingente cada vez maior da populagio. Essas familias acabarn
agregando-se 4 informalidade e sofrendo com a instabilidade provinda da
auséncia de vinculos empregaticios formais. Realizam trabalhos tais como:
capinas, servigos gerais em empresas, faxinas, sexrvicos domésticos, biscates
variados, entre outros. '?

1.2 As criangas
Essa situaciio de fragilidade das familias gera em suas criangas e em

seus jovens, alunos das escolas de periferia, problemas que se revelam diaria-
mente em sala de aula. Entre eles estio: a violéncia com o caréter de autodefe-

% Tyados extraidos, com a autorizacio dos responsiveis, do Plano Global da Escola
Municipal de 1° Grau Irm& Maria Catarina (PF/RS).




sa; 0 uso de drogas; as agressdes entre pais ¢ filhos e entre os pais; a fome e a
safide preciria, evidenciada pela manifestacio freqiiente de dores de barriga
€ de dores de cabega; as péssimas condicbes de higiene com criangas apresen-
tando muitas vezes infecgbes e feridas pelo corpo; o uso de vestudrio inade-

quado para os diferentes climas, principalmente em periodos de chuvas e de
frio.

Como os pais geralmente estio fora de casa, as criangas passam o dia
sozinhas ou sob os cuidados dos irmdos maiores. Percebe-se claramente o
carinho e a aten¢io dos mais velhos para com seus irmdos menores, freqiiente-
mente esperados € defendidos, quando preciso, ao final das aulas. Nio sdo
raras as vezes em que aqueles nao vio 4 escola por terem de ficar em casa

cuidando dos pequenos. Gostam de levé-los a festas ¢ a atividades promovidas
pelas escolas.

A experiéncia da fome marca a vida de muitas dessas criangas. A
merenda servida na escola ndo €, para muitas, apenas um lanche, mas a princi-
pal refeigio do dia. Um menino contava A professora-pesquisadora que a
comida existente em casa deve ser dada aos mais velhos, aqueles que traba-
Iham, porque eles (os que estudam) fazem as refeicoes na escola e na creche.
Nao sio poucas as criangas que chegam pela manha sem terem feito a primei-
ra refei¢do do dia e, & tarde, sem terem almogado.

A merenda escolar, nesse contexto, é sempre esperada ¢ bem aceita
pela maioria das criangas, como se pode observar através de freqlientes comen-
tarios durante as aulas: "Professora, t4 na hora da merenda? Que horas sdo?"
"Ah, esse cheirinho da merenda!" H4 decepcio quando recebem bolachas ou
cremes i base de leite (alimentos leves) em vez de alimentos substanciosos,
como feijao, arroz e massas."" Em muitos momentos, pode-se dizer que a
fome se torna o fator que mais contribui para a falta de concentragio, para o

desinteresse e para a indisciplina em relacfio as atividades propostas em sala
de aula pelo professor.

U1 Cf. Relatério de 30/9/94,
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A necessidade de sobrevivéncia empurra-as cedo ao trabalho. A maio-
ria faz biscates: vende picolés, frutas ou pastéis. Uma professora-pesquisadora,
em atividade realizada com uma 3?* série, levantou os seguintes dados: dos
catorze alunos da turma, seis trabalhavam ( dois meninos e uma menina
vendendo jabuticabas; uma menina fazendo faxina aos sibados; um menino,
nos finais de semana, ordenhando, e outro menino carregando madeiras com
um tio)."?

Poucos sdo os adolescentes que tém oportunidade de conseguir um
emprego estivel. Quando isso acontece e a renda passa a ser fixa, percebe-se
a mudanga que ocorre, principalmente em relagio a auto-estima, o que ¢é
narrado por uma professora-pesquisadora que observou a satisfagio de um
menino ao contar que conseguira comprar um ténis para si.%*

Em meioc a um contexto tio adverso, nao sio muitas as criangas
comprometidas com o estudo. As tarefas orientadas para serem feitas em casa
geralmente voltam intactas. Além das justificativas de terem esquecido ou de
"ndo terem l4pis”, observa-se que a falta de incentivo e de cobranga por parte
dos pais também ¢ responsavel por tal situagio, evidente pela surpresa com
que recebem a noticia desse fato ao serem chamados 2 escola. Em alguns
€asos, a Crianga sequer tem, em casa, um espaco fisico razoavelmente adequa-
do para realizi-las.

Os interesses voltam-se para atividades que fujam da rotina escolar
e que, 30 mesmo tempo, nao exijam a concentracio, geralmente necessiria ao
cumprimento das tarefas propostas em aula. Modismos impostos pela midia -
i6-16, figurinhas de goma de mascar, minjaturas dos ovos Kinder, bonés - sio
adotados por alguns e observados atentamente por outros, perturbando as
aulas, como revela uma professora-pesquisadora ao relatar que, mesmo depois
de serem levados a direcio por estarem batendo figurinhas em aula, alguns

42 Cf, Relat6rio de 11/11/94.
U3 Cf. Relatério de 6/6/95.,
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alunos continuaram a fazé-lo sem levar em conta a solicitagio feita para que
acabassem com a brincadeira."®

Outro elemento que desperta a atengao, com relagio ao modo como
a crianga de periferia chega 2 escola, diz respeito ao estabelecimento de regras
desde cedo entre os seus pares. Elas niio s6 as cumprem como exigem que os
professores também o fagam. E nesse sentido que, algumas vezes, se escuta
na escola que “as criangas pedem limites”. As promessas de punigio por des-
respeito a essas regras nio bastam; € preciso cumpri-las. Sempre que a oportu-
nidade aparece, os alunos colocam os professores em teste, desafiando-os a
cumprirem o prometido e explicitando as regras de convivio: "Quem néo ficar
quieto a senhora manda para a secretaria, mas tem que mandar..." > Ndo agir
de acordo com essas normas significa permitir que se avance sobre os limites
por elas demarcados.

Constata-se que grande parte das criancas de periferia ndo cursam as
séries de acordo com a faixa etdria correspondente. Além das reprovages, as
evasdes e a migragio constante das familias agravam este fato. A narragio de
uma professora-pesquisadora, sobre um aluno de 13 anos que cursava a 3*
série, ajuda a explicitar o problema. Ele contou-lhe que, durante sua vida, ja
passara por diversas cidades - Cascavel, Santa Rosa, Mato Grosso, Medianeira,
Tjuf, Passo Fundo - “deixandos bem claro e com orgulho, que nunca repetira
ano. Sempre fora tirado da escola porque a familia decidira ir embora: ‘Eu
nunca rodei, minha mée sempre me tirava ", Essa conversa aconteceu em
julho; em agosto, esse menino j4 ndo fregilentava mais a escola.!'®

Virios registros, dos quais constam depoimentos sobre as profissoes
almejadas (dentre elas as de modelo, caminhoneiro, caixa, secretdria, peio,
jogador de futebol), e falas que, diante da cobranga da professora por mais
empenho, retrucam “para lavar carro nao precisa muito estudo”, apontam para
o fato de que a expectativa de vida, de futuro, € muito limitada. Alguns profes-

U4 Cf. Relatério Geral de 1993,
3 CF. Relat6rio de 11/11/94.

U8 fdem.
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sores observam que os alunos esforgados e estudiosos manifestam perspectivas
em relagio a um futuro melhor, diferentemente dos que necessitam ser con-
quistados dia a dia, estimulados para cada atividade. Por outro lado, também
observa-se que uma crianga passiva diante do conhecimento escolar ndo é
necessariamente passiva diante do seu mundo: defende-se, locomove-se, sabe
o que fazer na auséncia dos pais. Os seus interesses podem estar situados em
outra dimensio sobre a qual o ato pedagégico nio atua e pouco sabe, j4 que
“descobrir os interesses das criangas € uma tarefa dificil, pois eles nio se reve-

lam facilmente” "

1.3 As escolas e os professores

A caréncia econdmica vivida pelas familias da periferia urbana tam-
bém € evidenciada nas escolas que a elas se destinam. Apesar de algumas delas
possuirem uma boa apresentacio externa, nem sempre se pode dizer o mesmo
de seu interior. O espaco fisico deixa a desejar por ndo comportar razoavel-
mente o nimero de alunos existentes. S0 poucas as escolas que possuem
espago para biblioteca e, muito menos, para laboratérios ou audiovisuais. Nao
raras vezes, faltam materiais de uso comum (folhas de oficio, matrizes, etc.),
indispenséveis para o trabalho a ser desenvolvido, jé que as familias tém difi-
culdade para adquirir o material escolar minimo necessirio. Muitas sao as
ocasides em que os professores que atuam nessas condigfes recorrem a promo-
coes (festas, bailes, feiras de roupas, etc.), a fim de obterem recursos financei-
ros para a escola poder comprar tais materiais viabilizando o processo peda-

gégico.

Os professores que comp&em os quadros das redes piiblicas de ensino
s30, em sua maioria, mulheres na faixa etdria entre 25 e 50 anos, com forma-
¢io em nivel universitirio. Atuam, em geral, com regime de 40 horas semanais
em sala de aula, apresentando dificuldades para a preparagio didria das aulas
e para a busca de qualificaciio continua, necesséria ao exercicio dessa profis-
sdo. Muitas professoras exercem suas fungbes em duas escolas, geralmente
distantes entre si.

a7 Cf. Relatério de 7/10/94.
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Além de impelirern-nas a trabalhar até trés turnos diariamente, a
conjuntura econdmica e os baixos salarios obrigam as professoras a buscarem
outras fontes de renda, como venda de roupas, de j6ias, de cosméticos, entre
outras., Muitas vezes, o magistério passa de opgio profissional a bice com o
qual ficam até que surja algo que garanta melhores condigbes de vida.

Interfere, também, no trabalho o fato de as professoras serem respon-
sdveis por suas casas ¢ pelos filhos, sofrendo com o problema de dependerem
de outras pessoas que cuidem deles, nem sempre responséveis ¢ pontuais
quanto deveriam ser, para que elas desempenhassem com trangiiilidade as
suas atividades.

Essas situages e problemas das familias, das criangas e das professoras
cOnvergem para \n Mesmo espaco, a escola, cujo cotidiano vai sendo tecido,
entremeado por péssimas condigbes infra-estruturais e por conflitos que sur-
gem nesse convivio.

A reagiio dessas profissionais da educagio, como se pode constatar
através das observagoes, tem sido quase sempre de perplexidade ou inconfor-
midade diante da realidade dos alunos. Reconhecem-se despreparadas para
trabalhar com situagoes tio conflituosas, razio pela qual muitas solicitam a
sua transferéncia para outras escolas, ou chegam até mesmo a se exonerar,

2 A relagio professor - aluno na escola de periferia

A escola, atualmente, ainda ¢ uma das instituigbes que propicia o
NCONLIO entre as pessoas, apesar de toda a soliddo a que sio submetidas no
mundo moderno. E preocupante, no entanto, o medo como esti acontecendo
este encontro.

Ouviu-se, freqiientemente, na escola, que as relagdes que ali aconte-
cem ji n&o sA0 harmoniosas como eram. A relagdo enire professor e alune
modificou-se. Em outras épocas, os professores eram reconhecidos pela socie-
dade como profissionais que detinham uma autoridade legitima. Hoje, o res-
peito 4 sua profissao precisa ser conquistado dia a dia, na relacio que estabele-
cem com as criangas, com os pais e com os seus colegas.
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Na luta pela sobrevivéncia nesse meio, pode-se observar que os confli-
tos entre professores e alunos acirram-se diariamente e que h4 diferentes
formas de enfrentd-los.

Ha4 professores que tentam ignorar ou camuflar esse enfrentamento.
Para estes, atuar em uma escola de periferia é o mesmo que desenvolver seus
trabalhos em qualquer outra escola situada em um contexto sociol6gico dife-
rente. Esse modo de enfrentar a situagio ¢ revelado por uma professora-pes-
quisadora quando diz: "Eu vejo isso, eu percebo... Mas e as outras colegas?
Parece que tudo esta bem, que nio tem problemas!”

Por outro lado, alguns percebem o problema e tentam responder a ele
desempenhando o papel de um elemento da familia. Acabam por submeter,
desse modo, a especificidade da escola, ou seja, o seu lugar privilegiado de
acesse ao conhecimento produzido pela humanidade através de sua histéria,
a um relacionamento que procura suprir principalmente as caréncias afetivas
das criangas.

Outros, ainda, agem autoritariamente, abafando os conflitos e tentan-
do obrigar os alunos a terem atitudes segundo os scus principios e valores.

H4, também, aqueles que reconhecem a existéncia dos conflitos e que
procuram discernir ¢ investigar as razdes desse enfrentamento; as diferentes
vivéncias que as criangas e eles mesmos trazem; os valores embutidos em suas
agOes e julgamentos. Para fazer isso, esses professores se obrigam a colocar
como objeto de estudo a relacio que estabelecem com o aluno e a sua pratica
pedagdgica,

Por entender que “a educagio é um processo multilateral de constante
enriquecimento e renovagao espiritual de educadores e educandos, processo
esse caracterizado pela profunda individualidade dos fendémenos” (SUKHOM-
LINSKI, 1975:43), temos buscado observar esse processo, para compreendé-lo
e melhor atuarkfrente a diversidade de fendmenos que acontecem na escola.

Professores e criangas, no entanto, compdem outros grupos sociais,
com diferentes valores, moral e linguagem. Quando as primeiras questionam
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os alunos e & comunidade sobre os seus interesses e necessidades, geralmente
Ihes sdo dadas as respostas que estes julgam serem as esperadas. Dificilmente
explicitam o seu modo de vida, os seus saberes e as suas crengas, pois a sua
experiéncia de escola j4 lhes revelou que essa instituicio ndo os considera
validos. Algumas informagdes sdo conseguidas quando os vinculos entre pro-
fessores e criangas se aprofundam, criando elos de confianca e de credibilida-
de, forjados em tempos de convivio e de fidelidade.

A maioria das criangas com as quais se trabalha vive diariamente solta,
sem alguém que controle o seu tempo e as suas agdes. Alguns pais sao alcola-
tras; outros, presididrios; outros, ainda, abandonaram a familia; outros rece-
bem pouco pelo que fazem, ¢ quem se torna responsével pela casa e pelos
filhos sdo as mies. Assim, para poder suprir ou auxiliar a suprir as necessida-
des bisicas da familia, essas saem para trabalhar e ficam fora de casa o dia
inteiro. Alguns alunos, ainda, enfrentam brigas constantes em casa, entre os
membros da familia. Poucas sdo as criangas que vivenciam uma relagio de
dislogo, de amor e de respeito no ambiente familiar, trazendo essa situagio
de desamparo para a escola. O fato de uma crianga dizer, depois de ter insulta-
do a professora, que gostaria de fazer isso com a sua mée (que lhe bate cons-
tantemente), mostra que, ao agredirem a professora, muitas criangas agridem
a figura adulta que representa a ameaga, o0 medo, a dor.

Quando uma professora passa a considerar esses elementos em suas
agoes (e, principalmente reagbes), surgem comentirios como esse: "Estou
surpresa este ano com a mudanga que ocorreu comigo frente a alguns alunos...
Esse ano, ele continua sendo infernal, mas eu j4 ndo me irrito tanto com suas
atitudes e até consigo manter dislogo com ele..."!®

Nas observagbes, percebeu-se que as criangas de periferia mantinham
a mesma assiduidade em perfodos em que nio havia merenda na escola. Se
estas ndo vdo & escola exclusivamente para se alimentarem, se nio demons-
tram sensivel interesse pelo conhecimento nela trabalhado, se, nem sempre,

U8 Cf. RelatSrio de 9/5/95




a convivéncia com os professores é agradivel, por que, enquanto podem,
continuam a freqiient4-la?

Uma hipétese que talvez pudesse ser levantada seria a de que as crian-
¢as estejam indo para a escola para se encontrarem, para conviverem, para
brincarem e serem felizes. Talvez seja nesse espago que nos, professores, preci-
semos penetrar, criar lagos para vivermos, aprendermos e ensinarmos, De que
precisamos para isso? De um tempo e de uma atitude que possibilite a obser-
vagio, O registro, o pensar e o repensar essa realidade.com a qual trabalhamos.
Um grupo... A crianga precisa se encontrar com 0 outro para Crescer ¢ apren-
der, o professor também.

3 Disciplina e indisciplina: preocupagdes didrias dos professores

O cotidiano escolar vivido na periferia da cidade, intimeras vezes,
revela a existéncia de alunos, cujos comportamentos sio entendidos como
perturbadores da aula. Por reagirem de determinado modo em relagio aos seus
colegas e professores, por néo corresponderem s expectativas que norteiam
a preparacio das atividades, esses alunos sio considerados indisciplinados.
Sio estes, geralmente, os que reprovam e que sio excluidos da escola.

Em intimeras situagdes, observaram-se as diferentes facetas com que
esse problema se evidencia: um aluno coloca papel enrolado dentro da caneta
e o assopra na direcio dos colegas: outro esfrega chiclé nos cabelos de colegas,
dando origem a brigas de tapas que acabarn envolvendo a todos; outro, ainda,
fica o tempo todo dizendo gracinhas na sala de aula (alguns exemplos dentre
muitos que poderiam ser apresentados).

Diante dessas ocorréncias, um sentimento de impoténcia e de insegu-
ranga toma conta de muitas professoras, revelado por expressdes como: "Nio

ha condigbes de trabalhar, pois ndo sei mais o que fazer" ou "Nao sei o que
n {19)

fazer com um aluno. Como criar momentos para o estudo?

09 Cf. Relatério de 30/5/92 ¢ de 28/3/95.
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Para buscar o equilibrio, inventam-se safdas: "Eu ameacei ele, falei que
nio o aceitaria mais na turma. Af ele sossegou um pouco"; outros impedem
a entrada dos indisciplinados na sala de aula, quando nio trazem o material
necessirio, ndo realizam o tema ou perturbaram durante a aula anterior;
outros, ainda, afirmam que comegaram a solicitar o inverso, como “nio facam
o tema”, “gritem”, porque “eles sempre fazem o contririo do que se diz”.*”
No entanto, fica o questionamento sobre as alternativas das quais podemos
nos valer para fazer com que a disciplina se torne um elemento facilitador do
convivio e da aprendizagem e para que nossas atitudes nio reforcem a exclu-
sdo daqueles que ja estdo & margem de quase tudo.

Estabelecer a disciplina na sala de aula através da ameaga, por exem-
plo, revela que ha uma autoridade, a da professora, que precisa ser reafirmada
sistematicamente, pois o controle e a regulagio devem estar com ela. Nas
saidas apontadas anteriormente, a ameaca, ou gera a exclusio, ou um aluno
dependente e pouco criativo, que s6 faz aquilo que a professora detersinar.
Pensar sobre os elementos que estio em jogo nesse espaco e buscar a supera-
Gao da pritica do medo pode dar inicio a um didlogo avaliador das atitudes
tomadas por professores e alunos.

Outra saida muito utilizada na busca de solugio para o problema da
indisciplina volta-se para a figura do pai. No fato de se ameagar chamar o pai
da crianca "Quero ver se vocé nido me obedece!" - estd presente a compreensao
segundo a qual a autoridade estd com o pai. Pergunta-se: Por que a professora
se refere a0 masculino (pai)? A mulher (méie ou professora) ndo representa a
autoridade? Por que a relagio de obediéncia estd vinculada ao pai? Que
concepgoes € sentimentos estdo presentes na professora que precisa ameagar
o aluno com a presenga do pai?

Esses questionamentos, entre outros, nos impelem a investigar melhor
quem & a professora que atua na escola de periferia; como ela se vé como
mulher; que conhecimentos detém para controlar situagtes que lhe sio adver-
sas, por que €la busca no homem as soluges definitivas a problemas para os

@0 Cf. Relatério de 7/10/94.




quais s6 consegue dar respostas paliativas, entre outros. Temos como desafio,
em conformidade com os estudos de Alicia Fernandez, sobre a subjetividade
da professora e de acordo com o seu posicionamento frente s diferencas de
género, "reconhecer a diferenga como diferenga e ndo como caréncia, legalizar
o modo de produgio de saber ¢ de conhecer caracteristico das mulheres"
(1994:06).

Constata-se que, na maioria das vezes, o aluno considerado indiscipli-
nado é o do sexo masculino. Algumas investigagies que Maria Tereza Estrela
(1994:76) reane em seu livro referem-se 3 indisciplina como “um fenémeno
essencialmente masculino”. Segundo HUMPHRIES, citado por FURLONG,
"as raparigas subvertem mais do que confrontam”. “Também "falam mais do
que actuam’ (MC ROBBIE e outro, 1976, citado pelo mesmo autor).

Visando a evitar tais problemas, € muito freqiiente ouvirem-se profes-
soras mais expetientes dizerem as iniciantes que ndo se pode tratar os alunos
com carinho, “porque senio eles tomam conta da gente”. Dizem que eles as
escutam quando falam a mesma linguagem a que estiio acostumados. E que
“se a gente ndo trata eles mal, eles pensam que podem fazer o que querem”.?"
Como se pode afirmar com tanta seguranga que os alunos gostam de ser trata-
dos com rudeza? Talvez se precise aprender a reconhecer as expressoes de
afeto préprias da crianga de periferia € refletir sobre as reagdes proprias do
seu desenvolvimento emocional.

Muitos elementos concorrem para configurar essa problemdtica e,
nesse sentido, é preciso reconhecer o que esta realmente ao alcance da profes-
sora fazer quando percebe que o aluno pode ser indisciplinado devido, por
exemplo, ao tratamento que recebe no ambiente familiar. Existem fatores,
préprios desse contexto, que interferem no comportamento das criangas em
sala de aula. Tem-se o caso de um aluno considerado impossivel: nao se interes-
sava por hada, incomodava os colegas e roubava na sala de aula. Soube-se que
ele nio conhecia o pai e que sua mie estava casada com outro homem com
quem tinha mais filhos. Ela disse, ao ser chamada & escola, que o menino

@l Cf. Relatério de 7/10/94.
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sempre fora "bagunceiro e revoltado” e que, para ele estudar, "s6 se cla batesse
com cinta nele".#?

Outro elemento determinante da indisciplina sio as condigbes da
escola. VASCONCELLOS sugere que se esteja atento aos fatores fisicos: "baru-
lho externo, temperatura, ventilagdo, iluminagio, harmonia do ambiente,
disponibilidade do espago para movimentacio, limpeza do chio, paredes e
carteiras. Se nio estiverem satisfatoriamente equacionados, podem favorecer
a indisciplina" (1993:58).

Quando nao hi recreio, ou por estar chovendo, ou pelo fato de a
escola ter turno intermediério, nio se propiciam as melhores condigbes para
que essa problemitica se revele: "os alunos nfo brigam e colaboram com a
limpeza da escola”.®® Parece, assim, que um convivio com menor diretividade
¢ o fator que mais favorece a indisciplina.

Alguns pais, em resposta aos apelos das professoras, dlzem que ji ndo
sabem o que fazer para que seus filhos tenham melhores atitudes, que j tenta-
ram de tudo e que nada adianta. Por sua vez, pedem as professoras que impo-
nham regras para a conduta dos filhos, transferindo-lhes essa responsabilida-
de e, inclusive, dando-lhes algumas sugestdes, tais comno, privar da merenda
ou do recreio os que se comportam mal, deix4-los de castigo, entre outras.
Aqueles professores que desejam desenvolver a autonomia da crianga,
responsabilizando-a por suas atitudes, encontram, muitas vezes, a incompre-
ensio de pais que ndo se sensibilizam com o esforgo dispendido.*

Constata-se que, em alguns casos, 0 processo se torna tio dramético
que afeta existencialmente as professoras, levando-as a crises profundas prove-
nientes do seu sentimento de incapacidade de dar conta dos conflitos que
surgem. Através da préixis pedagégica, podem ser criadas condig¢bes para uma
prética que possibilite, mediante um sisterndtico processo de acio-refiexao gue

22 Cf, Relatério de 30/5/92.
2% Jdem.

24 Tdem,




encaminhe a uma nova agio, a busca e a invencio de alternativas para o en-
frentamento das diferentes situagdes.

Contrariamente A recusa de se demonstrar carinho pelas criangas, ja
que isso geraria a indisciplina, percebe-se que a relacio de afeto entre a profes-
sora e ¢ aluno pode modificar um comportamento tide como indisciplinado.
O aluno deseja ser valorizado pela professora e pelos demais colegas e faz tudo
para que eles se apercebam disso. Uma professora-pesquisadora, num relato
sobre o seu trabalho, diz que, quando consegue manter uma relagio de amiza-
de com um aluro, logo percebe uma melhora no seu rendimento e no modo
como a trata.”” Qutra professora-pesquisadora revelou que, somente no mo-
mento em que parou para pensar sobre o seu aluno papagaio, percebeu que a
sua conversa constante nao era indisciplina, mas sim prépria de um aluno
inteligente ¢ que quer saber mais. ¢

Ainda tem-se o relato de uma professora que constatou, ao dar a sua
aula expositiva e dialogada, que um aluno que "nio estd nem ai", ou seja, que
"larga piadas, briga com o colega (bate-boca)", é avaliado por ela como indisd-
plinado. Por outro lado, se, em outra aula, ela se propde a trabalhar com
preenchimento de mapas ou elaboragio de linha do tempo, ndo considera
indisciplina os alunos circularem e conversarem durante a aula. A indisciplina,
portanto, depende dos objetivos que a professora estabelece, Nesse sentido €
que VASCONCELLOS evidencia, como critério para a disciplina, a necessida-
de de a professora "ter uma proposta adequada de trabalho, vinculada as reais
necessidades dos alunos {conteddo significativo e metodologia participativa)”
(1993:68). Acrescenta-se a isso a importéncia de se discernir e fundamentar
a concepgio antropologica que norteia essa proposta. Em suas atitudes, a
professora revela uma compreensio de aluno, de professor e de processo
pedagégico em conformidade com os pressupostos e reflexdes por ela construi-
dos.

@5 Cf. Relatério de 11/11/94.
@8 Cf, Relatério de 28/3/95,
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O estudo da disciplina e da indisciplina exige uma andlise dos vérios
determinantes que as perpassam, nido devendo se restringir somente A discus-
sio da relagio professor-aluno. A sala de aula é, também, um espago de convi-
véncia, em que ambos precisam aprender a reconhecer os limites de sua acao
e a respeitar o outro, desenvolvendo a responsabilidade ¢ o compromisso
necessarios a essa e a outras formas de convivio social. Entende-se que, paira
isso, ha a necessidade de que as escolas discutam esses elementos e elaborem
uma proposta pedagégica capaz de responder, mediante uma postura comunm,
a essa problemética. '

4 Alguns elementos sobre o exercicio do poder na escola

Nas escolas de periferia, tem-se observado intimeras situages confli-
tuosas entre os diferentes sujeitos que compdem a comunidade escolar, Pode-
se perceber, em tais situagbes, que esses se sentem seguros das forgas que
possuem para o enfrentamento.

Quando ¢ chamada a atenciio do aluno para que ele faca exatamente
aquilo que the foi solicitado {por exemplo, que interprete através de desenhos
uma poesia e ndo que invente outras com base no mesmo tema}, ou ainda,
quando é punido muitas vezes com suspensio ou expulsio, ha um respaldo
a essas atitudes que expressam um poder proveniente da instituicfio escolar,
geralmente incorporado por professores, diregio ou funciondrios.

O poder nessas escolas, entretanto, nem sempre é exercido somente
pelos profissionais que 14 trabalham. Em alguns casos, sdo os alunos que
submetem os demais as suas vontades e ao seu modo de compreender o mun-
do a sua volta. Ha casos de alunos que nio atendem aos chamados do profes-
sor, que desafiam tanto professores quanto diregdes das escolas e, até mesmo,
autoridades militares, como se pdde constatar pelo relato de uma professora-

pesquisadora, segundo o qual alunos de uma determinada escola reagiram
frente 4 presenga dos policiais da Patrulha Escolar vaiando-os de maneira

acintosa. Os professores, constrangidos, tentaram, mas ndo conseguiram
conté-los. Noutro relato, a professora conta que um menino de 2* série, em
discussio com a professora e a diretora, insurgiu-se dizendo-lhes: "Nao tenho
medo da policia, nem do Conselho Tutelar". Talvez, os mesmos processos que




estejam dando origem a esse modo de resisténcia justifiquem a posicio dos
alunos frente i professora, quando afirmam: "Vocé pra mim ndo é nada."®”

O poder exercido pelo professor é um poder concedido pela institui-
¢io, ou seja, quando aquele o exerce tem por trds de si um suporte oficial que
legitima as suas agbes. Por exemplo, em caso de ndo conseguir resolver um
problema de disciplina em sala de aula, recorre ele ao diretor, que por sua vez,
pode pedir a intervengio dos érgios administrativos do sistema de ensino ou
de outros 6rgaos, como o Conselho Tutelar ou a policia. Em oposi¢io, o
poder exercido pela crianga é um poder conquistado, uma vez que ela nio tem
o respaldo de uma instituicio para exercé-lo. De que, entio, ele provém?

Muitos alunos sentem-se agredidos diante das admoestactes feitas por
professores em resposta a um mau comportamento e buscam formas de defesa.
Isso se evidencia quando, por exemplo, revidam no mesmo tom do professor.
Alguns alunos, nessas circunstancias, disseram a uma professora-pesquisadora
que a professora de uma outra turma "néo tinha o direito de gritar com eles,
de dizer as coisas que disse". Afirmaram, ainda, que eles "ndo iriam ficar
quietos". Um aluno complementou: "A gente sabe se defender..",

Outras observagbes revelam que existem alunos que agem desconhe-
cendo qualquer limite de autoridade e de organizacio como os exigidos na sala
de aula; parecem nio tomar conhecimento da presencga do professor e agem
como se estivessem sozinhos. Com comportamentos rebeldes ¢ desafiadores,
inviabilizam uma aula, chegando a desestruturar o professor fisica ¢ emocio-
nalmente. Isso ¢ evidente na narracio de uma professora-pesquisadora que,
impotente diante da atitude de um menino, ji que este a ignorava, via-o agre-
dindo os colegas, levantando-se de sua classe, indo até o quadro-negro, no qual
desenhava e riscava o que ela havia escrito, negando-se a copiar o texto. A
professora solicitava-lhe que realizasse as tarefas e ele ndo as fazia. Em outro
caso, "um aluno se recusa a escrever, nio participa das atividades propostas e
risca o caderno dos colegas, sobe em cima da classe, imita a professora em tom

@71 CF. Relatério Geral de 1993,
@8 Cf, Relatorio de 1171 1/94.
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de gozagio, sai da sala de aula e passeia pela escola, depois retorna informan-
do o que viu durante o passeio. Ameaga os colegas, dizendo que tem um

canivete, enfim, desrespeita a professora".™

Presume-se, tomando-se por base situagbes como essa, que a crianga
de periferia desenvolve meios de resisténcia no mundo de violéndia e agressdo
a que estd submetida, saber este que lhe garante a sobrevivéncia e a seguranga
e que lhe possibilita, no contexto de sala de aula, participar da disputa pelo
poder e pela sua posse quando em confronto com professores e colegas. Essa
crianca, por pertencer a uma camada da sociedade desprivilegiada, que ndo
tem sequer suas necessidades basicas atendidas, aprendeu a lutar pela sobrevi-
véncia. Ao vivenciar a fome, a miséria, as doengas, a violéncia, aprendeu a se
defender, forjando uma identidade prépria. O poder proveniente desta pratica
nio lhes é delegado e legitimado por qualquer instituigio. Uma professora-
pesquisadora relata que, em conversa com um aluno adolescente, ele lhe conta
fatos de sua vida e lhe diz: "Nem que a senhora viva cem anos, ndo vai apren-
der tudo o que eu sei".

Madalena Freire (1992) afirma que o exercicio do poder ¢ um direito
de cada um. Dizer que todos tém direito ao exercicio do poder néo significa
dizer que todos o detém do mesmo modo. No interior de uma instituicio, o
poder se expressa em niveis relacionados hierarquicamente. Na escola, por
exemplo, o secretirio de Educagio tem poder sobre o diretor, o diretor, por
sua vez, sobre o professor e este, sobre o aluno.

O poder exercido na sociedade pode ter diversas origens. Algumas
pessoas exercem poder em fungio da idade (pais' sobre filhos, irmios mais
velhos sobre 0s mais novos); outros, em fungio da forca fisica ( fortes sobre os
fracos); outros, em funcio da posse de conhecimentos técnicos (cientistas,
médicos, profissionais liberais sobre a populagiio em geral); outros, ainda, em
funcio da especializacio que possuem em determinado campo da atividade
humana (cozinheira, datilégrafo, técnicos, mecinicos sobre os que nfio conhe-
cem esses domfnios). Este € um poder conquistado. QOutra fonte de poder é

@ Cf, Relat6rio de 9/5/95.




a institui¢do. Ela delega poder aos instituidos conforme os papéis que irdo
exercer, como ¢ o caso do professor e do diretor numa escola.

Pode-se identificar trés principios que garantem a legitimidade do
poder do professor ¢ que, portanto, caracterizam a sua autoridade. Sio eles:

1°) o que é concedido pela instituigio escolar e exercido no seu dmbi-
10;

2%) o que tem a concordincia da comunidade escolar. Nio hé neces-
sidade de ela dar crédito especificamente a um determinado pro-
fessor. Poderd depositar sua confianga na instituiggo escolar que
delegou o poder ao professor. Os pais, por exemplo, quando en-
viam seus filhos 4 escola, acreditam no professor (embora néo o
conhegam), porque aceitam a instituicio que o credencioy;

- 3%} o que tem por objetivo prestar servigo 3 comunidade escolar. As
diferentes formas de exercicio do poder, em um processo dermocra-
tico, sido sempre servigos. Quando o professor deixa de exercer o
poder em favor da comunidade escolar e passa a exercé-lo em be-
neficio préprio, perde a credibilidade diante dela.

O exercicio do poder, para ser democratico, deve pautar-se por princi-
pios éticos e pedagogicos que tomem o didlogo como seu elemento imprescin-
divel. A postura dialégica pressupbe que professor ¢ aluno estejam abertos ao
pronunciamento. Calar-se é se omitir. Omitir-se é colocar-se em uma posicio
de submissio, negando as possibilidades de didlogo. Por outro lado, ao nio
permitir o pronunciamento do aluno através da abertura de espagos de partici-
pacio, o professor dd mostra de inseguranga, cuja origem pode estar na falta
de capacitagao técnica ou no medo do confronto, devido, principalmente, ao
fato de alguns alunos revelarem a auséncia de limites em suas atitudes.

Para proporcionar participaciio, € necessario que o professor aceite e
saiba trabalhar com as divergéncias, uma vez que sio resultantes da propria
relagio entre os diferentes. Pressupor que, num grupo, todos devam ser iguais,
todos tenham o mesmo interesse e 0 mesmo nivel de participagio é ter uma
falsa idéia de democracia. Segundo Madalena Freire (1992), é justamente o
novo, o diferente que faz o grupo estar e permanecer vivo. Um grupo que




expulsa o novo, a diferenca, cristaliza-se, burocratiza-se e morre porque nio
pensa.

Vé-se, portanto, que as relagdes conflituosas observadas nas escolas de
periferia s30, em muitos aspectos, decorrentes da forma como se di o exercicio
do poder ¢ sdo comuns tanto quando o poder esti centrado nas méos da
direcio e dos professores, quanto quando centrado nos préprios alunos.

Para superar tais relagbes conflituosas, propde-se que a escola, de
forma participativa, construa a sua proposta pedagégica.™

Consideracoes finais

Sdo muitas as vozes que perpassam esse texto. Algumas crédulas,
outras perplexas, outras, ainda, com notas de impoténcia. Trazem consigo os
temores e os desejos de guem vive, cotidianamente, as virias facetas que
fazem a escola piblica de periferia ser o que é. Entre os sujeitos dessas vozes,
outros elementos em comum: o rosto da crianca como ponto de partida do
processo metodolégico da pesquisa e a opgio ética pelo trabalho junto a ela.

O percurso (ue até entio cumprimos nos leva a crer que a compreen-
sdo que temos das criangas com as quais trabalhamos estd condicionada (e a
condiciona) & relagio que com elas mantemos. Nessa relacio, estio imbrica-
dos conh.:ecimentos de diferentes origens e que ordenam o mundo de modo
diverso. E por isso que nutrimos uma séria convicgio, segundo a qual a atua-
¢do em meio 2 realidade da periferia exige uma qualificagio que extrapola os
dominios do saber pedagoégico, que diz respeito ao modo de se relacionar com
as suas especificidades, com o modo de vida de sua populagio, com o saber
por ela extraido de suas experiéncias. A pesquisa é nosso instrumento de luta
na busca por essa qualificagio (sim, porque € uma lutal) e consegue amarrar
com sistematicidade e rigor os passos que vamos dando tendo em vista a

conquista de uma escola piblica capaz de significar alguma coisa para todas
as vidas que interagem no seu espago que nao o reforgo a exclusao e i consoli-

dagdo permanente do lugar que ocupam na sociedade.

89 Sobre esse tema, ver o artigo “Indicativos para elaboragao de uma proposta pedagégica”.
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A vivéncia de uma professora (entre outros depoimentos que poderfa-
mos aqui trazer) que, observando a sua pratica pedagbgica, conseguiu perceber
a sua transformagio pessoal e a sua crescente qualificacio profissional - cons-
truidas a partir do momento em que fez a op¢io por sua turma e que passou
a vivenciar o processo metodolégico proposto pela pesquisa, observando,
registrando e repensando a sua pritica -, através das tentativas de reencami-
nhamento do processo pedagogico, tendo em vista educar a crianga tomando
por base suas possibilidades e necessidades, sinaliza que a construgio metodo-
légica que se estd fazendo traz retornos para o trabalho do professor. Sentir-
se sujeito na produgio de conhecimentos € na pratica didria implica a necessi-
dade de ver também o outro como sujeito de seu préprio caminho.

Romper com a dicotomia entre teoria e pritica, com a separacio e a
relagio mecinica entre conhecimento cientifico e saber pedagégico e, por
outro lado, com a rejeicio total pelo conhecimento disponivel, buscando nele
o niicleo de saberés que possibilita ao professor enfrentar os problemas de seu
dia-a-dia, as situagdes desconhecidas e imprevistas, criar e recriar estratégias
de trabalho que facilitem o encontro da crianga com o corthecimento ja produ-
zido e com o conhecimento que pode lhe facilitar a expressdo e a luta por seus
espacos de direito, sao necessidades que nos impomos e que nos desafiam
constantemente, '

Cabe a nos, dando continuidade aos trabalhos e apds essas primeiras
notas de cunho descritivo -possibilidade de ordenarmos nosso pensamento e
um dos momentos da pesquisa-, fazer algumas opgdes em relagdo aos referen-
ciais analiticos capazes de apontar os processos que ajudam a explicar o que
existe nas falas e nas situagdes registradas, muitas destas aqui apresentadas.
O referido momento de andlise exige que articulemos o olhar voltado 4 escola,
a realidade s6cio-econdmica e 2 politica na qual ela se insere. Esse procedi-
mento deve nos reenviar a novas observagdes, leituras e produgées e nos obri-
ga a fazer novos recortes (revisando aqueles aqui apresentados - poder, disci-
plina, periferia, relagio pedagégica), para que a complexidade dessa instituicao
seja, aos poucos e sisternaticamente, trazida & compreensio. Nesse ir-e-vir
entre observacio-reflexio-produgiio, vamos explicitar e investigar as hipéteses
(sobre a especificidade da escola de periferia e sobre o poder da crianga prove-
niente de sua luta pela sobrevivéncia, entre outras) construidas no movimento
ora apresentado.
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Desejamos, com isso, produzir um conhecimento que esteja imbricado
com a nossa prética e a dos professores em exercicio na escola de periferia, que
nos auxilie a nos movermos nesse meio repleto de determinagtes e de condi-
cionamentos e que v4 garantindo 4s criangas a sua permanéncia em um am-
biente favoravel ao seu desenvolvimento intelectual, emocional e social.

Nessa produgio, para a qual o grupo € pressuposto, queremos contar
com todos aqueles que, dentro ou fora dessa escola de periferia, puderem
auxiliar a reconstruir a sua trama. A leitura desse texto, com certeza, desperta-
r4 criticas e consideragoes entre nossos leitores. £ compromisso de quem se
preocupa com a escola piblica trazé-las A tona para que possamos avaliar e
projetar nosso caminho.

Resta dizer (para fazer constar!) que nosso trabalho estd localizado em
um "mejo espago-temporal {e conjuntural)" que o condiciona profundamente
e que dificulta o seu curso: temos pouco tempo para dedicar s nossas inquie-
taghes - sdo finais de dias, de noites e de semanas - os intervalos de um coti-
dianc que poucas condigdes nos oferece (e a todos 0s professores) para pensar
e planejar nossas agdes de modo mais condizente com as avaliagdes que dela
fazemos; é no quarto, na sala, as escondidas das criangas (Por que vocé traba-
lha tanto, mie? Por que ndo vem brincar?), € numa sala emprestada, é em
muitos lugares, raramente € na escola - possivel ambiente educativo - possivel.

Abstract

The theme which is approached in the text presents the historical moment
where the investigation of the research teachers, who are engaged in the
project of teaching practice in schools of teacher education and of the
suburbs, stands. One tries to understand urban school in the context of its
relationships, potentials and conflicts. It deals whth the look of the research
teachers at the daily routine of the suburb school where the relationships

among students, teachers and students, and school as a social context have
been observed.
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0 ENSINO E A EXTENSAOQ, SUA
RELAGCAO COM A PESQUISA:

uma primeira leitura em processo

)

Rosa Maria Bernardi e grupo de pesquisa(‘

) Eazem parte do grupo de pesquisa, além da pesquisadora citada, Eliara Zevieruka Levinski,
Trene Skarupski Saraiva, Loni Elisete Manica Kruger, Simone Terezinha Baroni Madeira,
assessoria de Elli Benincd e secretaria de Adriana Bragagnolo e Eliana Moreira de Mello.
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O projeto de pesquisa A Pritica Pedagdgica em Escolas de Formagio de Profes-
sores ¢ de Periferias Urbanas™ tem produzido, informalmente, vinculos entre suas
agdes ¢ as atividades extensionistas da Faculdade de Educacio (FAED) da Univer-
sidade de Passo Fundo (UPF), especialmente entre aquelas relacionadas ao Progra-
ma de Assessoria Técnico-Pedagogica aos municipios de sua regido de abrangéncia,
além dos vinculos com o ensino desenvolvido na licenciatura de Pedagogia. Estes
vinculos sio informais, no institucionalizados, porque nio existe espaco académi-
co oficializado e nfo se percebe no desenvolvimento deste trabatho a existéncia de
mecanismos internos que visem a explorar as relagdes possiveis entre as trés fun-
gbes universitarias. Na anilise, sdo, portanto, vinculos circunstanciais e que foram
sendo descobertos no desenrolar dos trabalhos com base no objetivo central da
pesquisa, que € o de “Investigar e analisar as relagbes pedagégicas que se estabele-
cem no contexto escolar de periferia urbana e nos cursos de formacio de professo-
res de Passo Fundo, possibilitando aos professores-pesquisadores, através da Préxis
Pedagtgica®, a teorizaclio e reorganizagio de sua agio docente, tendo em vista a
melhoria do processo educativo”.

A pesquisa, para cumprir este objetivo, desenvolve-se segundo uma
metodologia que implica:

a) elaboracio da memdria, isto €, da observagio, que é o registro
das representagdes que orientam os atos dos professores no coti-
diano das relagbes pedagdgicas entre professores e alunos, dos
alunos entre st, sempre mediadas pelo contexto em que ocorrem
¢ pelo objeto de conhecimento {sejam conceitos ou comporia-

M O presente artigo refere-se 4 mesma pesquisa do artigo anterior: "A escola de periferia no
othar do professor-pesquisadot® (ver nota 2 do referide texto), escrito pelo grupo formado
por professores da rede municipal de ensine de Passo Fundo (equipe de suporte). No caso
deste trabatho, o grupo de pesquisa € composto por professores da Faculdade de Educagio
da Universidade de Passo Fundo que, em 1995, passou a fazer parte daquele plantel de
pesquisadores. Sio, portanto, dois textos complementares, desenvolvendo a mesma
pesquisa, mas dirigindo seu olhar a contextos diferentes: o contexto das escolas de perife-
rias urbanas e o contexto académico do curso de Pedagogia.

)

Na pesquisa, o conceito de prixis pedagigica € referenciado no “conceito de Prixis
tematizado pela filosofia de tradicao marxista. Pensamos que sua dimensdo de “objetiva
¢io do homem” e de ‘realizagio da liberdade humana’, projetando o homem como
criador da realidade e aberto a ela e ao ser, fundamenta o nosso desejo de sentirmo-nos
senhores de nossa hist6ria e respalda a busca de competéncia para transformar o que estd
reificado” (KOSIK, 1986. p. 197-207).
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mentos valores-atitudes) que, em (iltima instincia, £ a razio de
ser dessas relagOes no interior da escola;

b) leituras, discussdes, estudos sisteméticos que permitam con-
quistar, nessa busca de aprofundamento teérico, uma leitura da
pritica pedagdgica que supere o senso comum, aproximando-se
de uma compreensio cada vez mais cientifica. Assim sendo, o
professor transforma-se no pesquisador de sua prépria prética.

Uma questio aparece quando, no entanto, se analisa o objetivo da pesqui-
sa. Nele, a atividade extensionista nfio é considerada. Como, entdo, se declara, no
inicio destas reflexGes, que a pesquisa além de estabelecer relagdes com o ensino,
revela também vinculos com a extensao?

Veja-se: 0 objetivo aponta para a andlise das relagSes pedagégicas e define
dois contextos em que estas relagbes seriam investigadas: o contexto escolar de
periferia urbana ¢ o contexto dos cursos de formagio de professores, no caso, a
licenciatura de Pedagogia. Porém, no exercicio da docéncia dentro da Universida-
de, as relacbes pedagdgicas que se desenvolvem além de se darem no contexto
académico dos cursos, também levam, através da extensio, ac envolvimento com
a formagio do professor em servigo. Isso transporta as relagbes pedagégicas, objeto
da reflexao-investigacio da pesquisa a que se estd referindo neste texto, para os
contextos dos municipios da regido de abrangéncia da UPF. Deste modo, a pes-
quisa, ao voltar-se para 0 contexto universitirio, abriu-se para a anlise de proble-
matizagdes originirias também de municipios com acentuadas caracteristicas ru-
rais, confrontando-as com as problematizagdes tipicas das periferias urbanas.

Muitos municipios com os quais se desenvolvem hoje atividades de exten-
530 siio municipios pequenos, com reduzido niimero de habitantes. Apenas para
ilustrar, um deles tem 6040 habitantes e outro 2658, sendo 2100 na zona rural
e 558 na zona urbana, conforme dados fornecidos’ pelos préprios municipios.
Alguns destes desenvolvern uma agricultura diversificada, outros centralizam a sua
producio agricola em dois ou trés produtos (soja, trigo, mitho). Alguns apresentam
condigdes financeiras equilibradas e outros estio endividados. Sao, enfim, muni-
cipios com caracterfsticas e necessidades muito diversificadas entre si e diversifica-
das, também, da realidade das periferias urbanas.




O confronto de contextos e de problemas especificos, decorrentes das suas
caracteristicas particulares, vinculado, ¢ claro, s suas relagdes com a realidade
nacional mais ampla, vai evidenciando, com clareza crescente, desafios 2
universidade; desafios dirigidos ao ensino, 4 extensdo e i pesquisa.

Para o ensino, o desafio que se apresenta ¢ o de formar professores capa-
zes de atuar em qualquer contexto, com qualidade®™, sem se perderem na diversi-
dade de problemas que o multifacetado cotidiano escolar possa lhes apresentar,
Nao se trata mais de buscar na Universidade modelos e técnicas pedagogicas para
serem usados na acio docente uniformemente, em qualquer situagio. Em 1980
mudou-se 0 curnriculo da Licenciatura de Pedagogia, orientando-o para a forma-
¢io do professor para o inicio da escolaridade em decorréncia, em grande parte,
da experiéncia extensionista realizada pelos professores da FAED, relacionada,
entio, com a educagio no meio rural. Precisa-se, agora, incorporar os novos desa-
fios, provenientes, como antes, da extensio, mas hoje também da pesquisa que a
Universidade realiza.

Para a extensio, o desafio também € o de realizar trabalhos diferenciados
por municipio; trabalhos que atendam ao contexto e 4 problemdtica de cada um.
Suas propostas de trabalho ndo podem ser medelos invaridveis, genéricos, que se
aplicam a qualquer lugar e circunstincia. A pritica extensionista precisa da pesqui-
sa, para nao cair num ativismo sem fundamentagao e sem objetivos.

O desafio para a pesquisa, no dmbito da educagio, ¢ o de tentar, em
alguma proporgio, voltar suas linhas de investigacio para a problemdtica aponta-
da pela extensdo e colaborar também na andlise do processo pedagégico desenvol-
vido nas licenciaturas, de mado que se possam formar professores em sintonia com
a contraditéria e complexa dindmica social.

Na tentativa de exemplificar as idéias apresentadas acima, reproduz-se
uma das memdrias redigidas apés o segundo encontro de estudo em um dos muni-
cipios que mantém contrate de trabalho com a UPF, através do Programa de

¥ Como gqualidade, entende-se, aqui, ser capaz de formar alunos, intelectualmente
independentes, capazes de ler e de compreender a realidade cientificamente, tecnicamente
preparados e com valores éticos voltados para sentimentos de solidariedade social,
dispostos a participar da construcio de uma sociedade em que todos os homens possam
viver com dignidade e com qualidade de vida.
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Assessoria T¢cnico-Pedagégica aos Municipios, desenvolvido pelo Centro Regional
de Educagio (CRE), responsével pela extensio na FAED.

Antes, porém, de se reproduzir a memdria referida, para entendé-la, cabem
alguns esclarecimentos sobre o Programa de Assessoria Técnico-Pedagégica aos
Municipios.*

O programa em questao volta-se para a formagio do professor em servigo
por meio de projetos de longo prazo (de dois a quatro anos de duragio), firmados
com os municipios. A idéja de fazer projetos de longo prazo prende-se ao principio
ja testado em experiéncias anteriores de atividades extensionistas de que cursos
breves, de curia duragio, nio produzem mudangas na pratica pedagégica. Acredi-
ta-se que, somente quando o professor se torna sujeito de sua pratica (e nio mero
aplicador de férmulas pensadas por outros), serd capaz de reorganizi-la,
direcionando-a ao contexto especifico em que atua, sendo entdio capaz de realizar

uma educagio de qualidade.

O grupo de professores participantes elaborou, inicialmente, um projeto
para ser desenvolvido junto aos municipios que pretendia partir da leitura das
caracteristicas-socio-econdmico-politico-culturais destes municipios feita pelos
proprios professores municipais, mesmo que fosse, inicialmente, empirica. A pri-
meira agio envolve, portanto, a contextualiza¢iio e a problematizacao do munici-
pio.

Ainda em andamento, este projeto de longo prazo mostra-se mais educati-
vo do que acbes curtas e descontinuas, no entanto, tem revelado novos desafios.
A pesquisa que faz desta pritica extensionista, também seu objeto de investigaggo,
estd se constituindo em espago-tempo pedagégico para a sua andlise e compreen-
sdo. Com isso, ajudard no seu possivel redimensionamento e aperfeicoamento.

Feitos estes esclarecimentos, mesmo que incompletos, pode-se passar &
reprodugiio da j citada memdria de um momento do processo extensionista desen-
volvido pelos professores do CRE/FAED.

# A andlise hist6rica mais detalhada da extensao na FAED, da qual esse programa faz parte,
é objeto de outre texto em elaboragfio no processo de pesquisa em referéncia.

SRR
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Voltandp do municipio...

Minha proposta para o trabalho do dia de hoje era comegar a apresen-
tar e analisar as informagoes sobre o contexto sécip-econdmico-politico-
cultural do municipio. Informagies estas que, por ocasidio do encontro
anterior (as primeiras 8h de trabalho ), eu havia solicitado aos professo-
res que comegassem a escrever. A solicitagdo do trabalho foi precedida
por um longo preambulo de perguntas minhas para orientar quais as
questdes bésicas sobre o contexto local a serem resgatadas, seguidas de
narrativas de fatos, de situpcoes, de histirias e de experiéncias feitas
pelos professores. Tudp isso era permeado por tentativas que eu fazia de
teorizar algumas das situages expressas, sempre ng sentido de encami-
nhar a realizagio da tarefa. Inicialmente esse registro deveria ser reali-
zadp sem um processo formal de busca, de pesquisa, mas aproveitando
0 que cada um sabia do seu contexto.”

Ninguém havia feito qualquer registro. Para minha surpresa, nio ha-
viam entendido que eu tivesse feito esta solicitagdo. De fato, ndo enten-
deram! Ninguém buscou desculpas ou explicages para o fato de nioe ter
escrito. Ficaram pasmos com a situagdo. E eu, desconcertada (O que
terei feito que ninguém entenden nada?).

Retomei o trabalho anterior ¢ optei por organizar grupos para que dis-
cutissem entre si ¢ registrassem o que sabiam da vida do seu municipio
e, mais particularmente, das suas comunidades. De certo modo, retornei
a tarefa solicitada e néo entendida, Enquanto isso, fui tentands elabo-
rar os dados para compreender o que estava acontecendo.

Duwrante a apresentagio e discussiio do que foi escrito nos grupos, foi-se
desenhando um quadro dp municipio que representa um desafie enorme
¢ que me deiva aflital

Vou descrever, agora, algumas situages que me pareceram significati-
vas, extraidas da fala dos professores. Neste momento, o que escrevo nip

) Nessas comunidades pequenas, de poucos habitantes, os professores geralmente
Tepresentam a geragio mais nova dos colonizadores e fundadores das comunidades e tém
as histérias do periodo muito presentes, como um acervo cultural. Quando solicitados,
contam casos e casos, ouvidos de seus pais, avds,.,,




(6}

obedece muito & uma segiiéncia ou organizagdo. Estou tentando re-
compor a memdrial

Os professores, na sua fala, deixam entrever a percepgap de que no seu
municlpio hd um nimero pequeno de proprietdrios de grandes extensoes
de terra e que pratica a monocultura; um grupo de proprictirios de
pequena extensdo de terra, que pratica uma agricultura de sobrevivén-
cida; ¢ uma grande maioria que ¢ composta de agregados, de meciros...
Sendo pequena, a cidade ndo oferece muitas possibilidades de trabalho
no setor tercidrio, como alternativa aqueles que jd ndo conseguem ‘ga-
nhar a vida’ na atividade agricola. Apesar disto, 0 pessoal que, no
campo, mal sobrevive, desloca-se para a cidade® em busca de trabalho
€ ergue seus barracos em dreas proximas ao centro. O municipio nio
conta, para sew dcesso, com estradas asfaltadas o que dificulta a diversi-
Sfieagdo de sua producio que, a exemplo de outros municipios, poderia
ampliar-se através da ‘produgio integrada’ como, por exemplo, o5 avid-
rios da Sadia, ou da Perdigdo.

Muitas das comunidades onde estdo localizadas as escolas ¢ nas quais
também vivem os professores, nio tém energia elétrica, ndo tém, em
conseqiiéncia, acesso a TV ou ridio. Estdo, por isso, fora do circuito das
informagoes.

Muitas criangas ndoe conhecem nem o centro da cidade. A falta de estra-
das asfaltadas, que dificulta o acesso ao municipio, parece continuar na
caréncia de locomogdo e transporte no seu interior. Algumas localidades
tém Gnibus uma ou Auas vezes por semand ¢ outras ndo contam com este
transporte. Como disse uma professora: ¢ a cavale mesmo, professora,
ontem, figuei torcendo que hoje ndo chovesse por causa do curso. Da
tltima vez, voltei embaixg d'dgua. VE professora, sobre isso que estamos
falando, as pessoas vém paya a cidade porque desse jeilo, ap menos estao
perto das coisas, senfo, t8m de vir para ¢d, a muite custo, buscar comi-

da, fazer suas coisas, com esse problema de distdnceia e transporte... ¢ ld,
ndo conseguem nem sustentar d familia.’

A sede do municipio, numa primeira observagio, € formada por uns oito quarteirdes em
que se encontram: a igreja, a praga, o prédio da prefeitura, o iinico restaurante, que
também ¢ o dnico hotel, o clube, que & o CTG local, alguns servigos bisicos, como o

correio, algumas casas comerciais para venda de produtos bésicos, e 56,

0
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As criangas, dizem os professores (hd muitos professores homens nas
séries iniciais do 1° grau neste municipio), ‘faltam muito & escola, geral-
mente, para ajudar na lavoura ou cuidar dos irmaos. ‘Os pais ndo dio
muita importancia para a escola. Eles acham que nio ajuda em nada’.
Das familias que moram no campo, a maioria € analfabeta... ‘entregam
os filhos pra gente educar...”

‘As criangas ndo conhecem revistas nem jornais’, diz um dos professo-
res... 05 outros concordam. Conta outro professor: ‘A primeira vez que
a Kombi foi na minha comunidade, nio pude dar aula, As criangas
cercaram a Kombi, loucas de curiosidade. Muitas delas nunca entraram
num carro’.

Um bom niimero de professores ndo possui magistério de 2° grau. Al-
guns ainda sdo professores leigos. Néio conhecem os principios que orien-
tam a estruturd curricular para as séries iniciais do ensine de 1° grau,
vigente desde a LDB 5692/71 ¢ cu, querendo questionar estes princi-
pios, para propor outros, cientificamente mais atualizados...

Reformulei tudo, na hora, mas ficou deslocado... Tentei historiar, mas
notei que ndo hd esta preocupagdo com a transformagio-evolugdo do
conhecimento que se dd historicamente. Parece que a minha informagio
ndo tem maior significadp. Parece que ndp identificam qualgquer impor-
taricia no que estou propondp para analisar... Serdo, para eles, questoes
importantes? De fato, o que percebo & um desencontro...

Quanto as familias, estdo ‘isoladas entre si’, hd pouco convivio entre
elas, ‘nio ajudam nem na celebragio das cerimonias religiosas. “Nas
reunides para eleigio de diretoria da escola (APM) néo aparece nin-

guém..,” “Ninguém quer ser eleito para nada porque nio quer ajudar’.

E perceptivel um desencantamento enorme com ¢ trabalho, com a produ-
¢do pelo cultivo da terra. Reclamam do empréstimo bancdrio que que-
brou a maioria, da falta de retorno do trabalho investido. Tudo isso
deve ter esmorecido o dnimo dessa gente. Fd no ar, um descrédito, uma
Jfalta de vontade, porque ndo acreditam... € isso, parece, nio acreditam
num envolvimente com iniciativas que se apresentam como propostas
de mudanga. Deixam entrever muita indiferenga, inclusive, com as
coisas da edvcagiio,




Voltando a falar da escola, dizem os professores que ndo hd nem mime-
dgrafo. Brinquei sobrei isso: “‘Como €7 as coisas funcionam com a infor-
magdo no caderno do professor ou no livro texto para a sua copia no
quadro ¢ dele para o caderno do aluno?” Responderam de imediato:
‘Mas ¢ isso af mesmo professoral” Continuaram: ‘¢ preciso dar tudo,
caderno, ldpis... As criangas pensam que € obrigagdo dar’. Uma profes-
sora_falow: ‘Quebro um ldpis em trés e também a borracha para distri-
buir’.

Os professores de um dos grupos de trabalho dizem que, na sua comuni-
dade os pais sio ‘brasileiros’, significando af o eaboclo ¢ por isso, na
opinido que expressaram estes professores, ‘sdo preguicosos, nio querem
Jazer nada, ¢ por isso as comunidades nao se desenvolvem’,

Pensandp um pouco, encontrei ai, nas relagdes socials que se estabelecem
num municipip basicamente rural, as relagdes entre escola ¢ trabalho de
que trata SAVIANI?. O desencontro da populagdo com a escola pode
passar pela incapacidade da escola de ser dtil aqueles que vivem ou
sobrevivem miseravelmente, pela incapacidade da sociedade de prover
condigges de trabalho aos cidaddos e, ainda, pela inutilidade total da
escola para aqueles que nem mais tém relagbes de trabalho na socigdade.

Nisto tudo, existe, £ 6bvio, uma distdncia enorme entre o que cu preten-
dia fazer ld, no municipio, e 0 que encontrei. Hd um descompasso. Com
certeza, ndo dd para fazer o programado. Estou em suspenso. No sei,
no momento, como reorganizar isso. O quadro que se desenhou ¢ muito
desconcertante. E preciso reelaborar tudo. O projeto, para este munici-
pio, precisa ser refeito. Como? Por onde andar?

O exemplo de uma das memdrias observagao-registro-leitura, que se cons-
tituemn um dos instrumentos da metodologia da pesquisa, revela que a pesquisa
e a extensdo se encontraram em um projeto que, inicialmente, nem pretendia

estabelecer esta relacio. E uma relagio que, a principio, se estabelece no ambito
da pesquisa, do mesmo modo que se estabelece com o ensino quando a mengria

M SAVIANI, Demerval. Pedagogia Histdrico-Critica. Sao Paulo: Cortez e Autores Associados,
1983.
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se volta para a pritica pedagégica realizada no interior da universidade, nos seus
cursos de licenciatura.

Ora, estas relagdes estabelecidas pela pesquisa e que so oficiosas pode-
riam encontrar fluxos oficiais de circulagio. Circulacio, isto é, fazer circular
Ensino-Pesquisa-Extensdo; ou Extensio, Pesquisa, Ensino; ou Pesquisa, Extenséo,
Ensino: as possibilidades de relago sio multiplas. O que desejamos € que Ensino,
Pesquisa e Extensio nio permanecam estanques, porque eles se auto-alimentam
da relacio que podem estabelecer entre si.

O fato de estas trés fungbes andarem por linhas paralelas, sem ter um
ponto de convergéncia marcado por interesses comuns, empobrece a todas as trés
e enfraquece o trabalho da universidade na sua regido de referéncia.

Este desencontro faz a extensio correr o risco de tornar-se um trabalho
{e um investimento) que nio produz retorno nem para 0 municipio, nem para a
Universidade. O ensino, distanciado dos processos de investigagao cientifica e da
problemitica regional, tende a fornecer um diploma que nio garante ao seu porta-
dor uma formagio profissional qualificada, técnica e eticamente, para o exercicio
da profissdo. A pesquisa em educago, por sua vez, que pode realizar anilises
criticas, construir conhecimentos novos, apontar encaminhamentos, s¢ no encon-
trar, no 4mbito da Universidade, trinsito para circular no espaco do ensino e da
extensio, pode ter como destino apenas as prateleiras das bibliotecas universita-
rias, sem gerar qualquer mudanga tanto na sociedade, na qual foi buscar os proble-
mas para investigar, quanto na propria instituicio que a produziu.

Para concluir, resgata-se a idéia inicialmente colocada neste texto, de que
hé vinculos possiveis entre o Ensino, a Pesquisa e a Extensio. Reafirmar que estes
vinculos enriqueceriam o fazer universitirio, se viabilizados e sistematizados por
mecanismos ¢ fluxos institucionais. A relagio entre estas trés fungbes ndo pode
mais ficar ao sabor de circunstancias fortuitas.

Abstract

The observation of pedagogic practice by the teachers of the pedagogy course
made them regard the extensionist pedagogical practice as being disconnected
Jrom research and teaching. The memory of an extensionist practice reveals this
context inside the university.
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Texto apresentado no 1° Encontro Nacional sobre Educagio de Qualidade, promevido
pela Faculdade de Educagao da Universidade de Passo Fundo em 1993,
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A psicossociologia, que tem como interesse particular a interagio do
individuo com a sociedade, estuda os processos psicol6gicos e culturais no cam-
po de uma disciplina que trata de fatos humanos em sua totalidade, ¢ nio em
separado, considerando o que se refere a cada disciplina com implicacdes na
drea educacional - a psicologia, a sociologia, a antropologia, a semidtica, por
exemplo.

O assunto nio é novo, mas esta abordagem d4 novo enfoque a psicolo-
gia aplicada & educacio PERRET-CLERMONT(1980, 1989, 1992), TOS-
CHI(1991, 1992). A crianga € vista como um ser social que, ao compartithar e
falar com os outros, adquire, através desta vida social, um marco de referéncia
para interpretar experiéncias e aprender. Por meio da interagio com os demais,
a0 negociar os significados de forma congruente com as demandas da cultura,
a crianga se apropria, como um agente social e inteligente, dos significados
arbitrados e os confronta com o seu mundo de descobertas. A crianga tem na fala
a base da sua linguagem para compreender as perspectivas do outro ao (re)criar
e (re}construir o conhecimento ji existente, disponivel na cultura, o que implica
compreensio ativa das relagdes reciprocas.

A elaboracio do sentido, como um processo social, é uma atividade que
exige uma troca, na qual o adulto pode apenas apresentar o significado acabado
de uma.palavra, ndo ensinar o seu modo de pensar; ¢ uma interagio que viabili-
Za a negociacio e a interpretacio inteligente dos fatos, eventos e acontecimen-
tos. O ato lingiistico é sempre uma produgio que tem conseqiiéncia para todos
o0s participantes e que conduz a outras agbes imediatas e futuras.

Se, por um lado, a elaboragio do sentido di-se, inicialmente, numa
interagio com o outro, num plano interpsicol6gico, constitui-se numa atividade
que sempre se dd dentro de um contexto cultural e histérico, numa dimensio
interna, construtiva, de aprendizagem individual - plano intrapsicoldgico.

O aprendizado escolar sobre préticas sociais ¢ distinto dos processos de
desempenho. A interagiio é um espago de pensamento que € mediado através
de processos interativos e interpretativos complexos, sendo a sua ocorréncia, ou
nio, em funcfio: (a} do modo como uma atividade € estruturada, (b) da prética
e da instrucio proporcionadas e (c) da quantidade e qualidade deste contrato,
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No Brasil, pesquisas realizadas e em andamento, em especial na Univer-
sidade Federal de Pernambuco, na Universidade” Federal Fluminense e na
Universidade Estadual de Campinas (CEDES, 1979, 1982; Smolka, 1988;
Orlandi, 1983; Lemos, 1992), salientam a interagio social no cotidiano do
trabalho do professor com seus alunos, demonstrando a necessidade de se priori-
zar a polissemia para a construgao do conhecimento através da leitura, subordi-
nando, por conseqiiéncia, leitura parafrisica. Esta é caracteristica da escolariza-
¢ao cuja assimetria professor-aluno parte de uma concepgio positivista que
opera com as categorias da objetividade descritiva, por exemplo,

A matriz parafrisica € tida como Gnica, definitiva e verdadeira,
desconsiderando-se que um texto € articulado com outros j4 lidos, que, por sua
vez, se articulam com outras leituras sem o que a significagdo nio é mediadora
e o sentido nio se contextualiza.

Para que tal nio ocorra, é necessdrio desequilibrar o processo de cons-
trugdo do leitor, que vem de uma experiéncia de escolarizagio cyja matriz
centrou-se na parfrase e ndo na polissemia, Paralelamente  leitura-escrita, na
tentativa de romper com o processo de producio dominante, € necessario que
se busquem formas de nio impedir ou neutralizar a emergéncia do sujeito,
abrindo-se espago fora do proprio sujeito.

A polissemia é objetivada na medida em que ha uma intersubjetividade
com mais de dois participantes no contexto natural de sala de aula, o que inclui
o professor. Paradoxalmente, a relagio que se estabelece em sala de aula € uma
relagio assimétrica, que, no entanto, tem outro significado. £ uma relagio que
se estabelece basicamente entre o professor e o aluno (interacio) sobre um
objeto de conhecimento, basicamente um objeto de discurso (interacio social).
E uma relagio assimétrica na medida em que o professor ocupa um lugar legiti-
mado pelo aluno: o de ser o detentor do saber - o que lhe d4 o poder de questio-
nar e coloca o aluno na posicio de questionado ¢, conseqiientemente, de ser o
gestor do ensino. Nosso envolvimento sistemético em programas de treinamento
¢ em cursos de formagio de professores ealienta outras observacdes de PERRET-
CLERMONT (1994), tais como as que se referem a necessidade de se terem
presentes as compreensoes limitadas dos professores a respeito da complexidade
dos processos sdcio-psicolégicos que medeiam suas agdes. Se, por um lado, € até
compreensivel e legitimo, pois a principal fungao do professor ndo € a de ser um
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psicologo que se interessa em decifrar como as pessoas pensam e interagem, mas
sim de ser um educador que deve tomar decisées e agir com seu melhor entendi-
mento atual a respeito dos seus alunos ou de seus deveres; por outro lado, ¢
necessario atentar para o fato de que os professores correm o risco de perma--
necerem ancorados em idéias supersimplificadas sobre coms a aprendizagem
funciona e sobre a sua fungio profissional. Ora, & muito comum observar profes-
sores cuja agio € totalmente contriria ao seu discurso progressista, isto €, um
trabalho centrado no contetido a transmitir, que existe independentemente do
professor ou do aluno, numa relagio vertical que nio leva em conta a importan-
cia da interagao no processo, seja de professor-aluno, seja entre-pares ou, inver-
samente, um trabalho descompromissado no que se refere ao contetido a explo-
rar.

Tendo-se presente a necessidade de se estar proximo dos professores que
atuam em classe, paralelamente 2 realizagio de uma pesquisa em instituicio
escolar do ensino do 1° grau, optou-se por fazer um trabalho na forma de asses-
soria in loco TOSCHI(1993). O trabalho - na forma de reunides, sessoes de
estudos, cursos e oficinas de matematica, de linguagem e de muisica - permitiu:

1°) a exploragio das questdes levantadas pelos profissionais envolvidos
com o processo educativo, tais comor:

a) quanto ao aluno:

- Existe uma competéncia de base - 2 inteligéndia - que pode ser
discutida e quantificada com um trago susceptivel de
caracterizacio do individuo?

- O que significa fracasso de aprendizagem?

- Quais as representagfes que a crianga reprovada tem das cau-
sas do seu fracasso?

- Seria um sinal de satde mental o aluno repetente atribuir a
relagbes exteriores os processos responsaveis por seu fracasso?
Ou ndo estariam os que mais freqlientemente sdo reprovados
e atribuem a si mesmos as causas de seu fracasso repetindo um
discurso ouvido de outrem?
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b) quanto ao professor:

- Qual € a natureza essencialmente cultural e social da tarefa
escolar?

- A capacidade lingiiistica é considerada com base na aptidio
do aluno para se comunicar ou no dominio de uma lingua-pa-
drio que é sempre - e apenas - de um subgrupo da sociedade?

¢} quanto ao método:

- Como formalizar?

- O que significa "apropria¢io do conhecimento da lingua escri-
ta"?

- Qual € o papel dos profissionais da escola e do professor?

- Como se pode usar o tempo {escasso) € o espago {restrito} da
sala de aula? Dos servigos da escola?

Assim, a0 invés, de se levar ao professor uma teoria pronta, através da
exploracio das questdes, das dividas dos préprios professores, teorias pertinen-
tes foram aprofundadas em conjunto, priorizando-se a polissemia, que implica
a intersubjetividade dos participantes do grupo e a construgio do conhecimento
individual.

29) a programagio de atividades de forma interdisciplinar, integrando
a Universidade e a Escola, em que os préprios professores envolvidos, com base
na analise e na discussao dos problemas vivenciados em sala de aula, constitufs-
sem o grupo de assessoria da escola. Buscou-se aprofundar o estudo sobre o
desenvolvimento infantil numa abordagem psicossociolégica, de forma a:

a) possibilitar ao professor condigbes de ter & disposicio, ou de -
claborar, quadros conceptuais ¢ instrumentos de avaliagio que
the permitissemn observar em que medida os meios pedagdgicos
por ele programados realmente contribufam para o resultado
esperado, Em outras palavras, em que medida sua atuagio co-
mo professor contribufa, cfetivamente, para se aproximar das
expectativas selecionadas e explicitadas pelos alunos durante o
trabalho em sala de aula;
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b) fazer uma anélise epistemolégica do conhecimento a adqui-
1ir ¢ a construir pelo préprio aluno com base em um ato social.
Na relagio que se estabelecia nas atividades de oficinas de lin-
guagem, de matemética e de msica, por exemplo, os partici-
pantes ndo s6 experenciavam a situagio do aluno (aprendiz),
mas também a de significagio psicoldgica das nogdes
concernentes através do seu sucesso ou das suas dificuldades;

¢) tentar salvar a precariedade de conceitos psicol6gicos, em
especial os relativos & definicio de competéncia individual.
Quais s&o as "bases que faltam", enfatizadas mas ndo esclareci-
das pelos tedricos construtivistas? Quais s3o os ambientes mais
susceptiveis para oferecer uma estruturagio do pensamento?
Este processo de estruturaciio do pensamento influencia a aqui-
si¢do dos conhecimentos necessirios A aprendizagem escolar?

3°) o questionamento das proprias ag6es quando da andlise de relatos
ou acompanhamento das atividades destes professores de escolas diferentes de
idéias, com alunos de grupos culturais diversos, enfim, com outros valores. Em
que medida toda e qualquer agio educativa que:

a} tenta despertar, acolher ou sustentar a emergéncia do pensa--
mento e da expressio cultural tem seu valor por si mesma,
independentemente das generalizagbes tedricas e ideologicas,
que se possam considerar como corretas ou njo, como tteis ou
njo tteis?

b) é conduzida de forma a valorizar a constituicio do sujeito,
de certo espirito construtivo de escuta da alteridade, de criagio
de conhecimentos, de técnicas e transmissio de saber, deixam
de ser freios que bloqueiam apesar dos insucessos institucionais
ou dos mal-entendidos?

¢} exige a avaliagio dos instrumentos tedricos usados, para que
se compreendam as acbes destes professores e se possa guia-los
sem o risco de se estar distante da realidade na qual se desenvol-
vem tais experiéncias?
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Finalizando, considera-se necessario retomar, mais detalhadamente, o
significado das interages sociais, pois, segundo PERRET-CLERMONT{(1987),
o conceito de relagdo implica aprofundar-se a problematica da forma das estrutu-
ra sociais e das relagbes com a cultura e com a meméria das pessoas envolvidas.

Uma interagio criada pelo professor e pelo aluno, ou pelo filho e o pai,
¢ um acontecimento na linha de tempo, na histéria desse sujeito. O referencial
encontra-s¢ na histdria das relagbes que cada um estabeleceu e que, no momen-
to, estabelece e se empenha por manter, ou fugjr, ou esquecer.

Os grupos culturalmente diferentes tém histéria de relagées culturais
diferentes, de relagdes de filiagio, de paternidade, comunitérias, etc.

O aluno traz para a situacio de aprendizagem escolar todo um cendrio
Samiliar: € um ser constituido de relagdes, com valores culturais que subenten-
dem o conjunto de relacbes ja vividas. Estas relacbes estdo presentes e referen-
ciam a nova relagio, tornando sobremaneira importante a figura do professor,
sua fungio, o lugar e a posigio que ocupa na historia de interagdes e relagdes ja
vivenciadas por esse aluno.

Uma pessoa torna-se professor tomando por base sua prépria vida,
como aluno, como professor-aluno, em contato com colegas e nas expectativas
dos demais com quem convive, dos alunos e de si proprias. As interagoes sociais
vividas em famdlia, na escola e na vida tém um passado que lhes da estrutura,
Thes d4 forma e se presentifica nas novas relaghes.

No processo ensino-aprendizagem, a interagio, como causa do
desenvolvimento cognitivo, pressupde que cabe a este professor dinamizar e
criar espagos, para que o aluno dedique seu tempo e sua energia a um objeto-de-
conhecimento do interesse no universo em que vive, néio como um momento de
reificagio do conhecimento, mas como uma nova criatividade cultural. Por
interacdo social, entende-se a relagio que se estabelece entre o professor e o

aluno, ris-a-vis, quando amboe interagem sobre um mesmo objeto de conheci-
mento, basicamente um objeto de discurso. Ora, a hipétese de que um saber

escolar € o resultado de um conjunto de operagdes que sio efetuadas no proces-
so ensino-aprendizagem implica considerar-se que a transmissdo de conhecimentos
e 0 aprender a pensar s30 dois processos articulados € nio opostos; a escola € vista
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COmMO urm espago €m que se pensa e se interage, isto €, a escola € um lugar onde
a interagdo torna-se €spago para ¢ pensamento.

Abstract

The results of surveys done in public schools in Porto Alegre and the present
emphasis on the learning process about social practices, as different from the
performance procedures, have prompted the serious study of the social interac-
tion factor in classroom as the cause for intellectual development,
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1 Introducio

A percepgio que os educadores, sejam eles integrantes da familia ou
da escola, tm de corpo humano implica a visdo que possuem de sua sexua-
lidade, da sexualidade de seus educandos e do modelo de educagio sexual a
ser por eles praticado.

A sexualidade, como energia diferenciada entre homem e mulher,
permeia e caracteriza o corpo € a vida de ambos. Assim, ver, sentir e tratar
sexualidade humana como apéndice de um corpo-objeto, caracterizado como
invélucro do ser, fere os principios da globalidade e da integridade, compo-
nentes naturais da esséncia humana. Como diz MERLEAU-PONTY (1975},
o corpo real € corpo-existéncia e a sexualidade, intrinsecamente presente nesse
corpo, confere-lhe colorido ¢ significado préprios. Assim, educagio sexual
implica educar para a vivéncia da sexualidade na cohvivéncia e na complemen-
taridade das diferencas homem-mulher.

As dificuldades vividas pelo educador, no que se refere 4 sexualidade,
apresentam-se de natureza muito complexa e suas raizes remontam ao Antigo
Testamento. Ali se verifica que a sexualidade humana é tratada, ac mesmo
tempo, de uma forma pura, porque criada por Deus para completar o niimero
de eleitos para o reino dos céus, e, de outra, como geradora de pecado, porque
envolve a presenca e o contato dos corpos do homem e da mulher (DURAN,
1989). Esse fendmeno continua presente na vida das pessoas. Em pesquisa
realizada para dissertagio de mestrado, na configuracgio do sistema sexual das
mulheres entrevistadas, constatou-se que a matemnidade aparece destituida de
sex0.0s filhos, para essas mulheres, sdo percebidos como filhos do espirito, do
amor e do coragic,mas nio como resultados da relagio sexual entre homem
e mulher.

A vinda de Cristo e seu nascimento na concretude de um corpo sexua-
do, através da mulher Maria, trazem em seu bojo a tentativa de resgate da
dignidade do ser humano, enquanto corpo-espirito e enquante homem-mu-
lher. Até mesmo pelos cristios a mensagem parece nio ter sido compreendida
ou ter sido esquecida; a humanidade continua dicotomizando sua natureza,
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quando interioriza e sufoca seus sentimentos e marginaliza sua corporeidade,
provocando sérias implicagbes para a educagio e para a vida das pessoas.

Resgatar o corpo-real do ser humano na sua globalidade € na sua
originalidade parece ser a primeira e grande tarefa do educador sexual. Toda-
via, essa empreitada se apresenta com dificuldades que vao desde lacunas na
formacao do educador, passam pela presenca de sentimentos contraditérios
a respeito da sexualidade humana e chegam a questbes de ordem administra-
tiva e cultural.

2 Escola e familia como agentes de educagio sexual

O siléncio da escola e a superficialidade com que tem tratado assuntos
relevantes para a vivéncia sexual de seus alunos €, no minimo, preocupante e
questionador. No momento em que a liberdade sexual, subjacente nos codigos
sociais da cultura brasileira, se contrapde ao perigo da Aids e da gravidez
precoce, gerando angastia e inseguranga entre os jovens e scus pais, a inexis-
téncia de efetivas agoes pedagégicas que contemplem o atendimento de tal
contexto leva a pensar nos motivos que estariam inibindo os educadores.

A contradigio entre os avangos cientificos e tecnologicos referentes ao
controle da natalidade e o aumento do niimero de meninas que, mesmo com
muito medo da gravidez, engravidam precocemente parecem evidenciar que
o medo das mées e da familia nio se limita 4 gravidez extraconjugal de suas
filhas, mas se caracteriza, também, como medo de saber {(HAMACHEK,
1979). A compreensao desse sentimento das pessoas com relagio as questSes
da sexualidade humana requer, entre outras coisas, a contextualizagio sécio-
cultural dessa clientela.

Ter conhecimento sobre sexo, sexualidade, gravidez, menstruagio,
doengas sexualmente transmissiveis, contraceptivos ¢ outros assuntos ligados

a0 sexo implica responsabilidades dos sujeitos para com a educaciio sexual, ou
omissio com relagio a ela. PPor outro lado, enveredar pelo caminho da sexuali-
dade humana significa conviver com a inseguranca da existéncia do ser huma-
no, sendo, portanto, mais comodo nada saber a seu respeito.
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Ao se referir o saber, como um dos fatores intervenientes na efetiva
educacio sexual, nao se estd pensando em dominio de conceitos de anatomia
ou de fisiologia dos aparelhos genitais de homens e de mulheres.Pensa-se, isto
sim, no conhecimento cientifico,como aquele conhecimento conquistado
através da pritica e do estudo, como subsidio para uma atitude de educador
sexual.

Tem-se acompanhado, como docente das disciplinas de Biologia da
Educacio e de Pritica de Ensino de Biologia, aulas sobre aparelhos reproduto-
res masculino e feminino teoricamente perfeitas, mas cujo valor para a educa-
¢io do sujeito vivente € insignificante ou inexpressivo. Nio se trata, pois, de
dominar conceitos. Fala-se de existéncia, de valores, de postura diante do
fendbmeno humano da sexualidade.Mais que desenvolver contetidos biolégicos,
¢ preciso viver com os alunos experiéncias interdisciplinares de abertura, de
didlogo e de descontragio que permitam a fala franca e sincera de alunos ¢
professores sobre suas dfividas e preocupagoes, valorizando suas vivéncias
sexuais, como suporte para a compreensio da realidade social existente.

A cultura brasileira e as implicagdes dela decorrentes tém transforma-
do o fendmeno natural e descomplicado da sexualidade humana num proble-
ma que envolve estere6tipos, tanto de ordem anatomofuncional, como de
cariter emocional. O medo parece ser uma constante nessa questiio, principal-
mente no que se refere 3 mulher. As meninas se atormentam com o desconheci-
do fendmeno da menarca; as mulheres, de uma maneira geral, t8m medo de
engravidar, de serem abandonadas e, quando fora do casamento, de ficarem
faladas para sempre. As mies, por sua vez, tém medo de que isso venha a
ocorrer com suas filhas,

Por seu lado, os meninos também tém medo do grande desconhecido -
a mulher - e de se denunciarem como desconhecedores. Também perturba os
adolescentes o temor de nio corresponderem ao’biétipo e ac desempenho
estereotipado de macho bem dotado (LOPES, 1989). A ignorincia sobre
doengas sexualmente transmissiveis, principalmente sobre a Aids, sobre uma
possivel gravidez de suas parceiras e sobre os meios disponiveis para eviti-la
sdo, entre outras, ameagas constantes para os meninos adolescentes,
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Uma adolescente entrevistada, referindo-se 4 educagio sexual pratica-
da pela escola e pela familia, assim se manifesta:

Acho que os pais se fecham para esse assunto. Acham que com suas
Jamilias nunca vai acontecer nada. Nao basta assustar. Isso ndo re-
solve. Tem que buscar conhecimento. A escola precisa enfrentar esse
assunto comegando pelos pais ¢ de modo claro e direto (SEDUCAQ -
17 anos).

Ao se referir & educagiio sexual, a entrevistada envolve os mais signifi-
cativos e tradicionais agentes de educagio, a familia e a escola, deixando trans-
parecer um eixo condutor para que a eficicia das agbes educativas desses
setores seja melhorada. Contudo, a familia e a escola nio tém vida de per si.
Imbricadas que estdo num contexto sécio-cultural, carregam consigo precon-
ceitos, mitos ¢ tabus proprios de uma sociedade patriarcal ¢ capitalista, que
dificultam e até inviabilizam as atividades educacionais-voltadas para uma
educagio sexual que procure resgatar a sexualidade dos sujeitos, como elemen-
to significativo da esséncia humana.

Ha4 algum tempo, concordava-se em que a familia e a escola tinham
o mesmo nivel de responsabilidade na educagio sexual de criangas e jovens,
sendo a escola suporte da familia nessa tarefa. A familia, em suas diferentes
modalidades, representava o locus ideal para a educagio sexual dos educandos.
No entanto, na sociedade brasileira de hoje, isso nao € mais real. Problemas
econdmicos juntam-se a questdes scio-culturais e cognitivas, dificultando a
tarefa educativa da familia. Além disso, trabalhos realizados atualmente vém
revelando que a prépria escola se encontra atonita diante da problemaética das
intensas e paradoxais mudangas que caracterizam as questdes sexuais da popu-
lagio brasileira.

A escola cabe mais que desenvolver acio paralela ao trabalho da fami-
lia.N3o basta preencher possiveis lacunas deixadas pela mistificacao familiar,
uma vez que a sexualidade da propria familia, muitas vezes, precisa ser resga-
tada com a ajuda da escola. Em contrapartida, a familia representa a fonte e
o suporte referencial, para que a escola repense seu fazer pedagégico dentro
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das reais necessidades de sua clientela.Dessa forma, escola e familia
subsidiam-se mutuamente.

A importancia da escola como educadora da familia ,no que se refere
a educagiio sexual, j4 havia sido constatada em pesquisa realizada com a parti-
cipagiio de alunos do curso de Ciéncias da Universidade de Passo Fundo, em
1990, junto a adolescentes de quatro municipios da regido de Passo Fundo.
Investigando o problema da Aids, evidenciou-se que 0 medo do contagio pelo
virus HIV nio era suficiente para prevenir a doenga. Na visio dos adolescen-
tes, a forma de prevengio mais eficaz passa pela educacio da familia como um
todo ¢ é subsidiada pela escola.

A escola ndo tem a obrigacio legal de educar a familia,dirdo alguns,
com 0 que se concorda; mas, entre obrigagio legal e dever moral, h uma
grande diferenca. "A obrigacio legal pode ser imposta, o dever moral sempre
corresponde a uma decisdo pessoal,tendo a consciéncia como fonte inspiradora
e criadora" (BACH, 1982, p.23). Diante do exposto, cabe i escola estabelecer,-
por iniciativa consciente e livre, programas cooperativos com a familia, cujo
objetivo seja o da saudavel vivéncia sexual de seus alunos e da populacio
como um todo.

A escola mista, por sua vez, oferece oportunidades de convivéncia
entre criangas e jovens de sexos diferentes, contribuindo para a afirmagio da
identidade sexual de homem e de mulher e para a socializagio entre eles
(FERREIRA, 1984). O grupo de amigos que ali se forma representa um grande
depositirio de davidas e de questionamentos e uma fonte de respostas sexuais
significativas para a vivéncia da sexualidade de seus integrantes.

Se, por um lado, a escola se encontra surpresa e indecisa diante das
caracteristicas dos comportamentos sexuais de seus alunos e da sociedade em
geral, por outro, ela ndo pode se desvencilhar da responsabilidade que a sua
condigio de integrante desta mesma sociedade lhe confere. Supostamente
melhor preparada para abordar questdes cognitivas que sirvam de suporte na
construgio da postura sexual mais adequada para a sociedade brasileira, cabe
4 escola assumir seu papel no desencadeamento dos processos de discussio e

86




de andlise dessas questdes. Mesmo com medo, nio hi como se encolher ou
nio tomar conhecimento da realidade social. '

3 Consideragdes finais

Todas essas questdes parecem indicar que as instituigbes responsiveis
pela educagio sé restam duas alternativas: ou a sexualidade humana é vista
como natural, ou continua sendo combatida. Se natural, é reintegrada 4 natu-
reza social do ser humano, em igualdade de condicbes éticas com os demais
sistemas da organismica humana.Se combatida, é encarada como fonte de
pecados, de problemas e de sofrimentos. Se a primeira alternativa sobrepujar
a segunda, ha que se promover o desenvolvimento da vontade do sujeito e de
sua capacidade de selecionar entre as diferentes oportunidades que a vida lhe
oferece. Nesse caso, os valores mais significativos do processo pedagégico
vinculam-se aos principios de liberdade e de responsabilidade. Assim sendo,
a pritica educativa caracteriza o educador como orientador e incentivador da
experiéncia humana, como fendmeno diferenciado e complementar na existén-
cia do homem e da mulher. Isso significa acreditar no engajamento livre e
responsivel do sujeito no processo de sua autoconstrugio.

Se a opgio, porém, for pela segunda alternativa, significa reforgar as
atitudes de obediéncia e de disciplina, embasadas nos principios de poder e
de submissio, que oferecem ao ser humano uma visio linear e fechada das
questdes que lhe dizem respeito, impossibilitando o confronto e a anélise das
diferentes posices sobre as mesmas. Nesse contexto, educar significa ditar ¢
divulgar normas a sexem cumpridas pelos educandos. O educador deixa de ser
o incentivador da autocritica e passa a ser o gerador de tensbes no processo
educativo. Controla e fiscaliza normas que a cultura, também por seu intermé-
dio, procura perpetuar, muitas vezes frustrando-se com seu papel e nem sem-
pre identificando as causas da sua frustragio.

Assim, colocam-se as seguintes questdes: entre as alternativas para a
abordagem da sexualidade humana acima mencionadas, qual a op¢io da
universidade, como agéncia formadora de profissionais da educagio? Com
base em que essa instituicio tem feito a sua mirada sobre esse tema? A anilise
da percepgio que a universidade tem das questdes ligadas 2 sexualidade huma-
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na, tanto como agéncia formadora de professores, como pela sua condicio de
elemento interveniente na forma da sua clientela se relacionar com tais ques-
tdes, passa pela compreensio das relagbes que se estabelecem entre esta insti-
tuiciio e a sociedade em que se encontra. Assim, fica evidente a necessidade
de que se realizem trabalhos que contemplem o desvelamento de o quanie a
universidade se percebe integrante da comunidade da regido e de como esta
mesma comunidade recebe a sua participacio em assuntos fundamentais para
a vida de seus integrantes, tais como a vivéncia da sexualidade e todas as suas
implicagbes nos dias atuais.

Abstract

Based on teaching experiences and on information obtained from research
about human sexuality, one discusses in this work the concepts, paradoxes,
_Phenomena, relationships and implications that appear at the sex approach
as essential in human nature. This discussion is inserted in the family-school
universe and allows the weaving of some pedagogical considerations which
poini at a possible choice of integrating relationship of those institutions as
sexual education agents. Finally, human sexuality is presented as a
paradigmatic phenomenon which an educator has fo face and live with in his
or her pedagogical practice.
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I Introdugio

O processo educativo tem repercussdes amplas e complexas, entre as
quais as agbes da praxis pedagégica com o objetivo principal de formagio inte-
gral do educando e de construgio de sua cidadania. Entende-se a préxis pedago-
gica como a agio prética que se desenvolve, tendo como apoio uma teoria que
possa referendar as etapas de um processo e tomar significativo o resultado das
agbes que se pretendam eficientes e eficazes.

O ser humano vive em constante busca e, neste processo, uns anseiam
pOT fer OULTOs POT ser € outros, ainda, por dprender e saber. No processo educativo,
por vezes ineficiente, com poucas alternativas de realizagbes pratico-concretas
e com uma gestio nao compartithada entre seus agentes, sugerem-se questdes,
tais como: De que modo a equipe diretiva dinamiza o processo de formagio na
escola? Nas escolas, as agdes podem ser consideradas coletivas? A equipe admi-
nistrativa envolve-se com a construgio de um projeto politico-pedagégico para
sua escola?

Essas questdes, por certo, induzem i tomada de algumas posigoes, sem
pretensdo, no entanto, de dar-thes respostas acabadas e definitivas. Pretende-se,
neste texto, tecer algumas consideragdes sobre a forma como a equipe diretiva
articula a construgio de projetos politico-pedagégicos coletivos. Deste modo,
faz-se necessirio contribuir com alguns elementos de reflexao que possam levar
os administradores escolares a questionar, a rever, a repensar e a reorganizar a
sua pratica.

2 A dimensao educativa das agoes

Primeiramente, registra-se que, normalmente, nas escolas, a equipe
diretiva vive em funcgfio de atividades meramente burocréticas, para atender a
solicitagtes criadas e exigidas pelos 6rgios do sistemna e pelo cotidiano escolar.
Também, nio é raro a direcio apresentar-se para determinar, distribuir tarefas,
controlar as atividades dos funcionarios e do corpo docente e/ou representar a
escola em eventos sociais e civicos, sem a preocupagio com o processo pedago-
gico, apenas com a intencao de estar ¢ de ser presente socialmente.
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A pretensdo nio ¢ negar a importincia de tais tarefas. Cré-se, porém,
que os especialistas em administragio precisam canalizar suas preocupagoes
para a elaboragiio coletiva de uma proposta pedagégica concreta para a escola.
Para realizar atividades burocréticas, a escola deve ser suprida com os recursos
humanos necessérios, para que o diretor nao se envolva, basicamente, com’
preenchimento de papéis, com levantamento de dados, tomada de pregos e
outras atividades similares. '

Uma concepgio da funcio pedagogica faz-se prioritiria sobre qualquer
outra atividade que se exija da equipe administrativa. WITTMANN e CARDO-
SO (1993), ao se referirem 4 fungio do administrador escolar, consideram
relevante assumir o "compromisso sdcio-politico” e o "compromisso educativo-
pedagégico”. Neste sentido, considerando que a sociedade € constituida de
classes e com diferengas muito acentuadas em todos os aspectos', a funco
basica do administrador estd em procurar fazer um trabalho que atenda A maio-
ria da comunidade onde atua e este trabalho deve ter a perspectiva do assumir
responsivel de todos” (WITTMANN & CARDOSO, 1993, p.50). Esta fungio
viria, de fato, se desencadeada, a atender ao compromisso sécio-politico assumi-
do na tentativa de constru¢io de uma pratica, em que os envolvidos se sintam
co-responsiveis na constru¢io de uma sociedade mais humana, mais justa e
majs igualitdria.

No que tange ao aspecto educativo-pedagdgico, "o administrador da
educagio € um impulsionador do processo pedagégico, agente de participagio
e de transformagiio da educagio, sendo mediador e inovador da pritica educati-
va democritica, comprometendo-se com a democratizagio do poder para a
construgio de uma educagio libertadora” (WITTMANN & CARDGS0,1993,
p-50). Com base nesta afirmativa, acredita-se na possibilidade de implantacio
e de desenvolvimento de projetos politico-pedagogicos nas a¢des administrativas
da educagio escolar. Porém, enfatiza-se a necessidade de um dinamizador, para
que tais projetos cheguem a ser implantados e viabilizados nas escolas. Neste

caso, considera-se que ao diretor cabe o papel de coordenador de tal processo
no estabelecimento de ensino gue dirige.

A dinamizagio do processo pedagégico-diditico, incorporada 4 pratica

diretiva, torma-se provocadora, entre os agentes desta agio, de desafios, de
comprometimentos, de envolvimenitos e de esperangas de transformagfes sédo-educacionais.
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WITTMANN e CARDOSO (1993, p.51) enfatizam que o administra-
dor da educaciio tem compromisso direto com a pritica educativa e com a
comunidade escolar, no sentido de "promover com todo o grupo que atua na
escola a anélise de todas as relagdes de poder no interior da mesma, no préprio
sistemna educacional e na sociedade”.

O diretor ¢ elemento que pode contribuir, efetivamente, para melhorar
o referencial técnico-pedagdgico dos docentes, principalmente no que se refere
a criaciio de oportunidades dentro do espaco institucional que, muitas vezes,
entrava praticas pedagégico-didaticas inovadoras e transformadoras. Ha, perma-
nentemente, necessidade de fomentar o aperfeigoamento e a formagio da atitu-
de cientifica com base na préxis de cada envolvido no ato educativo, seja ele
docente ou especialista (administrador, supervisor, orientador).

3 Competéncia teodrica da equipe diretiva

Segundo FLEURI (1991) "as normas sdo convengdes sociais ". Entre-
tanto, a competéncia de lidar com as normas precisaria estar acima de quais-
quer interesses particulares ou escusos, estando, neste caso, ao lado das ag¢es
que sdo do interesse geral da comunidade escolar. Para nio impor normas de
forma genérica, o administrador escolar necessita estar consciente de sua fungio
dentro da hierarquia organizacional do sistema de ensino, néio se preocupando
apenas em estar solicito ao sistema, deixando, desse modo, o andamento geral
do estabelecimento sem a devida atenciio.

Sabe-se¢ que a escola faz parte do sistema organizado e complexo; assim,
o diretor convive, constantemente, com as dicotornias e os conflitos. Essa convi-
véncia exige postura definida, reflexao, acio e competéncia. A ago, se embasa-
da em principios consistentes e significativos, permite acreditar-se que o proces-
s0 educativo constitui-se em um dos caminhos que pode transformar a socieda-
de.

Sabe-se, também, que ha uma legislagio para ser seguida, muitas vezes
imposta genericamente, mas que, de acordo com cada realidade, necessita ser
questionada, como forma de refletir a pratica empreendida. Certamente, a
histéria da educacio brasileira mostra os desequilibrios entre o prescrito pela
legislagio do ensino e o real do cotidiano escolar. O fato de ter havido, historica-

92




mente, pouca preocupagio com a educagio e, conseqiientemente, com a forma-
¢ao dos docentes, reflete também na formagio do cidadio ¢ na sua vivéncia em
sociedade. Talvez a Jegislacfio do ensino se centre, mesmo que de maneira nio
t0 explicita, na preccupacio com a formagio do ser humano, porém, no local
da acio (institui¢io educacional), raramente se discute isso e, como conseqiién-
cia, ficam lacunas no processo de formacio de qualquer profissional, dentre eles,
0 administrador-educador.

Acredita-se que a melhoria da qualidade do ensino exige um profissional
de ensino profissionalmente competente e comprometido com a transformagio
da sociedade, pressuposto este para o qual, entende-se, nio basta haver apenas
respaldo legal, mas, principalmente, competéncia, respaldo politico, cometimen-
to e determinacio. Neste aspecto, inicialmente, deve ser resgatado o significado
da docéncia e o papel do professor no contexto social, que ndo prestigia esta
opgio profissional; ac contrério, pela falta de condigbes minimas de um trabalho
de qualidade, esvazia-a.

Segundo GRILLO (1992, p. 4), "criticas que apontem para um tinico
elemento isoladamente, como responsével por qualquer problema educacional
nio podem ser aceitas”. Numerosos fatores sociais, politicos, econémicos e
culturais influem na problemitica que envolve o fenémeno educativo brasileiro.
Certamente, nio se pode analisar um processo complexo e multifacetado como
a educagio de forma superficial, sem se considerar a conjuntura em que este se
desenvolve. Deve-se considerar os problemas e as crises, porém, mais do que
isso, empreender esforgos com trabalho, dedicacio e perseveranga no sentido de
buscar reverter este quadro e supera-lo. Qualquer solugio imediatista € precipi-
tada. Aceitar tudo como estd € atitude comodista. Acredita-se que se faz urgen-
te aprimorar o processo de formagio e competéncia teérica como pontos essen-
ciais da formagio académica.

Importante se faz ressaltar que, o trabalho desenvolvido na escola neces-
sita ser avaliado, segundo WITTMANN e CARDOSO (1993), pelo seu engaja-
mento ¢ competéncia de transformacio, através de propostas que contemplem
os interesses da comunidade, mais do que o cumprimento de um certo niimero
de tarefas. Portanto, a dinfimica da acio da equipe administrativa escolar estd
diretamente ligada & capacidade desta em lidar com as relagdes de poder intra
€ extraescolares, necessitando, assim, de competéncia tedrica para articular e
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desencadear propostas coletivas que sejam a expressdo das necessidades imedia-
tas de transformacio social.

4 Agao interdisciplinar da equipe diretiva

Acredita-se que a interlocugio entre os elementos da equipe diretiva
precisa ser estabelecida em cada unidade escolar no sentido de fortalecer as
agGes coletivas.

Segundo BOCHNIAI, 1992, "sua participagio no grupo nao era jamais
condicionada & divisio de tarefas, tio comumente encontrada nos trabalhos em
equipe da escola...". A agdo interdisciplinar transcende a divisio de tarefas,
levando, indiscutivelmente, direcio e docentes a aprender tomando por base a
realidade, auto-superando-se e superando a prépria realidade de forma coletiva.

A acio interdisciplinar € um desafio que merece ser enfrentado dentro
das escolas; sem diivida, ela exige estudo, vontade e persisténcia. Os envolvidos
no processo educativo, equipe diretiva e educadores, convivem, no seu dia-a-dia,
com os conflitos advindos da prépria proposta e, principalmente, com a perda
do poder. Sabe-se que o poder representa a maior seguranga dos que o detém.
Porém, numa proposta interdisciplinar, perder poder significa amplié-lo e adqui-
rir confianga. Portanto, perder poder, nesse sentido, significa fortalecer a autori-
dade e abrir novas frentes para o conhecimento e para a qualidade das agbes
educacionais.

Com base nessas consideragbes e na vontade de acertar, precisa-se
empreender projetos coletivos, garantindo o poder dos envolvidos desde o plane-
jamento até a execugio e a avaliagio, permitindo, desse modo, possibilidades de
realimentacio e de reorganizagio do ato educativo em desenvolvimento nas
unidades de ensino, pois, ao avaliar, detecta-se, do objeto avaliado, os valores
em que se acredita.

Nesse sentido, enfatiza-se a falta do hibito de avaliar as acdes
administrativas escolares. Justamente por nio constituirem acdes interdisciplina-
res e por serem centradas na pessoa do diretor, nio h4 a preocupagio de avalia-
Ias. Para quem determina o que deve ser realizado, a percepcao e a utopia con-
siste em realizar o proposto. Com a pritica da avaliagio, os eventuais desvios
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podem ser apontados e, havendo interesse, estes poderdo ser corrigidos e/fou
redirecionados.

A fungio do administrador de escola deve estar fortemente comprometi-
da com o atendimento & populacio, as suas necessidades; com a preocupagio
com as condicdes minimas necessirias ao desenvolvimento de um trabalho
interdisciplinar, capaz de contribuir para a formagio integral dos individuos.

O professor, embasando-se nos projetos empreendidos pela escola, deve
ser capaz de conviver com as idéias que se cruzam e que se chocam. Precisa
entender a posigio de seus pares e defender racionalmente sua opinido; conviver
com as divergéncias e respeitar a idéia do consenso. Nao se pretende defender
o consenso como uniformidade de pensamentos e agdes, porém ele se faz neces-
srio para as decisdes a serem tomadas em agdes coletivas. Além disso, o impor-
tante € ter-se clarcza de que a escola sofre influéncias da sociedade em que esta
inserida; mas também pode exercer influéncia no sentido de modificar esta
mesma sociedade. Entio, compreender a realidade em que se estd agindo corres-
ponde a assumir a responsabilidade de agir , no sentido de modifici-la.

Agoes interdisciplinares devem, gradativamente, possibilitar & escola
desempenhar a sua fungio, uma vez que ela se constitui, para a maioria de seus
educandos, na Gnica oportunidade para a aquisicio dos conhecimentos necessi-
rios & sua participacio e & sua sobrevivéncia em sociedade.

As agbes individuais ¢ isoladas, até muito bem desenvolvidas, precisam
ceder espaco ao interdisciplinar, espaco que dispensa fronteiras estanques; a
sociedade e a escola necessitam vislumbrar possibilidades de acbes conjuntas.
Entende-se que essas possibilidades passam pelas discusses e pelos debates
intra-escolares, que objetivam uma pritica pedagogico-didatica capaz de resistir
ao crescente distanciamento entre as classes no campeo sécio-politico.

Segundo BOCHNIAK (1992), no espago dos debates, ocorre o questio-
namento, que, se realizado com base no didlogo, rompe com a visio fragmenta-
da, linear ¢ unilateral das a¢bes administrativo-educativas. Torna-se possivel
que, como resultado de um processo desta natureza, chegue-se a uma visio de
totalidade, expressa como atitude interdisciplinar, incentivada pelo exercicio da
participaciio, do didlogo e do questionamento.

95




5 A discussio educativa na fungio administrativa

A discussdo educativa, na fungio administrativa, precisa ser resgatada
com base numa proposta politico-pedagégica que traduza os interesses da comu-
nidade escolar. Acredita-se que, se administradores da educacio, professores e
alunos cerrarem fileiras em torno de um ideal maior, a educagio de qualidade
e com profundo sentimento libertador, ndo somente a educagio do presente,
mas também a do futuro, estardo ancoradas em principios teérico-filoséficos
significativos, expressando o tipo de homem e de sociedade necessério e ideal.
A unifo, a confianga e a esperanga também contribuem para criar e inovar
estratégias de acio, A evidente distincia existente entre teoria e pritica sugere
a construgao da caminhada e os modos para caminhar, sem seguir modelos
preestabelecidos; a opcio a ser assumida, individual e coletivamente, depende
das decistes discutidas e assumidas pelo grupo de cada estabelecimento. Nesse
sentido, constréi-se com lucidez e coragem uma escola do povo e ndo s6 uma
escola para encher de povo.

A revisdo da acio administrativa escolar faz-se necessiria e urgente, para
que ocorra a passagem das atividades de comando 2 agio educativa; para que
a escola nao continue ensinando apenas com base na memorizagio e na repeti-
G40, na qual o livro didético € o Gnico instrumento de trabalho dos docentes.
Sabe-se que este tipo de ensino ndo forma e nem qualifica, principalmente para
o mundo do trabalho. A mi formagio dos educandos representa o quadro
cadtico do ensino brasileiro; assim, precisa-se empreender novas politicas educa-
cionais que facam frente s transformagbes sociais e econdmicas.

H4 necessidade de que os diretores estejam na posicfio de vanguarda,
junto com os demais agentes do processo educativo, buscando alternativas que
se apoiem na participagio e no companheirismo de todos os envolvidos, por
serem os mesmos portadores de conhecimentos, interesses e valores. Novos
conhecimentos sio procedentes de experiéncias vividas e de valores culturais -
resgatados. Cada sujeito, como agente da histéria, nao pode ser mero espectador
passivo diante dos fatos e dos acontecimentos.

Esta concepcio poderd desencadear uma nova maneira de conceber e

gerir a administragio escolar, a qual trard intimeros beneficios para 2 comunida-
de escolar, com reflexos no cidadido do amanha, responsavel por si ¢ pelos
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destinos de sua propria pétria, pois entende-se que experiéncias arrojadas e de
cunho participativo trazem riscos ¢ esbarram na realidade objetiva extremamen-
te adversa, com caréncia de recursos materiais € humanos, com o desanimo dos
professores € com a populacio cada vez mais empobrecida. Mas, os esforgos
envidados no sentido da construgio de projetos que congreguem os interesses
e os anseios da sociedade nio serdo despendidos em vio; certamente, constituir-
se-20 em ag¢des com perspectivas de mudancas sécio-educacionais.

Segundo SAVIANI (1985, p. 80), "ndo sc ensina democracia através de
préaticas antidemocriticas”; por isso, devem ser buscadas formas e estratégias
para administrar as acdes, mesmo vivendo com desigualdades e heterogeneida-
des. Neste aspecto, todas as agdes devem estar coerentes com o discurso dos que
as realizam. Discurso democritico exige pritica e agio democriticas. Discurso

libertador exige prética e acio libertadoras. E discurso transformador exige,
também, pratica e aciio transformadoras.

6 Consideragoes Finais

Ao analisar a fungio pedagdgica da equipe diretiva e sua articulagfio
com a construgio de projetos coletivos, constata-se que ¢la ndo pode ser coloca-
da fora do conjunto das agbes que exigem o cumprimento de normas determina-
das para atender aos interesses do sistema, Compete as liderangas educacionais
encontrar as estratégias capazes de atender aos interesses da comunidade escolar
e aos interesses do sistema de ensino.

Em relagio a projetos politico-pedagdgicos coletivos, considera-se que
sejam essenciais, no sentido de proporcionar oportunidades de vivenciar expe-
riéncias em que a participacio seja o fator decisivo para determinar o desenvol-
vimento de agbes que surjam, realmente, do interesse da comunidade escolar.
A pritica participativa exige dos seus envolvidos a compreensio das relagdes
interpessoais, humildade, perseveranga e comprometimento pelitico.

Entende-se que ha razdes histdricas para a pratica diretiva unilateral e
tradiicional. O autoritarismo reinante durante um longe pericdo, com acentuada

influéncia na fase da ditadura militar, continua sendo barreira nas estruturas
imperativas do sistema educacional brasileiro. O administrador de escolas preci-
sa ser capaz de conjugar o interesse de todos pela particularidade de cada um
e pelo compromisso de cada um na construgio do todo.
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Nota-se que ja ha grande esforgo por parte de alguns diretores no senti-
do de serem articuladores e empreendedores de propostas educacionais inovado-
ras, capazes de melhorar a formagio dos educandos e, conseqlientemente, de
transformar a sociedade.

A intengio das decisdes e dos atos administrativos depende do préprio
administrador. Cada qual faz sua opgio. Existe espago para ages eficazes e
significativas, porém elas devem ser empreendidas. A possibilidade de mudangas
estd dentro de cada estabelecimento de ensino; estd na equipe diretiva, no corpo
técnico-pedagégico, nos professores, nos funciondrios, nos alunos e nos pais,
desde que haja vontade de vislumbrar um novo dia para a educagiio e para a
sociedade.

Abstract

The article suggests some considerations about the question of the school
management where clerical, administrative and pedagogical aspects are
handled. It presents the need of the triangular educational dimension of the
managing actions, of the theoretical competence of the directing team, of the
interdisciplinary actions ande of educational function of school management,
So, dynamizing a managing action in a participating way requires from the
directing team the mediation between the technical actions and the
pedagogical actions, compromising themselves and compromising in a system
of co-responsability, acting in order to educate critical and conscious subjects,
and consequently, in order to build a jaiver, more humane and more
egalitarian society.
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Neste ensaio, pressupée-se que a educagio ndo deve passar por pro-
cessos de tombamento. Diferentemente da arquitetura, 3 pedagogia (entendi-
da como processo educative com maior reflexiio) niio basta restaurar e recons-
tituir. Isso porque seus alicerces, suas bases, sdo insuficientes, sio considera-
dos hoje equivocados € até mesmo abusados de certo grau de periculosidade.
E necessario destrui-los, reelabors-los sob nova antropologia, que busque
recuperar o paradigma da natureza humana esquecido da hominizagio. Sem
essa mudanga de concepgiio sobre a estrutura basica, as inovagdes no ensino
nio passarao de pintura nova em prédio vetho.

Para a tarefa de indicar novos pressupostos antropolégicos 4 educa-
¢do," utilizou-se como principal base de pesquisa o livro de Edgar Morin, O
Enigma do Homem - para uma Nova Antropologia.

1 Antigos pressupostos antropolégicos

Os paradigmas antropol6gicos tradicionais caracterizam-se pela
predeterminag¢io do humano, por visio dicotomica e linear.

1.1 Predeterminacio

As predeterminagbes apresentam-se através dos paradigmas essencialis-
tas. OO pressuposto disso & que existe uma esséncia humana fixadora da sua
condigao.

Sao variantes de tal enfoque:

- 0 humano ja nasce, independentemente do meio, com suas
possibilidades determinadas pelo que ele é, em esséncia, via
determinacio genética, pelas idéias inatas (Descartes) ou pela
qualidade de sua alma (Platio);

- essa natureza humana poderi ser vista como barbara, per-
versa e animalesca (termo que indica atitudes nio racionais,

' Texto desenvolvido com base na disciplina Ideologia: inguagem-cultura, ministrada
pelo prof. Amilio Pinheiro, UNIMEP, I Sem.-1995.
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instintivas) e, portanto, devera sofrer a interferéncia da socie-
dade através de agio educativa marcada pela disciplina, pela
intervengiio do meio. Neste aspecto, notam-se as caracteristi-
cas da Pedagogia Tradicional;

- outro viés € pensar a natureza humana como essemnalmente -
boa. O humano nasce bom e puro. £ a perspectiva roméantica

de que o humano s6 apresenta atitudes perversas devido a
influéncia negativa das sociedades complexas. Surge desse
conceito antropolégico a idéia do bom selvagem, ou seja, o hu-
mano ¢ melhor quanto mais préximo permanecer de sua natu- .
reza, quanto menor a complexidade de sua cultura. Muito
desta nogio de humano ¢ incorporada e desenvolvida pelo
ideal escolanovista, na sua disposicio pela nio-interferéncia

(ou a menor possivel) da sociedade sobre o individuo;

- outra possibilidade € a de o humano ser predeterminado pela sua
passividade. £ a visio empirista. O humano néo traz nada de bom ou de mau,
nenhuma idéia inata. O humano nasce tibula rasa (Locke); o mundo externo
imprimir4 nele todo o tipo de influéncia.

Assim, o predeterminismo coloca 0 humano sob a tirania do meio ou
sob o império dos genes. Seja como for, pressupde o homem concluso no
processo hominizante.

1.2 Dicotomia

Caracteristica do pensamento tradicional, com forte influéncia do
pensamento grego, € a criacio de linguagem dicotomica pela qual o humano
é percebido, tratado, educado. Antigo paradigma antropolégico opde natureza
a cultura (MORIN, 1975:94); fragmenta o humano em razido-emocgio, corpo-

alma, matéria-espirito ¢ o conhecimento com base na identidade € na néo-
identidade (PINHEIRO, 1994:15-27).

O nefasto desse tipo de compreensio estd na distingio, por vezes
oposigio, langada sob aspectos humanos indissocidveis. :
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1.3 Linearidade.

A concepgiio antropoldgica dos educadores, via de regra, € a do veio-
vindo: o homem surgiu, foi se desenvolvendo... e veio-vindo; precisou sair das
matas... ¢ veio-vindo; seu cérebro foi crescendo...e veio-vindo; comegou a
cagar... e veio-vindo; criou a linguagem simbélica... e veio-vindo; foi se organi-
zando socialmente... e veio-vindo; veio-vindo, veio-vindo até chegar ao que é
hoje, numa seqiiéncia l6gica e constante.

Com uma crianga aconteceria processo semelhante. Ela nasce, vai
tendo contato com o mundo, vai se desenvolvendo, vai acumulando conheci-
mento, mais conhecimento, mais experiéncia e vai-indo, vai-indo, até se tornar
adulto.

Pedagogicamente, € possivel pensar nessa perspectiva antropoldgica
em que, sabendo-se o nivel de conhecimento do aluno num determinado
momento, através de teste de sondagem, poderd se estabelecer o plano de
curso e de aulas e, tomando por base isso, prever o estigio em que esse aluno
estars em tempo futuro.

2 Novos indicativos antropolégicos
Hominizacao

O homem néo nasce homem: € ponto no qual as ciéncias humanas estd hoje
de acordo. De tudo quanto constitui a humanidade - a linguagem e o pensa-
mento, 05 sentimentos, a arte, a moral, de tudo quanto a civilizacio levou
milinios a conquistar - nada passou para o organismo do recém-nascido;
cumpre-The adquiri-lo pela educagdo (Reboul, 1985:33).

Essa visdo antropolégica representa significativo avango para a pratica
pedagdgica com relagio ao pensamento inatista para o qual o homem ja ¢, por
natureza, ou por antecipagio, o que deverd ser, em que a crianga deveri ser
educada para si mesma, para poder desenvolver-se. Mas, a tal posicio, ainda
que tenha seus méritos (e os témy), € que hoje esteja difundida e seja aceita no
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nivel universitdrio, faz-se necessario indicar os limites com base em novas
perspectivas antropolégicas.

Dizer que o homem nao nasce homem, mas se faz pelo processo edu-
cativo, ainda é pensar o0 humano essencialmente ji concluido, com possibilida-
des previamente estabelecidas. O humano, na relagio com a cultura, faz-se de
modo sui generis. Ele ndo s atualiza sua natureza, mas extrapola-a e modifica-
a. A pedagogia, para se atualizar com os patamares cientificos, precisa compre-
ender que ndo existe 0 homem, nem antes de nascer, nem quando nasce e nem
mesmo depois de sua inser¢io social; o que existe é a hominizagio (ATLAN,
1992:183).

A hominizagio ¢ aberta; prima pelo movimento, pelas transformages
constantes e pelas inter-relagdes. E algo a construir-se sempre, de modo dife-
rente e, por vezes, inesperado. Pensar pedagogicamente, tomando por base a
hominizagio, é saber que qualquer indicativo sobre o desenvolvimento da
crianga, suas cap-acidades de aprendizagem, etc., é localizado e temporirio.
Indicativos fazem-se convenientes, mas somente enquanto tal, nio enquanto
lei. Talvez nossos avds estejam percebendo isso mais que os professores, quan-
do dizem que "ndo se faz mais crianga como antigamente", ainda que nio
saibam que o principio de invencio e de evolucio sdo préprios do cérebro do
saptens (MORIN, 1975:137).

Por que pedagogia da hominizagio? Porque foi a hominizac¢io que
gerou e foi gerada pelo sapiens-demens. S6 que esse processo nio foi algo
estanque, que esteja findado. Os pressupostos da hominizagio continuam; a
hominizagio continua, ainda que cada vez operacionalizando e sendo opera-
cionalizada num e por um sistema de maior complexidade.

Integracio antropoldgica

As ordens psicoldgica, s6cio-cultural € bioldgica sdo partes que intera-
gem, privilegiando as intercomunicagdes em detrimento da gradacio. Elas ndo
podem ser tidas como compartimentadas e sobrepostas hierarquicamente uma
sobre a outra. Aquilo que é o mais bioldgico - o sexo, a morte - &, a0 mesmo
tempo, aquilo que estdi embebido de simbolos, de cultural (MORIN,
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1975:136). Ea perépectiva em que podemos compreender que 0 humano é
sistema tUnico biopsicoquimicossociocultural, possibilitado pela integracio
federativa, fortemente intercomunicante, do cérebro do sapiens (Idem).

£ preciso pensar a educagio com base na superagio do paradoxo que
fragmenta o humano, privilegiando aspectos inatos em detrimento do adquiri-
do ou vice-versa, pois o sapiens.s6 foi possivel na integracio biocultural e,
;privado dessa integracio, o sapiens seria um débil mental, incapaz de sobrevi-
ver a nio ser como um primata do mais baixo nivel (MORIN, 1975:92).

Brecha antropolégica

Aspecto existencial ignorado pela antropologia tradicional é o de que
o humano caracteriza-se enquanto ser-em-falta. Chegamos até o sapiens, e s6
nos é possivel viver enquanto tal, nfio apenas numa situacio de incompletude,
mas, provavelmente, pela incompletude, ou mais ainda, pela necessidade de
preenchimento ou compensacio deste inacabamento ontogenético (MORIN,
1975:87) que nos leva a produzir e a explorar novas aptidSes pelo sentimento
existencial da falta, que € a manifestagio inquietante da incompletude.

Diferentemente e até contrariamente dos demais mamiferos, 0 huma-
no sofreu processo de aniquilamento dos programas inatos, dos comportamen-
tos exterectipados, a0 mesmo tempo que adquiria plasticidade e disponibilida-
de muito amplas,.. néo sé lingtifsticas, mas também operacionalmente légicas,
heuristicas e inventivas (MORIN, 1975:91).

O processo educativo s6 é possivel em razio do inacabamento que a
hominizagio trouxe consigo. Caso contririo, o humano, ontologicamente,
rejeitaria a aprendizagem e néo teria por que construir-se na inter-relagio com
a cultura, pois seria j4 um ser pronto. Aqui volta a questio de que o0 homem
nio nasce homem e ndo se faz, a rigor, nunca, pois mesmo o adulto é inacaba-
do, nio estando isso tanto nas caracteristicas anatdmicas ou fisiolégicas secun-
d4rias quanto no inacabamento potencial do cérebio (Idem: 89) . A educagio
acontece ndo somente porque o humano permite, mas, acima de tudo, porque
lhe é necessidade vital.
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Neguentropia

Aquilo que chamamos de evolugio de aprendizado néo €, e nunca foi,
processo linear e ndo condiz com uma l6gica finalista, tipo teilhardiana.” A
evolucio ndo é um continum, mas uma soma de modificagbes esporadicas,
com muito longas épocas chamadas de estagnacio, sob a 6tica evolutiva, mas
que s0, na realidade, de estabilidade (MORIN, 1975: 95).

Essa estabilidade, ao mesmo tempo em que € buscada e necesséria,
precisa ser superada, sob pena de 0 humano entrar em estado de entropia, que -
€ caminho para a apatia generalizada.

A ligica da neguentropia, isto ¢, da disposicdo prépria para o sistema quto-
organizado complexo - para a vida, no seu sentido mais amplo, englobando
também o homem ¢ o espirito - para utilizar as forcas de desorganizacio a fim
de manter ¢ desenvolver sua prépria organizagdo, para utilizar as variagoes
aleatdrias, os acomtecimentos perturbadores, 4 fim de aumentar a diversidade
¢ a complexidade (MORIN, 1975:95s).

E necessario que a pedagogia se desenvolva numa perspectiva lgica
da meguentropia. Isso significa primar pelo diferente, pelo desconhecido, pelo
estético (interacionismo) na construgiao do conhecimento, do humano,
Incerteza

Aquilo que, no sapiens, se torna subitamente crucial é a incerteza e a

ambigiiidade da relacio entre o cérebro e o meio ambiente (MORIN,
1975:112). o

{2)

Pierre Teilhard de Chardin, paleontélogo jesufta francds, aproximava ém scus estudos '
ciéncias, filosofia e teologta. No livro O Fendnene Humano {1955), desenvolveu concepcio

evolucionista desde o nivel inorganico da matéria até o mais alto nfvel espiritual, sempre

obedecendo a uma lGgica finalista-imanentista, pela qual o homem e todo o universe

caminham para um ponto final de amadurecimento e perfeita unizo com a realidade
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A incerteza nio esti para o sapiens por questio de insuficiéncia instru-
mental, é condigio antropolégica. Nosso sistema cerebral ndo é parte natural
e irmio gémeo do universo. Todas as mensagens que chegam ao cérebro sdo
ambiguas e precisam ser interpretadas de modo a reduzir a incerteza por meio
de operagbes empirico-légicas (Idem).

A prbpria l6gica da neguentropia introduz o inusitado, permite flexibi-
lidade e implica a possibilidade do erro. Como diz MORIN, o homo sapiens
¢ condenado 20 método chamado, precisamente, "de tentativas e de erros"
{Idem).

Talvez o esforgo humano em estabelecer verdades, a necessidade de
superar o provével e de dizer o que &, estejam justamente ligados a essa condi-
¢ao insuportdvel em que a hominizagio nos colocou e que nos impulsiona a
buscar compensagdes, ainda que momentineas, na logicidade do conhecimen-
to estabelecido. Uma pedagogia da incerteza precisaria reconhecer tal zona de
incerteza entre o cérebro e 0 meio ambiente (MORIN, 1975:112) e que nio
ha identificaciio entre individuo e objeto, entre real ¢ imaginério. O erro grassa
na relagio dos sapiens com o meio ambiente, na relagio consigo préprio, com
outrem, na relagio de grupo com grupo e de sociedade com sociedade (Idem).

Descomedimento

O sapiens € constitutivamente descomedido. Talvez exigido pela sua
falta, ontol6gica, ele transpde as necessidades consideradas vitais, se pensar-
mos em outros mamiferos. Seus desejos sio naturalmentes ilogicos, aleatérios
e ilimitados, porque sua falta também é incompletavel.

O excesso é caracteristica humana, € exigéncia de sua condicio e,
provavelmente, um dos responsaveis pelos sapiens. Por isso, pensar uma antro-
pologia fundamental que nio dé lugar A festa, & danca, ao riso, as convulsdes,
ao prazer, & embriaguez, ao éxtase(MORIN, 1975:114), € atitude dissimulado-
ra que nio ajuda a nos conhecermos melhor, ao contrério, provavelnente, nos
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leva A tentativa de redugio da afetividade em beneficio da inteligéncia (Idem),
0 que nio caracteriza o sapiens.

Ordem e desordem

A visdo tradicional de mundo, seja ela teolégica, filoséfica, cientifica,
etc., sempre colocou a desordem em oposicio a4 ordem. Para que o universo
pudesse existir, a desordem precisou ser eliminada. A ordem € que cria. Vale
para o mundo fisico, para sua mecnica, como também para o mundo biolégi-
co. O homem, por sua complexidade, talvez tenha precisado, e precise ainda,
de mais ordem que os demais.

A superaciio dessa visdo faz-se necessiria pela constatacio de que onde
a ordem impera de modo absoluto, radical, constituj-se sistema fechado, giran-
do sobre si préprio, sem nenhuma possibilidade da novidade, do imprevisto,
do aleatério; ndo hé ruido, pois todos estes elementos constituem quebra da
ordem.

Esse tipo de ordem talvez s6 acontega nos buracos negros do universo,
onde a ordem, a forga unificadora, é tio grande que nio permite nem mesmo
i luz se manifestar.

O humano, no entanto, estd longe disso tudo, ele € louco-sbio... A
ordem humana comporta a desordem (MORIN, 1975:118). Mais que isto: a
ordem humana, enquanto resultado de progressos da complexidade (Idem),
¢ composta de ordem e de desordem, ambas sio inerentes. A hominizagio
acontece por causa da, com e apesar da desordem (Idem). Num sistema hiper-
complexo como € o humano, suas opressbes sio minizadas, embora aumentem
suas aptidoes organizacionais, em especial sua aptiddo para a mudanga (MO-
RIN, 1975:122).

Faz-se necessdria uma pedagogia do erro e da desordem, mais préxima
de nossas condicbes antropologicas, para superarmos a educagio tradicional,
que € a da verdade, da ordem e da repeti¢io. A educagfo tradicional nio
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coloca seus alunos em fila, numa rigida disciplina, por questao de sadismo,
mas porque acredita na ordem e no progresso, ou no progresso somente pela
ordem, e, por isso, termina sendo educagio que nada cria e tudo copia.

Do processo pedagégico exige-se complexificagio que impulsione o
humano ao uso pleno de suas aptiddes, para que surjam novas aptiddes e

igualmente possam ser exploradas.

Abstract

Taking as a base the knowledge of the failure of the educational model based on
essentialist anthropologies, with its dichotomous and linear vision of the human
being, new paradigms are proposed for education in the text. The challenge is
guiding educational practice in the path of an anthropology that may regard
hominization as a trademark of human nature, which is done based on Edgard
Morin's studies.
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1 Introducao

Neste trabalho, pretende-se enfatizar algumas questdes relacionadas
com dificuldades e obstaculos e suas implicaces para a educagiio matemitica.
Virios sio 0s autores (epistemdlogos, educadores, psicélogos, pesquisadores)
que abordaram essas questoes. Entre eles, pode-se citar BACHELARD (1993),
HENRY (1991), ARTIGUE (1990), VERGNAUD (1989),  SIERPINSKA
(1989) e BROUS SEAU( 1989a,b;1983).

Em 1938, BACHELARD, em seu livro La formation del'esprit scientifique,
faz emergir a concep¢io de que o problema do conhecimento cientifico precisa
ser delineado em termos de cbstaculos. Analisa as causas de estancamento, de
retrocesso e de inércia do conhecimento cientifico, que denominou de obsticu-
los epistemol6gicos. Para ele, "a nogdo de obsticulo epistemoldgico pode ser
estudada no desenvolvimento histérico do pensamento cientifico e na prética
da educagio” (BACHELARD, 1993:20). Atenta para o fato de que, na educa-
¢a0, a nocio de obsticulo pedagégico é desconhecida e diz que, freqiientemen-
te, choca-o o fato de que "os professores de ciéncias, ainda mais que os outros
se cabe, nio compreendam que nio se compreenda” (idem, ibidem).

BROUSSEAU (1983: 166) retoma a idéia de obstaculo de Bachelard
e destaca a sua importincia para a diddtica da materndtica, dizendo que "a
identificagio e a caracterizacio de um obstdculo sdo essenciais para a andlise
e para a construgao de situagdes didéticas”. Referindo-se 4 aprendizagem e ao
ensino, ele sublinha que o surgimento de obsticulos cognitivos € inevitdvel.
Ressalta, ainda, que um obsticulo se manifesta através de erros, os quais
considera como "o efeito de um conhecimento anterior, que teve seu interesse,
seu sucesso, mas que, agora, se revela falso, ou simplesmente inadaptado"
(idem:171). Para esse autor, sio erros desse tipo que se constituem em obst4-
culos. Segundo sua origem e a maneira pela qual eles evoluem, os obstéculos,
fundamentalmente cognitivos, podem ser ontogénicos, epistemolégicos, didati-
cos e até mesmo culturais. Os ontogénicos sdo aqueles que surgem em fungao
de limitagdes de um sujeito em um dado moemento de seu desenvolvimento;
epistemolégicos sdo aqueles obsticulos inerentes ao conhecimento, os quais
podem ser encontrados na histéria dos préprios conceitos; os didéticos depen-
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deriam unicamente "de uma escoltha ou de um projeto do sistema educativo”
(idem:177}, ou, ainda, conforme HENRY (1991), sao criados pela escolha de
determinada estratégia de ensino, a qual geraria conhecimentos erréneos ou
incompletos gue seriam obsticulos para a compreensio de conceitos; os obsta-
culos culturais tém relagfio com conhecimentos que se desejaria desenvolver
nos alunos ou conhecimentos que ¢les precisariam, os quais nao existem dire-
tamente na cultura cientifica (ex.: a capacidade de enumerar conjuntos, um
pensamento natural bem desenvolvido). Segundo BROUSSEAU (1989a), ou
conforme HENRY (1991), esse Gltimo tipo de obsticulo surge quando os
conhecimentos introduzidos adquirem um sentido numa cultura dada, que
néo é o mesmo na cultura do aluno.

Para VERGNAUD (1989), € possivel identificar dificuldades de natu-
reza diversa na aprendizagem de matemitica e € interessante fazer uma andli-
se detalhada das diferentes dificuldades que os alunos encontram neste proces-
s0. Em sua percepcao, uma dificuldade constitui-se num verdadeiro obstaculo,
quando hi uma concepgio a superar, quando hi uma contradi¢io entre a
concepgio antiga a rejeitar e a concepgio nova a assimilar. O autor mostra a
importincia da distingio entre obsticulos e dificuldades para a didatica, para
que o professor nao adote a mesma estratégia didatica em relagio aos verda-
deiros obstaculos e em relagio as outras dificuldades conceituais. Ele distingue
dois tipos de dificuldades: aquelas em que “existem saltos do pensamento, sem
que esses saltos entrem violentamente em contradigio com as concepgoes € as
competéncias anteriormente formadas” ; ¢ outras que "formam obsticulos
epistemolégicos importantes e durdveis” , 0s quais precisam ser analisados
"para mudar de concepg¢io e compreender a relagio da concepgio nova a
formar com a concepgio anterior” (VERGNAUD, 1989:38).

2 Algumas dificuldades e obsticulos através de conceitos ¢ de algoritmos

No sstudo de opcragdes matemdticas, € possivel identificar dificulda-
des e obstdculos tanto em nivel conceitual como ¢m nivel de algoritmo. Por
exemplo: operacgoes usadas abstratamente, sem vinculagio com situagbes reais
ou mesmo simuladas, dificultam a compreensao conceitual; a faita de compre-
ensio do préprio conceito compromete a aprendizagem dos algoritmos; regras
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simplificadas , utilizadas como estratégias nos algoritmos das operagdes com
nimeros naturais, fracbes e decimais, sio inadequadas e constituem-se em
obsticulos para a aprendizagem dos préprios algoritmos. Para analisar algu-
mas dificuldades e obsticulos no ensino e na aprendizagem matemitica, neste
trabalho, serdo utilizadas, basicamente, questdes relacionadas com conceitos
e algoritmos das operages fundamentais com nlimeros naturais: adigio, sub-
tragio, multiplicagio e divisio. Operacdes com fragdes ou nameros decimais,
no entanto, serio analisadas como extensio de pontos abordados com niime-
ros naturais. Assim, este estudo estd centrado na operagio matemética e ndo
aborda situagbes ou problemas envolvendo operagoes.

Segue-se uma andlise das dificuldades e dos obstaculos que permeiam
o ensino de matematica no cotidiano escolar.

2.1 Adigao

Na adigio de dois ou mais niimeros naturais, com reagrupamento
(reserva), ao serem ultrapassadas nove unidades na ordem das unidades sim-
ples (e em cada ordem subseqiiente), o procedimento a ser adotado é reagru-
par (juntar) uma dezena na 2°* ordem, a qual provém da adigio das unidades
da 12 parcela com as unidades da 2? parcela. O mesmo ocorre na ordem das
centenas, quando se junta a centena formada na ordem das dezenas. Por outro
lado, a énfase na utilizagio de vai um para expressar o agrupamento de uma
dezena formada na adi¢io do ntimero de unidades (unidades simples) da 1*
parcela com o niimero de unidades da 2* parcela, sem compreensao do que o
um significa, ou para expressar o agrupamento de uma centena formada na
adi¢io do nimero de dezenas da 1° parcela com o nimero de dezenas da 2*
parcela, e assim sucessivamente, certamente constitui um obsticulo para a
aprendizagem do algoritmo da adigdo. Nesse sentido, a utilizagio da idéia de
vai um leva o aluno a um processo mecinico, que nao representa aprendizagem
do algoritmo da adigiio, porque ele o executa sem mesmo compreender que
estd juntando unidades com unidades, dezenas com dezenas, centenas com
centenas.
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O desenvolvimento desse processo na adicao de niimeros naturais
pode originar dificuldades na adi¢io de niimeros decimais. A idéia do vai um
nao permite compreender que o procedimento a ser adotado ¢ adicionar uni-
dades semelhantes, ou seja, centésimo (c) com centésimo, décimo (d) com
décimo, unidade {U) com unidade, dezena (D) com dezena. Por exempld, na
montagem de 15,06 + 4,3 (expressdo dada ou extraida de um problema), uma
dificuldade comum entre alunos, em nivel de 1° grau (e até em outros niveis),
€ saber onde devem colocar os algarismos 4 ou 3 da 2? parcela.

Na seqiiéncia, a regra simplificada virgula embaixo de virgula esconde a
verdadeira identidade da operacio, em que d+d, U+U, e D+D traduzem a
esséncia do algoritmo. Com a utilizaciio dessa regra, o aluno pode defrontar-se
com outra dificuldade: onde colocar o 2 na adigio de 6,47 com 2, se a 2%
parcela nio tem virgula indicada ? E importante ressaltar, ainda, que a posigio
das virgulas uma abaixo da outra é uma conseqiiéncia da estratégia de adicionar
unidades da mesma ordem e n3o uma regra a ser seguida sem a compreensao
do algoritmo.

Nas questdes analisadas, constata-se que a idéia de vai um e a regra
simplificada virgula embaixo de virgula geram dificuldades que se constituem em
obstaculos para a compreensdo do algoritmo da adigiio de nlimeros naturais,
decimais e de fracbes e, conseqiientemente, da multiplicagio. Segundo VERG-

.NAUD (1989), existem ai duas concepgdes que precisam ser mudadas e, por
isso, sio obsticulos para a aprendizagem matemdtica. De acordo com
BROUSSEAU (1983) e HENRY (1991), sio obsticulos de origem didatica,
uma vez que sio idéias enfatizadas no sistema de ensino, ou seja, fazem parte
de uma opcio metodolégica - subjacente ao modelo educacional tradicional.

2.2 Subtragio

Empresta um é a expressdo usada na subtragio de niimercs naturais,
quando o nimero de unidades de determinada ordem do subtraendo é menor
que o nimero de unidades da respectiva ordem no minuendo. Por exemplo,
na operacio 345 - 237, € comum ouvir um estudante dizer: "5 menos 7 nio
da, empresta um; 15 menos 7 da 8; 4 emprestou 1 fica 3; 3 menos 3da 0; 3
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menos 2 da 1". Apesar de o resultado estar correto, ¢ possivel identificar, pelo
menos, dois problemas nesse processo: primeiro, que se pede emprestado e
nio se devolve, a ndo ser que se faga a operagao inversa; e, segundo, que o
aluno realiza essc processo mecdnico provavelmente sem perceber que estd
subtraindo unidades de unidades, dezenas de dezenas, centenas de centenas.

Perguntando-se a um aluno de 1° grau o que significa dizer empresta
um, € provavel que ele ndo consiga explicar o que representa o um de empresta
um; esse um € utilizado como um nimero sem unidade para a subtracio em
qualquer uma das ordens. Conforme VERGNAUD (1989), BROUSSEAU
(1983) e HENRY (1991), a idéia de empresta um constitui-se em obsticulo
para a compreensio do algoritmo da subtragio de naturais, por representar
um corthecimento ou uma concepgic que deve ser mudada para que o algorit-
mo, como tal, seja compreendido.

2.3 Multiplicagdo

Um dos problemas da matemaética no 1° e até no 2° e 3° graus é a
multiplicacio até 10, ou seja, a tdbua de multiplicar ou a tabuada, O que deter-
mina o maior namero de dificuldades € a falta de compreensio da prépria
operagio, pois o aluno, geralmente, ¢ levado a decorar a tabuada sem compre-
ender o préprio conceito e, conseqiientemente, as implicagbes da interpreta-
¢io, representacao e identificacio do papel de cada um dos termos. Para exem-
plificar, tome-se a expressdo 2 x 3 = 6. Ela provém de ou ¢é representada, por
exemplo, por 6 objetivos, distribuidos em trés linhas, com dois objetos em
cada uma (trés conjuntos com dois elementos cada), cuja leitura € dois multipli-
cado por trés ¢ igual a seis.

* W 2x3=6

Neste caso, o multiplicando é o 2 e o multiplicador € o 3, ou seja, 0
operador que transforma o 2 em 6 elementos.
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Qutra mancira de interpretar essa operagio ¢ a seguinte: seis objetos,
distribuidos em duas linhas, com trés objetos cada (dois conjuntos com trés
elementos cada), cuja leitura é duas vezes trés elementos € igual a seis elementos.

*** 2x3=6

* E K

Com essa interpretagio, o multiplicando € o 3 que, transformado pelo
operador (multiplicador) 2, resulta em 6 elementos.

Percebe-se, entdo, que a decoreba de cada tabuada, sem a compreen-
sdo do papel de cada fator, sem qualquer relagio com a realidade, sem signifi-
cado, compromete a compreensio da operagio. As dificuldades surgem tanto
na multiplicagio como na divisio de ndmeros naturais, ou em outras situacbes
matemditicas nas quais ha necessidade de multiplicar.

Além das dificuldades geradas pela falta de compreenséao do conceito,
¢ possivel identificar varios problemas que dificultam a compreensio do algo-
ritmo da multiplicagio de nimeros naturais. Para visualizar melhor, veja-se
um exemplo:

275
x 43

Normalmente, o estudante faz o seguinte raciocinio: 3 x 5, 15 vai I;
3x7,21,22vai 2; 3 x 2, 6, mais 2, 8 sem pensar que o 1, de vai 1, representa
uma dezena e, por isso, juntar-se-4 ao resultado da multiplicagio da unidade
pela dezena; que o 2 de vai 2 representa duas centenas e, por isso, juntar-se-4
ao resultado da multiplicagio da unidade pela centena; e, a seguir, o raciocinio
éoseguinte: 4x5,20vai 2;4x 7,28 com 2 da 30, vai 3;4x 2,3 com 3, 11.
Mesta etapa, surge uma questiio intereseante: o que representa o espdeoe vazio;
ou os dois tracinhos (sinal de igualdade), ou apenas um tracinhe (sinal de menos)
na ordem das unidades? Na maijoria das vezes, o aluno nio sabe justificar, ou
diz que é porque ja4 multiplicou as unidades, ou seja, entfio é a vez das deze-
nas. Dificilmente ele percebe, sozinho, que o 4 representa 4 dezenas ¢, por
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isso, vale 40 que, multiplicado por 5, na realidade, & 200; que, em 200, ha 0
unidades simples, isto é, de 1% ordem e que, depois de ter multiplicado as
unidades e dezenas por 275, as duas parcelas deverio ser adicionadas. Serd
que o aluno compreende por que adiciona depois de ter multiplicado?

Esse processo, mecinico, mostra que, além da falta de compreensio
do préprio algoritmo, existe a falta de controle da situagio. Controle implica
compreensio do processo. A exemplo de vai um para a adicao, a idéia de vai
1, vai 2, constitui-se em obsticulo para a compreensio do algoritmo da mult-
plicagio.

Uma dificuldade que se caracteriza como um obsticulo pode ser iden-
tificada na multiplicacfio de niimeros decimais ou de fragées. Geralmente, a
multiplicagio de niimeros naturais € relacionada com aumento de niimeros, ou
seja, multiplicar ¢ aumentar, em que o produto ¢ um nimero maior que os
nameros dos fatores. Essa concepciio, verdadeira para a multiplicagio de
nameros naturais, nem sempre € vilida para uma mutltiplicagio envolvendo
decimais ou fragbes. Assim, uma concepgio adequada para uma situagio
torna-se inadequada para outra, gerando uma dificuldade que pode constituir-
se em obstdculo para a aprendizagem (BROUSSEAU, 1983).

Vejam-se alguns casos, envolvendo multiplicacdo de fragtes ou de
nameros decimais, que demonstram essa concepgio:

a} tendo-se 1/2 x 3, o produto é 3/2, que é um namero intermedirio entre o
1/2 e 0 3. O 1/2 (multiplicando), que foi tomado trés vezes e que, por isso,
ficou multiplicado por 3, transformou-se em 3/2, que é o triplo de 1/2.

1/2x3 =372
aumentou
(triplicou)
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b} em 3 x 1/2, o produto € o0 mesmo, ou seja, 3/2. O 3, que foi tomado 1/2 de
vez, ficou multiplicado por 1/2 e resultou na metade de 3.

3x1/2 =232
] diminuiu
3‘}'2 (metade)

Percebese que, no primeiro caso (1/2 x 3), o 1/2 transformou-se em
3/2; no segundo caso (3 x 1/2), foi 0 3 que se transformou em 3/2, o que signi-
fica que, no primeiro caso, a idéia de aumento ¢ vilida ¢, no segundo, nio.

Tomem-se outros casos com fragio ou nitmero decimal:
c)1/2x4=2
I/2x4=2

aumentou
quadriplicou

4 x 1/2 = 2 diminuiu (metade)

e)0,2x0,3 =006 (0,3 de 0,Z;
trés décimos de dois décimos;
uma parte de uma parte)

0.3

0,06 é menor que 0,2 e que 0,3. Leia-
se: 0.2 tomados 0,3 de vez, ou seja, 0,2
multiplicado por 0,3 ¢ igual a 0,06.
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f) 3/4 x 2/5 = 6/20

2/5 de 3/3 =6/20
3/4 tomados 2/5 de vez significa
3,4 multiplicado por 2/5 ¢ igual a 6/20.

215

No primeiro e no terceiro casos (a,c), o produto fica maior que o
multiplicando; nos outros casos (b.d.e.f), o produto fica menor que o multipli-
cando.

Todos esses casos mostram que, envolvendo fragdes ou nimeros deci-
mais, a idéia de aumento nem sempre corresponde & multiplica¢io e que profes-
sor ¢ aluno precisam conscientizar-se desse obsticulo para supera-lo. E preciso,
também, analisar e compreender cada caso para mudar de concepgiio quando
a situagio exigir.

Nesse sentido, € importante ressaltar que a idéia do auments, subjacen-
te ao conceito da multiplicacio de naturais, nio é inadequada e nem se consti-
tui em dificuldade ou obsticulo para os niimeros naturais. Pode, no entanto,
tal concepgiio se constituir em obsticulo para a multiplicagio de decimais e
fragbes.

Por outro lado, existe uma regra inadequada na multiplicacio de
decimais, comumente utilizada na escola e que se constitui em obstaculo para
a compreensao do respectivo algoritme, que consiste em: "multiplica-se como
se fossem naturais, conta-se o niimero de casas dos dois fatores e coloca-se a
virgula no produto, contando o ntimero de casas da direita para a esquerda”
. Ressalte-se que a matemdtica nfo ¢ um faz-de-conta; os fatores sio nimeros

decimais e, portanto, devem ser tratados como tais, Veja-se um exemplo: 3,44
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x 6,2. Uma das estratégias utilizadas para efetuar essa multiplicagio é: trans-
formar os fatores em inteiros, multiplicando o 1° por 100 e ¢ 2° por 10; de-
pois, multiplicar os dois inteiros entre si (naturais, agora) e, por {ltimo, dividir
o produto por 100 por 10 (ou pelo produto de 100 por 10), uma vez que os
fatores foram multiplicados por 100 e por 10 e o produto ficou multiplicado
por 1000 (aumentado em mil vezes). Subjacente a este processo, pode-se
identificar a origem da regra simplificada citada acima, mas o problema ndo
¢ a regra em si; € a falta de entendimento de como foi gerada. Nesse sentido,
a regra simplificada pode se caracterizar como um obsticulo para a compreen-
sio do algoritmo da multiplicagio.

E importante que o aluno conheca também a regra simplificada para
utilizd-la com economia de tempo, quando nio tiver calculadora. O que nio
¢ bom é ele saber somente a regra simplificada e repeti-la sem significado,
cometendo, inclusive, erros absurdos, sem controle de situagio (GRANDO,
1988).

2.4 Divisdo

A falta de percepciio da nogio de distribuigio ou de reparticio em
partes iguais, subjacente ao conceito de divisio, gera dificuldades para a com-
preensio do préprio conceito €, conseqiientemente, do algoritmo. No processo
da divisio, a utilizacio do método de tentativa e erro, além de mostrar a falta
desta nogiio, mostra a falta de compreensio do sistema de numeracio decimal
e de suas respectivas transformagdes. A dificuldade do aluno de iniciar a ope-
ragao, por nio saber aié que algarismo ¢ preciso tomar, deve-se A falta de andlise
do ntimero de unidades em cada ordem para saber se é possivel reparti-las
pelo nimero indicado no divisor. Por exemplo, numa situagfio em que é neces-
sirio efetuar 238:4, a andlise para verificar a possibilidade de distribuir, no
minimo, uma centena de objetos para cada uma das quatro pessoas que repre-
senta o divisor mostra que, para iniciar a divisdo, é necessario, primeiramente,
transformar as duas centenas em dezenas. Nesta etapa, j4 é possivel prever o
nimero de digitos (ordens) do quociente. Este controle resulta do fato de essa




divisao ser iniciada com a reparti¢io de dezenas e, por isso, 0 quociente s6
podera ter duas ordens, dezenas e unidades. As trés dezenas (resto parcial)
que restaram da divisio de 23 dezenas (20 da transformacio das duas cente-
nas, mais 3 dezenas de 238) por 4 sdo transformadas em unidades para dar
“continuidade & operacio. Percebe-se que a transformagio das centenas em
dezenas, das dezenas em unidades, para possibilitar as divisoes, elimina a
expressio abaiva ¢ oito, por exemplo, tao inadequada no algoritmo da divisio.
O processo de tentativa e erro utilizado no ensino tradicional, sem levar o
aluno 4 compreensdo dos passos descritos acima, além de ser mecinico, mostra
a falta ou a perda de controle do que est4 sendo feito, levando, consequiente-
mente, a erros absurdos.

Uma concepgio vilida para os nimeros naturais, e que nao vigora
para os decimais e para as fragbes, ¢ a de que, na divisio, hd uma diminuigdo
em relagio ao dividendo. Vejam-se os exemplos a seguir:

2)3:24=0,125(q<D)  d)36:3 = 12 (q<D) g)3,6:2,5 = 1,44 (q<D)
b}3:24=125(q<D)  €)36:03=120(q>D)  h)3,6:025 = 14,4 (q>D)

¢)3:0,24 = 12,5 (g>D) £)36:0,03 = 1200 {(gq>D) i) 3,6:0,025 = 144 (q=D)

Constata-se que, em ¢), e), f), h) e i), o quociente (q) é maior que o dividendo
(D}, o que contradiz a idéia de diminuigio.

Conceitualmente, a operagio de divisio é mais complexa que as ante-
riores, uma vez que envolve duas operagbes fundamentais (multiplicagio e
subtraciio) e, geralmente, na aprendizagem, o niimero de dificuldades aumen-
ta. Nesse sentido, os obsticulos que surgiram nas operagbes anteriores
acumulam-se nesta operagio:
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3 Conclusdes e implicagdes educacionais

Pela anjlise dos exemplos de dificuldades através das operagdes
fundamentais, pode-se perceber que a identificagdo de obsticulos deu-se 4
caracterizagio das dificuldades como conhecimentos ou concepgéeé que, em
um determinado momento, foram vilidos, mas que, em outros, tornararm-se
inadequados (concepgio de aumento e de diminuigdo nas operacbes de multipli-
cacio e de divisdo, respectivamcme), ou como idéias ou regras utilizadas
inadequadamente ou sem compreensio (vai um e virgula embaixo de virgula, na
adigio; empresta um na subtragio). Todos os obsticulos que foram identifica-
dos e apontados neste trabalho, segundo BROUSSEAU (1983) e HENRY
(1991), devem-se a opgdes metodologicas ¢, por isso, de origem didatica.

Esta anilise mostra que alguns obsticulos devem ser evitados, outros
nio. O importante é que o professor e o aluno estejam alerta para tomar cons-
ciéncia deles no processo de ensino-aprendizagem; para eviti-los ou para
mudar de concepgiio quando a situagio exigir. Esta € uma preocupagio prépria
da educagio matemdtica como uma area interdisciplinar, mais precisamente
da didatica da matematica.

Abstract

In the teaching-learning process, a teacher meets difficuliies every day,
which in many cases he cannot overcome. For instance, some of them may
be related to knowledge itself or to the form which is given to it in the
classroom. In this article one presenis briefly the "state of the art” of

investigations abowut the difficultias and obstacles, especially in math
education, and then one analyzes the theme through concepts and algorithms
of the main math operations.
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1 Introducio

Em geral, a a¢io em si nio exige nenhuma explicaciio, entretanto, e
muito freqlientemente, a ago se desenvolve em um contexto social que exige
de seu ator que ele explique sua acfio; que ele peca explicagdes; que ele se deixe
convencer; que ele se refira a regras; que ele seja conforme ou nio, etc.

Nas situacoes didaticas, estas referéncias as regras, aos usos e aos
costumes se tornam um dos objetos do ensino e da aprendizagem ao ponto de
superarem, as vezes completamente, as outras atividades. Cada atividade, cada
saber e, sobretudo, cada erro pode se tornar ocasido de exigéncias, de explica-
¢Oes e de referéncias as regras anteriormente adquiridas ou supostas como tal.
Dentre essas regras, aquelas que se referem 2 légica e ao raciocinio parecem
mais imperiosas e fundamentais.

Ora, estas exigéncias parecem as vezes infundadas. Mas sdo, por isso,
ilegitimas? Nao sdo elas indispensdveis & aprendizagem, 4 compreensio, 3
memorizagio?

Pode-se, primeiramente, questionar:
- O que ¢é explicar?

- O que ¢ persuadir?

- O que ¢€ ser logico?

A necessidade de convencer, de se persuadir mutuamente, de encon-
trar um sentido comum &s coisas, ¢ muito freqiiente e difundida. Pode esta
necessidade conduzir naturalmente o adulto, e também as criangas, a uma
adaptaciio, desenvolvendo hébitos corretos a este respeito? O professor pode
utilizar estes habitos? Deve ele desenvolvé-los? Como ele deve ou pode fazer
isso?




Entre persuadir alguém e dar-lhe uma prova ou uma demonstragio
légica, existe uma grande distincia, ac mesmo tempo, cultural, cognitiva,
psicolégica, didética, etc. Qual é a parte de responsabilidade da escola nesse
dominio tio fundamental para a formagio do futuro cidadio?

Com efeito, tudo leva a pensar que a institui¢io quer que os alunos,
ao entrarem no secundério, sejam capazes de compreender e de efetuar de-
monstragdes.

Assim Pilar Orus Baguegna observa:

O raciocinio ¢ freqiientemente evocado pelos professores - de matemd-
tica em particular - como uma atividade dos alunos, necessdria a a
prendizagent ¢ ao bom desenvolvimento do ensino:

- seja a priori como meio de encontrar a resposta esperada a uma
questdo para a qual o professor pensa ter exposto as informagies
"necessdrias": "raciocine agoral... "

- seja a posteriori para justificar uma resposta aos olhos do professor:
"escreva o raciocinio! justifique tua resposta”... (BAGUEGNA,

1992).

As exigéncias na escola sdo as mesmas. O professor diz: "raciocine”,
“prove" e "utilize a expressdo do raciocinio como meio de ensino". Os alunos,
por sua vez, fazem tentativas para imitar esse discurso e produzem declara-
¢bes mais ou menos bem formadas. O professor lhes diz "sim", "ndo", "estd

non oot

bom", "recomece”,

eu ndo compreendi”, "eis o que deveria ser feito", etc. Ele
nio diz e nio pode jamais dizer "eis aqui como se deve raciocinar”.

Isso coloca em evidéncia que nada ¢ identificado do ponto de vista do
raciocinio como objeto de ensino na escola. Logo, neste nivel, ractocinar ou
demonstrar nio é identificado como um saber. Seria como pritica?
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Nio existem, também, relagbes diditicas relativamente claras nas
quais a produgiio do raciocfnio tenha uma justificativa voluntiria dos alunos.
A explicagio de um raciocinio responde quase sempre a uma exigéncia do
professor e confundems-se os raciocinios como meios de se produzir um discur-
so verdadeiro, como meios de se ensinar ¢ como meios de se convencer.

As préticas sociais de persuasio sio as tinicas ocasides verdadeiras de
produgio de raciocinio culturaimente identificiveis; logo, as Ginicas ocasides
de aprender. Muitos alunos ndo t&m, mesmo, a ocasido de vivenciar praticas
satisfatorias a esse respeito fora da escola.

Ora, na escola, nem os programas nem as obras de pedagogia produ-
zemn prescrigbes a esse proposito. Se tais préticas se produzem em classe, sio
sempre resultado de uma iniciativa oportunista do professor. Assim, a apren-
dizagem do raciocinio €, verdadeiramente, o fruto de uma atividade didatica
nio explicitada.

Todos concordam em dizer que se deve fazer os alunos raciocinar, que
se deve ensind-los a raciocinar logicamente. Entretanto, a maior parte dos
professores nio estd em condigbes de identificar (explicitar a forma convenien-
te de se efetuar esse ensino) nem em que consiste-o raciocinio.

Quais podem ser as razdes destas dificuldades?

BALACHEFF (1988) propde uma defini¢io de raciocinio: "N6s reser-
vamos a palavra raciocinio para designar a atividade intelectual, na maioria
das vezes nao explicita, de manipulagio de informagdes para, a partir de da-
dos, produzir novas informagdes".

Esta definigio ilustra uma concepgio extremamente ampla em que
toda transformacio e, logo, toda producio de informacao seria um raciocinio.
Ela recobre atividades que certamente nao podem ser ensinadas como pratica,
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e muito menos descritas e propostas como saber'” , sem excluir algumas das
formas de produgfio de argumentos, mesmo as mais culturalmente especificas.
Ele concentra a atengio sobre a descrigio da atividade intelectual de um sujei-
to que produz um raciocinio.

Ora, isto ¢ apenas uma parte do problema que se coloca ao estudioso
da diditica e também ao professor.

E preciso projetar o funcionamento do raciocinio, seu papel na organi-
zagio do saber ensinado, mas também seu papel na relagio ao saber e na
relacio didatica e, sobretudo, seu papel em uma sociedade, em uma atividade
qualquer, a fim de se ter uma idéia sobre o que a instituigio escolar quer e
sobre ¢ que pode fazer pelos alunos. O conhecimento do funcionamento da
rede de neurdnios, por preciosa e promissora que seja, nio pode ser nem
necessaria nem suficiente para estabelecer as condigdes nas quais um ou vérios
sujeitos podem aprender a raciocinar,

A defini¢io de N. Balacheff descreve bem as concepgdes de raciocinio
mais difundidas entre os professores.

2 Alégica natural e a 16gica matemitica

De maneira geral, falar do raciocinio 16gico e da 16gica matemaética em
particular sugere sempre o estabelecimento da verdade em classe, Para o pro-
fessor, a logica, o raciocinio, as regras de gestio da verdade, devem estar liga-
das, Nio se trata somente de ensinar a verdade, mas de tentar ensinar a gestdo
dessa verdade. Como o aluno sabe que alguma coisa ¢ verdadeira? Como ele

convence um outro dessa verdade? Como uma sociedade muda de ponto de
vista? De pratica? etc.

M Aparentemente, o funcionamento celular dos neurbnios nic depende muito das
aprendizagens escolares.
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O ser humano é muito complexo, sujeito a priticas sociais muito
diversas. Ele deve obedecer is regras do jogo, a regras de funcionamento muito
variadas e, por conseqiiéncia, também a uma hierarquia em suas decisoes.

Isso encaminha para o seguinte problema: se as priticas sdo assim
complexas com relagio aos contetidos que os alunos podem e devem aprender,
toda tentativa de apresenti-las sob forma de saber escolar e, por isso, de
formaliza-las um pouco, conduzir & sua simplificacio de forma excessiva e,
quem sabe, a torné-las pouco fiteis.

Isso quer dizer que o professor deve situar seu ensino em um quadro
extremamente vasto: a légica natural e 2 maneira de raciocinar, que nfio é a
l6gica matematica. A l6gica matemética é uma modelizagfio por questées, por
hipéteses, dentro de dominios muito variados, de ajguma coisa em que se quer
ter uma confianga absoluta, ao passo que a légica, o pensamento natural, é um
meio infinitamente mais complexo de se obterem conclusaes.

3 A légica como modelo implicito de acéo

Cré-se que a légica funciona como uma espécie de instrumento auto-
mético que vai ser acionado independentemente das situagbes nas quais se
tem necessidade de tomar uma decisdo. Ora, as mesmas pessoas devem racio-
cinar como logicistas, quando lidam com a légica, e raciocinar como uma
crianga, quando falam com uma crianga. Nio existe razio para que as pessoas
transportem, de uma instituigio a outra, as regras de funcionamento universal.

Desse modo, pode-se dizer que a légica (natural ou matemética) fun-
ciona como um modelo implicito durante a acio pelos alunos. Nio se trata de
alguma coisa que tenha sido explicitada. Na escola, nio se pode apelar pela
légica junto aos alunos. Néo se pode pedir-lhes para aplicar um 4l sistema de
raciocinio,
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O professor sera, entfio, sempre levado a persuadir o aluno ou a lhe
pedir para explicar segundo regras completamente implicitas, quer dizer,
segundo regras de convicgdo do aluno. Quando o aluno produzir uma prova,
uma demonstracio, ele a produzird segundo uma pretensa convicgio; ele ndo
podera se referir a um saber que lhe tenha sido ensinado. Trata-se, entio, de
aperfeicoar esse sistema, uma vez que o raciocinio, enfatiza-se, ¢ um modelo
implicito na escola.

Segundo BROUSSEAU (1989}): "Um modelo implicito € umarepresenta-
¢io simplificada de um conhecimento (esquema, teorema em atos, etc... ) sufi-
ciente para caracterizar os comportamentos observados em uma situagio dada".
Em um outro contexto, ele acrescenta: "Um modelo implicito (agrupa e explica)
as reagbes que o aluno geralmente nio pode formular nem organizar em teoria”
(BROUSSEAU, 1972).

Em uma situacio de agiio (A), o agente, para resolvé-la, procura uma
estratégia que ele relaciona a um conhecimento. Em geral, existe uma estraté-
gia de base (EsB), que s6 exige conhecimentos antigos e uma estratégia 6tima
(EsO) que o aluno deve construir a partir de (EsB), gracas a um conhecimento
novo. Tal conhecimento € o que permite calcular a estratégia que di a resposta.

O modelo implicito de agiio (MIA) é fabricado e tem por objetivo, de
um lado, representar os conhecimentos dos alunos (CaA) (aqueles utilizados
em A) ¢, de outro, calcular suas respostas ou suas estratégias na situacio (A).
O MIA € apenas uma imagem restrita, parcial e deformada dos conhecimentos
do aluno (MIA CaA).

Nio se estd afirmando que o aluno procedeu verdadeiramente desta
maneira. O modelo implicito permite prever o que ele fez, modelizar. Ele é
dito implicito quando o aluno nio tem necessidade de o formular, quer ele
possa ou ndo, para o utilizar.
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4 A convicgio na escola

O que é convencer no contexto de uma classe?

Em convencer existe a palavra convicgio e pode-se dizer que a convicgio
é a crenca de que alguma coisa ¢ verdadeira, sem se conhecer verdadeiramente
as razdes ¢ as causas dessa crenga.

A crenga, para um sujeito, nio se distingue muito do conhecimento
adquirido e do conhecimento consciente. Ele ignora a origem desse conheci-
mento € a razio por que ele cré naquilo que faz. E suficiente nao ser contraria-
do em sua prépria convicgio para crer naquilo que sabe. O conhecimento e a
crenga andam lado a lado em uma grande quantidade de fatos.

Diz-se, entio, por exemplo:

1. O professor deve obter o conhecimento e, para isso, deve utilizar todos os
meios a sua disposi¢io, causas externas de convicgido dos conhecimentos. Ele
pode, por exemplo, em uma aprendizagem adidética, fazer o aluno repetir os
conthecimentos para ser bem sucedido nos exercicios.

Em uma aprendizagem didatica, o professor pode se apoiar sobre a
confian¢a do aluno ou sobre a repetigio, sobre o condicionamento, sobre a
autoridade... Quando o professor diz que é verdade, ela nio serd uma razio,
mas uma causa. E a autoridade do professor que faz o aluno crer naquilo que
é dito.

2. O professor deve obter, por esses meios, o reconhecimento do aluno. Esse
reconhecimento deve, evidentemente, vir de seu sisterna interno de validacio.
Trata-se de fato da convicgio do aluno que ele sabera justificar. Em outras
palavras, supde-se que existem causas que fazem o aluno crer ¢ essas causas
vao ser, em parte, transformadas em razoes. Ele pode dizer: "eu creio porque”...
sio as razoes de crer. E a razio pessoal do aluno.

3. O professor nio deve se contentar com reconhecimento pelo aluno. Ele deve

igualmente chegar a distinguir entre o sistema pessoal de prova do aluno, a
razio, e o sistema oficial, cultural de prova, que é a demonstragio.
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Do que foi exposto, pode-se distinguir trés tipos de crenga:

- Crér-se porque existem causas.

- Crér-se porque existem razdes de crer (raciocinio).

- Crér-se porque se conhecem os instrumentos culturais do
estabelecimento da verdade (raciocinio légico, demonstragio}.

Enfim, a convicgao, para o professor, é essa forca de adesdo que ele
fornece pela prova que ele d4 para que o aluno seja convencido. Essa for¢a de
adesio encontra, geralmente, suas fontes na clareza, na simplicidade e, sobre-
tudo, na pertinéncia do estilo do professor. Para o aluno, a convicgio € a
aceitaco da prova dada pelo professor.

5 O raciocinio légico na escola

Para que o aluno seja convencido, ele deve ter meios pessoais de esta-
belecer a verdade, e esses meios pessoais tém por base a sua l6gica natural.

Na escola, o trabalho do aluno faz-se sobre essa logica, que nio ¢é
aquela que o professor pode reconhecer na transposicio do saber. Essa € uma
das razdes que fazem o professor encontrar dificuldades no momento de exigir
dos alunos um raciocinio um pouco mais formal. E, entio, pertinente
perguntar-se: Como resolver esse problema de ensine do raciocinio 1é6gico na
escola?

Uma solucio possivel seria criar situagbes das quais se faria emergir
o funcionamento desses raciocinios e da arte de persuadir, para fazer surgir
nio somente a logica, mas os instrumentos de reflexao do raciocinio.

E sabe-se que esses instrumentos cognitivos nao se reduzem aos instru-
mentos légicos: a implicagdo, o ¢, 0 ou, como objetos formais, porque, caso se
queira conduzir o aluno a utilizar a 16gica matemitica no lugar de seu racio-
cinjo natural, este que se sabe indispensavel, serd desorganizado.

O raciocinio natural nio é sempre compativel com o raciocinio mate-

matico. Ele é muito mais importante que esse Gltimo para a aprendizagem da
vida corrente. L essencial saber raciocinar, mas raciocinar convenientemente,
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Assegurar-se de que o raciocinio do aluno € legitimo &, com certeza,
mais importante que ensind-lo a reproduzir um raciocinio formal.

Abstract

This article deals with the question of conviction and the use of logical
reasoning at school. It is also about the demands of logical order which the
elemntary school children and also the ones of further studies have to face.
One stresses that reasoning shows up as the main goal in the comments
about the programs of math teaching, and that these goals sometimes have
a place in the teachers’ lessons as important as the students' personal
knowledge (natural logic). One also stresses the absence of clear conventions
and of effective prajects fo prepare the child for the practice of reasoning,
if the use of proof and logic demonstration.
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PIAGET E A EPISTEMOLOGIA

Jaime Giolo"”?

A filosofia terie cem vezes razdo se reservasse para si os territd-
rios onde a cifncia ndo vai, ndp quer ir, ndo pode ir ng momento
(Piaget)

Resumo

) Professor da Universidade de Passo Fundo, doutorando em Educagao pela Universidade

de Sdo Paulo.
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1 Introdugio

As preocupagbes epistemol6gicas de Jean Piaget (1896-1980) podem
ser compreendidas com base no confronto entre ciéncia e filosofia, debate
iniciado no final do século passado e que, em (ltima instincia, trata de definir
quem tem a competéncia de pronunciar-se sobre 0s métodos, 0s pressupostos
~ e a veracidade do conhecimento. Piaget alinha-se ao bloco dos que, em alguma
medida herdeiros do positivismo, pretendem despedir a filosofia do férum
sobre o conhecimento: conhecimento s6 existe de um tipo, o cientifico, ¢ €
atribui¢io dos cientistas produzi-lo e critici-lo. O préprio termo epistemologia
foi criado neste século para referir-se ao conhecimento cientifico e, até certo
ponto, para superar a expressdo feoria do conhecimento, que mantinha uma
estreita ligagio com a filosofia. De fato, desde suas origens, a filosofia teve,
entre outros, o propdsito de analisar criticamente o conhecimento em geral,
incluindo, depois, quando de sua constituigio, o cientifico. O olhar, neste
caso, era dirigido da filosofia (e pela filosofia) & ciéncia que se submetia 3 sua
arbitragem. Os cientificistas pretendem quebrar essa ordem, para que o
conhecimento seja olhado de dentro da prépria ciéncia pelos que a fazem e,
por isso, constituem o segmento apropriado para inquiri-la.

2 Filosofia e ciéncia em Piaget

Na obra Sabedoria e lusies da filosofia, Piaget se propde a defender a
seguinte tese: "a filosofia, de acordo com o grande nome que recebeu, constitui
uma 'sabedoria’ indispensével aos seres racionais para coordenar as diversas
atividades do homem, mas que ndo atinge um saber propriamente dito, provi-
do das garantias e dos modos de controle que caracterizam o que se denomina
'conhecimento’."" Essa tese destinava-se a rebater certas filosofias, nascidas no

1, PIAGET, Sabedoria ¢ ilustes da filosofia, p. 191. Em outras passagens da mesma obra, o
objetivo do autor fica mais grave e mais urgente: "langar um alarma e defender uma
posigio” (p.196), com a finalidade de acusar ¢ prevenir "abusos cotidianos aos quais seu
nio reconhecimento [da tese acima explicitada] conduz” (p.103). Piaget esta preocupado
com as ameagas interiores e exteriores que acabam por retardar "o desenvoivimento das
disciplinas que pretendem ser cientificas” (p.193). Esses perigos transitam sobre a fronteira
que "separa a verificacio da especulacio” (p.193). Posicionando-se no campo da ciéncia
experimental, Piaget ndo poupa criticas as pretensbes cognitivas da filosofia. Mas adverte
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século XIX, que apresentavam seu conhecimento paracientifico como se fosse su-
pracientifico, ou seja, "um modo sui generis de conhecimento superior ao da cién-
cia"? No entender de Piaget, essa dicotomia (cientifico versus filoséfico) che-
gou a absurdos como "declarar uma nogao ac mesmo tempo inaceitivel e
aceitdvel ou mesmo necessdria, e para os mesmos objetos, mas segundo que
se os encare cientifica ou filosoficamente."” Exemplo: a idéia de finalidade.
Para o bidlogo, queixa-se Piaget, é vedada a possibilidade de tratar a questao
da finalidade, ao passo que, para a filosofia biolégica, &€ impréprio tratar a vida
orgdnica sem esse conceito. Isso passa a sugerir que existem dois tipos de
verdade: a) uma verdade que procede da verificacio e do controle coletivo
sobre os procedimentos e os resultados; e b) outra, que desconsidera isso €
cuja condi¢do ndo € mais a "verificagio mediante o cilculo ou a técnica acessi-
vel a todos, mas o acesso por meio da persuasio ou da conversagio, isto €, a
aceitagio de um sistema."

Ora, se os pressupostos e os métodos sio tio diferentes, como se
poder4 pretender que os resultados sejam os mesmos, ou seja, como se poderd
dizer que ciéncia e filosofia produzem, ambas, conhecimento vilido? Piaget
distingue claramente o conhecimento (que deriva das atividades cientificas)
de reflexdo raciocinada {que é tudo o que a filosofia pode dar).”’ Para ele, a

que, em sua trajetéria, nfo foi marcado por preconceitos em relagio ao saber filoséfico,
a0 contririo, transitou por eie com grande entusiasmo, desde a juventude, e sempre
manteve bom relacionamento também com muitos filasofos, Embora, desde os 11 anos,
quando foi auxiliar do zoologista Paul Godet, tenha-se encantado pela biologia, em
seguida, por influéncia do padrinho € lendo a Evalugdo Criadora de Bergson, cancebeu que
dedicaria sua vida 2 filosofia. Teve, porém, uma desconversde progressiva 2 medida que; 1}
ensinando filosofia, viu com que facilidade se podem ajustar argumentos de forma a tornar
evidente uma tese duvidosa (com efeito, a reflexdo especulativa néo é passivel de controle
pela experimentagio ou pela dedugio regulada); 2) tomou consciéncia da "surpreendente
dependéncia das correntes filoséficas em relagdo As transformacdes sociais e mesmo
politicas” (p.203); e 3) deu-se conta de que nio falava mais a linguagem dos filasofos (cf.
p-202-203).

@ 1. PIAGET, Sabedoria ¢ Husdes da filosofia, p. 247,
® Ibid., p. 247.

“ Ibid., p. 248.
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distorgio existente no entendimento desta problematica tem a ver com uma
série de fatores que, cada um 2 sua maneira, acabaram forjando a idéia de que
a filosofia ¢ um conhecimento verdadeiro e especial. Entre eles:

a) A procura do absoluto: Com Kant, iniciou-se o conflito entre
ciéncia e filosofia. A critica kantiana limitava a razao teérica
ao dmbito da experiéncia, mas os que buscavam o absoluto

~ tentaram ver nas estruturas 4 priori mais do que um quadro
epistemolégico; viram o préprio poder do pensamento
filos6fico elevar-se acima da ciéncia. O mal nio estid nas
especializacbes do saber e nem nas diferenciagdes (superior-
inferior) dele. No seio da prépria ciéncia isso acontece. O
problema esti em reduzir a ciéncia ao espago fenoménico
para "facilitar a crenga na possibilidade de um modo de co-
nhecimento especifico e superior” a ela. Isso pode dar lugar a
atitudes puramente especulativas.’®

b) A reagdo ap materialismo dogmitico: Alguns homens de ciéncia
do século passado quiseram extrapolar seus limites e estabele-
cer uma metafisica, caindo num materialismo vulgar que a

filosofia tratou de combater. Isso justificou, psicologicamente,
a necessidade de um conhecimento especifico e supracientifi-
_co que, apesar do sucesso facil, chegou a resultados muito

€ Piaget explica melhor o que entende por filosofia: "¢ uma tomada de reflexo raciocinada

em relagio 3 totalidade do real"(J. PIAGET, Sabedoria e ilusoes da filosofia, p. 221). O terma
"raciocinada opbe a filosofia As tomadas de posi¢io puramente priticas ou afetivas ou ainda
as crengas...” (p.221), E totalidade do real exprime: 1) "o conjunto das atividades superiores
do homem" {conhecimento, moral, estética, fé...}; 2) a possibilidade de existéncia de uma
realidade dltima, uma coisa-em-si, para além dos fendmenos; 3) a possibilidade de "uma
abertura no conjunto dos possiveis” (cf. p. 221). Note-se que ¢ que intriga, sobremaneira,
a Piaget ¢ o fato de a filosofia estabelecer-se como um conhecimento superior e guardiao
da verdade. Filosofia nio é conhecdmento: é sabedoria, coordenagio de valores, fé raciocinada,
dird em outro lugar (p, 195). Sua fungio € tratar das questdes que a cigndia ainda nio estd
em condigbes de abordar com seguranga, mas deve deixar as fronteiras sempre abertas para
que a ciéncia possa atravessi-las a todo o momento, de acordo com suas novas
possibilidades.

© Cf. ]. PIAGET, Sabedoria ¢ ilusdes da filosofia, p. 249-250.
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discutiveis.”

¢) "O desejo de assegurar & coordenagio dos valores ¢ & f¢ raciocinada
um mode de conhecimento metafisico independente da ciéncia ¢ supe-
rior 4 ela"®: Langa-se mio, portanto, da introspeccio na busca
de um eu metafisico que apenas seria tocado exclusivamente
por essa atitude introspectiva. Errado: para Piaget, a experién-
cia interior pode ser tratada cientificamente, como qualquer
outra. '

d) O “"romantismo, orientado cada vez mais para o irracionalismo™:
J4 presente nos grandes alemiaes (Fichte, Scheling, Schope-
nhauer...), fortifica-se, apés a Primeira Guerra, com Bergson
e, apds a Segunda, com o existencialismo. Para manter o sta-
tus de conhecimento superior, a filosofia deveria abarcar o
préprio irracional. Surge daf o conhecimento pela intuicio
que gerou a "ilusio psicolégica fundamental” que consiste em
"procurar um comego absoluto do conhecimento em uma

tomada de consciéncia elementar”.®

¢) Um fator de ordem sociolgica: "Desde que a filosofia corres-
ponde a uma profissao difundida, considerada e acantonada
em uma Faculdade cada vez mais estranha, pela forga das
coisas, & das Ciéncias, € 16gico que a iniciacio direta a essa
disciplina, sem nenhuma preparagio cientifica prévia, salvo
no nivel do segundo ciclo, conduz a héibitos de pensamento
que favorecem a convicgio de uma independéncia radical do
conhecimento filoséfico."'®” Toma corpo, portanto, a especu

Y Cf. J. PIAGET, Sabedoria e ilusdes da filosofia. p. 251.
® Ybid., p- 251.
@ Ibid., p. 252.

U% 1. PIAGET, Sabedoria ¢ ilusies da filosofie, p. 253. Na Franga, esse problema ¢ maior. Af a
filosofia desempenhou um papel destacado na coordenagio dos valores para o
estabelecimento do ensino laico €, como recompensa, ganhou o crédito da sociedade para
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lagiio, sem um estabelecimento das "condigtes cpistemologicas
prévias duma reflexao filoséfica.'?

O conhecimento paracientifico com o qual Piaget quer acertar contas

¢ o que se ocupa da critica A ciéncia”®: o bergsonismo e, sobretudo, a
fenomenologia.'¥ O ponto de partida dessa forma de pensar é o estabele

an

(12)

(13)

encastelar-se nas instituigSes e atrapalhar a vida da diéncia, sobretudo da psicologia. Tudo
0 que esta tem conseguido, na Franca, fol com seu prépric esforgo, sem o apoio das
instituigbes oficiais e contra os poderes da filosofia (cf. p. 211-212).

Ibid., p. 253.

Um bom exemplo dessa critica & ciéncia estd em Merleau-Ponty. Escreve ele: "Tudo o que
sel do mundo mesmo devido 2 ciéncia, 0 sei a partir de minha visao pessoal ou de uma
experiéncia do mundo sem a qual os simbolos da ciéncia nada significam” (M, MERLEAU-
PONTY, Eenomenclogia da percepedo, p. 6). Imaginar que, através da ciéncia, que se ocupa
de aspectos especificos da realidade, se pode chegar a entender o sentido profundo a vida
humana ¢ um grande equivoco. "As perspectivas cientificas segunde as quais sou um
momento do mundo sdo sempre ingénuas e hip6critas, porque subentendem, sem mencio-
nj-la, esta outra perspectiva, a da consciéncia, pela qual primeiramente um mundo se
dispde em torno de mim e comega a existir para mim. Retornar s coisas mesmas, €
retornar a este mundo antes do conhecimento cujo conhecimento fala sempre, € com
respeito ao qual toda determinacio cientifica € abstrata, representativa e dependente,
como a geografia com relacio 3 paisagem onde aprendemos primeiramente ¢ que € uma
floresta, umn campo, um rio” (ibid. p. 7). Aos fanaticos do cientificistno, Merleau-Ponty
lembra; "trata-se de.descrever, e nio de explicar nem de analisar” {ibid., p. 6).

Para Merleau-Ponty, a fenomenologia "¢ uma filosofia transcendental que coloca em
suspense, para compreendé-las, as afirmagoes da atitude natural, mas também uma
filosofia segundo a qual o mundo estd sempre 'af’ antes da reflexan, como uma presenca
inaliendvel, e cujo esforgo est em reencontrar esse contate ingénuo com o mundo para
lhe dar enfim um 'status’ filoséfico” (M. MERLEAU-PONTY, Feromenologia da Percecppao,
p- 5): Retoma, portanto, a seu mado, os giandes conceitos de Husser {1859-1938): Epoché
(Redugio fenomenol6gica) e Lebenswelt (Munde-vivido). Com o primeiro termo, Husserl
pretendia, a exemplo de Descartes e sua divida metddica, suspender todos os nossos
conhecimentos cientfficos ou filoséficos, bem como todos os juizos transmitidos pela
convivéncia cotidiana, enfim, tudo o que a tradicio e a cultura sedimentaram come cerio
em nosso mado de pensar, para poder penetrar numa esfera nova, em que © contato com
o objeto pure possibilitasse a experiéncia transcendental, isto €, o contato com as esséncias.
Pelo segundo termo (Lebenswelt), Husserl estabelecia 0 mundo como horizonte de todas
as experiéncias possiveis; o espago-tempe de todas as coisas que nao ¢ passivel de
experimentaciio ou predicacio, porque, sendo condigio de todos 0s acontecimentos, ocupa

. uma esfera anterior a qualquer experiéncia e a qualquer predicado. "0 mundo-da-vida é

aquilo que-se compreende por si, que é evidente. Ela [a teoria do mundo-da-vida] nao




cimento de uma dicotomia do real: o que é passivel de experiéncia cientifica
e 0 que permanece acessivel apenas 2 filosofia, através da intuigio.!*

Bergson (1859- 1941), por exemplo, faz a seguinte distingio entre
inteligéncia e instinto central (intuigfio, sua extensdo): a inteligéncia s6 se
aplica & matéria e ao espago. O conhecimento cientifico trata, pois, de fendme-
nos empiricos, utilizando a inteligéncia, criando conceitos, fragmentando

analiticamente, espacializando ¢ fixando a realidade. Ndo pode apreendera

esséncia do real, que s6 se manifesta imediatamente ao instinto e A intuigio,
A intui¢io permite o mergulho na duragio pura, na intimidade do real concre-
to.

Piaget, através de sua teoria da formagio da inteligéncia, pretende
mostrar o quanto as idéjas de Bergson estio equivocadas. As etapas da forma-
gio da inteligénecia (senso-motriz; pensamento representativo e operagdes
concretas; operagdes formais e hipotético-dedutivas) demonstram que o instin-
to nio € algo absolutamente diferente e oposto 2 inteligéncia, ao contrério,
"constitui uma espécie de 16gica dos 6rgios"™'”’ e serve de base s etapas
posteriores. Bergson afirma que a inteligéncia nasceu da agiio sobre a matéria;
Piaget diz que nio s6 da agdo sobre a matéria, mas sobre a agio em geral.
Nesse sentido, a oposigio que Bergson vé entre inteligéncia légico-matemética
e vida nfo tem sentido para Piaget, que considera que essa inteligéncia provém
das operacdes do sujeito e €, em dltima instdncia, um fendmeno biolégico.
Existe relacfio entre a auto-regulagio biolégica e a auto-regulagio mental (a
matemdtica se adapta 2 fisica). E a intuicio (ou o instinto que toma conscién-

precisa e nio hd muletas para ter acesso a0 mundo-vivido. Ela ndo é uma sabedoria sobre
a vida. £ a coisa mais simples que Husserl criou para mostrar que de fato a ciéncia, que
trabalha com nossas experincias, ndo atinge um certo universe. Um universo que sefia
a vida, mas que Husser], 4 medida em que ele criou o termo, passou a ser o universo
anterior A experiéncia, portanto, ante-predicative” (Ernildo STEIN, Problemas do concetto
de mundo-vivide em Husserl, p. 26).

UM n_. Toda uma corrente de idéias nascida no século XXX apenas, e da qual Husserl é o mais
ilusire representante contemporineo, tende a restituir 4 filosofia um medo de
conhecimento especifico ¢ de natureza que se poders chamar, segundo as posigées de cada
um, supracientifico ou paracientifico” (J. PIAGET, Sabedoria ¢ iluspes da filosofia, p.195}.

49 Ihid., p. 259.
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cia de si mesmo) que, para Bergson, atingiria as realidades préprias da vida,
na medida em que se desprendesse dos habitos, da linguagem e da vida social,
para Piaget, nio é outra coisa que um pensamento refinado (uma inteligéncia
sutil, resultante de andlises conduzidas reflexivamente).

A Husserl (1859-1938) Piaget trata com maior consideragio, mas nio
com menos rigor. No entender do epistemélogo suico, Husserl nio pretende
deslegitimar a ciéncia, mas estabelece campos em que os diversos saberes a-
tuam. Seu mérito maior est4 em ter superado o idealismo (ou o apriorismo
kantiano),"® o empirismo e o positivismo, evitando a separagio entre sujeito

_¢ objeto. As suas intuigbes colocam o pensamento diante dos fenémenos,
interacio indissocidvel entre sujeito e objeto (a consciéncia ¢ sempre conscién-
cia de a]guma coisa)."”

1% A fenomenologia combate severamente o idealismo que imagina ser o sujeito construtor
da realidade. "O mundo est4 af antes de qualquer andlise que eu possa fazer dele ¢ seria
artificial fazé-lo derivar de uma série de sinteses que religariam as sensagbes, depois os
aspectos perspectivos do objeto, ainda que umas e outras sejam justamente os produtos
da andlise e ndo devam ser realizadas antes dela" (M. MERLEAU-PONTY, Fenomenologia
da percepeio, p. 8). A consciéndia cabe reconhecer 0 mundo, aquém de suas proprias
operagfes e ndo, como gueria Kant, julgar que possa constituir 0 mundo por suas opera-
¢oes. "0 real € um tecido sélido, n3o espera nossos juizos para anexar os fendmenos mais
surprecndentes nem para rejettar nossas imaginagdes mais verdadeiras. A percepgfio nio
€ uma déncia do mundo, n3o € mesme um ato, uma tornada de posigio deltberada, € o

. fundo sobre o qual todos os atos se destacam e ela est4 pressuposta por eles” (Ibid.). Aos
fanaticos idealistas, Merleau-Ponty reitera: "o real deve ser descrito, € nio construido ou
constituido" (Ibid.).

@7 Existe, para a fenomenologia, a consciéncia; e existe © mundo objetivo. Dois aspectos
ontologicamente diferenciados: nao se pode dizer que a consciéncia seja um objeto {ela
€ um fendmeno} € nio se pode dizer que o mundo, sendo objeto, seja mera produgio da
consciéncia, Sac dois pdlos, com suas especificidades, mas no absolutamente separados,
nio fechados um para o outro, nao isolados. D4-se um encontro, a meic caminho, entre
consciéncia ¢ munde pelo fato daquela ser intencional por natureza. A consciéncia €
sempre consciéncia de alguma coisa, garante a fenomenologia. "Desenvoivendo tal concep-
¢do, Husserl chega A nogiio de que a consciéncia € constitufda por atos (noesis) com os
quais visa algo (noema), e que h4, assim, uma unidade entre os atos do conhecimento e
seus correlatos, o que resolveria a velha dicotomia entre sujeito e objeto” (Histéria do
pensamento (Vol. 4). cultura contemporanea, p. 666). A intencionalidade possibilita um
encontro entre a consciéncia ¢ 0 mundo, enquanto objeto uno e idéntico, apesar da
variedade de perspectivas e da multiplicidade de fendmenos que possam fazer parte do
universo perceptivo. E certo que & possivel também aquilo que Husserl chama de "anélise
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No seu todo, contudo, a fenomenologia € inaceitivel, conforme enten-
de Piaget. O principal problema € o "atualismo" fenomenol6gico (auséncia das
dimensbes da histéria ou da genética); a grande lacuna da fenomenologia.
Piaget critica Husserl por ter esquecido que a relagiio sujeito-objeto, sob o
ponto de vista do fendmeno, € histbrica. A fenomenologia parte da consciéncia
adulta e atual e vai cavando em profundidade até fugir do espago e do tempo
e ai ocupar-se das esséncias. Mas, para Piaget, hi uma génese nessa relacgio,
tanto filogenética, quanto ontogenética (uma "redugio fenomenoldgica aos
poucos")."?

O principal problema da fenomenologia ¢, porém, o método. A intui-
¢do nfo conduz ao conhecimento.

..Se eu observar a mim mesmo, as “intuicdes” que experimento, pri-
meiro néo vejo nada que ndo seja elaborado, em lugar de assistir aos
processos de formagdo; e depois, o que vejo estd de tal forma ligado as.
idéias que tenho sobre o assunto ¢ sobretudo tio dependente das inten-
gdes de encontrar isso ou aquilo, que se torna inteiramente impossivel
tragar com ceriezd a fronteira entre as "intuigdes” do introspector ¢ as
intuicdes do introspectado''®.

Diferentemente, o método experimental cuida para que o "sujeito que estuda
essa intuigiio no seja sempre o mesmo que aquele que a experimenta."®” Hj,
neste caso, controle sobre o conhecimento.

objetiva’, prépria da pratica cientifica e que se atém 2 decomposigio dos objetos em suas
partes; mas a “anilise intencional" verifica a remissio que uma coisa faz em relagao 2
cutra, de modo que a totalidade seja, enfim, contemplada. "A percepcio remete a um
objeto percebido; nesse objeto, o lado que me € dado remete a um lado que nio € dado;
e o objeto todo remete a um horizonte de outros objetos que estao implicados no objeto

atual de minha consciéndia; enfim, todos eles remetem ao mundo, que € o horizonte geral
de minha experiéncia” (Ibid.}.
U8 1. PLAGET, Sabedoria e ilusoes da filosofia, p. 265.
4% Ibid., p. 268 . Em outra parte da mesma obra, afirma Piaget: "... A evidéncia intuitiva
significa simplesmente a certeza subjetiva® (p.208).

@) Thid., p, 268.
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A intuigio, como o Gnico instrumento do conhecer filoséfico, nao
serve como busca da verdade. "...A verdade nido adquire seu valor préprio
sendo encamando-se em regras necessarias de verificagio."*" Os instrumentos
intuitivos servem como fontes de avalia¢fio, mas nao como aferi¢io da verda-
de. Seu estabelecimento como forma supracientifica de conhecimento consti-
tui "a ilusdo central das filosofias."®*

Bergson e Husserl confluem na tentativa de fundir fato (objeto empiri-
co - fendmeno da indugio) e norma (operagio légica necessdria - fendmeno da
dedugdo). "Uma coisa & dizer que o fendmeno resulta de uma ligacio
indissolivel entre o sujeito ¢ o objeto e outra ¢ dizer que a intui¢do do fendme-
no e de tudo o que se encarrega de encontrar nele comportam uma ligacio
indissolavel entre os elementos normativos do sujeito e os elementos de fato
relativos ao objeto"®, Tanto filogeneticamente, quanto ontogeneticamente,
ocorre uma divisao clara entre os dois aspectos. A ciéncia se atém i interpreta-
¢io experimental, mas nem por isso se pode acusi-la de ignorar o homem, o
ser e a significacao dos fatos. Piaget garante que:

a) a ciéncia pode estudar o homem (desde que diferente do eu
individual): o homem enquanto syjeito;

b) a ciéncia nio ignora o ser, mas ndo pretende captar as es-
séncias por artificios arbitririos."...de todos os caminhos que
conduzem ao Ser, o parecer talvez seja ainda o mais segu-
ro™.

*

¢) a ciéncia nio se limitou jamais a colecionar fatos: "a coor-
denacio dos fatos e das leis, a simulacio de modelos, a elabo-
racio da teoria, sio outros tantos passos pelos quais se consti-
tui a significagio. E nio é duvidoso que, por mais 'delimita-

@) 1. PIAGET, Sabedoria ¢ ilusdes da filosofia, p.272.
e 1hid, p.272.
& Thid,, p. 270.
4 1bid., p.271.
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dos' que sejam os problemas, essa significagio seja ordinaria-
mente mais profunda que a atingida pela intuigio direta."*
Por outro lado, existem a psicologia da conduta e a lingiiistica
que estudam o sentido em profundidade.

Combatendo a fenomenologia e seu método intuitivo, Piaget, em
ultima insténcia, quer desmontar as pretensdes epistemolégicas da filosofia.
"A funcio metafisica, prépria i filosofia, leva a uma sabedoria e nio a um
conhecimento, porque é uma coordenagio raciocinada de todos os valores,
inclusive cognitivos, mas ultrapassando-os sem permanecer no plano do
conhecimento apenas."®® Por outro lado, "tudo o que foi produzido de vilido
pelos filésofos no terreno do préprio conhecimento, € ndo sonhamos absoluta-
mente em contestar sua imensa importancia, foi devido a uma reflexdo sobre
as ciéncias j4 constituidas ou em vias de constituigio, ou a felizes iniciativas,
antecipando a possibilidade das ciéncias ainda a se constituirem..."*"

3 Os fundamentos do conhecimento

Sabe-se que uma das grandes ocupagdes, talvez a principal, de Piaget
foi a de construir uma epistemologia apropriada a ciéncia, uma epistemologia,
também ela cientifica. Isso requer que sejam estabelecidas as condigbes de
validade do conhecimento cientifico, tanto em relagio s suas possibilidades
quanto em relagio A garantia de objetividade. Através de intensa pesquisa
empfrica, Piaget fundou a chamada epistemologia genética, considerando dois
pontos fundamentais: a prépria constituigio do conhecimento (s6cio e psico-
geneticamente), 0 emprego do método experimental e o controle intersubjetivo
dos resultados.

Com relagio ao primeiro ponto, Piaget, fiel ao imperativo da verifica-
¢io, procura encontrar (ou construir) uma base de experimentagio propria
para a epistemologia. Seu empenho em pesquisas de cardter bioldgico e psico-
légico tem que ser visto tomando-se por base essa preocupagio, fundamental-

@) §. PIAGET, Sabedoria ¢ ilusdes da filosofia, p. 275.
@9 Thid., p271.
9 Ipid., p. 271.
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mente epistemolégica. O objetivo € apreender o processo de organizagio das
estruturas mentais na dialética que mantém com o mundo exterior®. Nessa
relagio, também chamada de assimilagdo-acomodagio (de acordo com as
determinagdes do sujeito em relagio ao objeto ou do objeto em relagio ao
sujeito), vao se montando os esquemas assimiladores, as estruturas de pensa-
mento e o funcionamento geral do aparelho mental, perseguindo
inczg;)savelmente o equilibrio entre as duas esferas: é a famosa auto-regula-

¢io

Postos o problema do equilibrio ¢ o problema das estruturas, é preciso
detalhar melhor o que Piaget pensa sobre isso.

Existem estruturas fisico-orginicas e estruturas mentais que se proces-
sam pelo seguinte movimento: génese -> estrutura equilibrada -> génese de
estrutura seguinte. Ou, nas palavras de Piaget, "toda a génese atinge uma
estrutura e toda a estrutura ¢ uma forma de equilibrio terminal comportando
uma génese"®”, a da equilibracio seguinte e assim sucessivamente. Desse
modo, o processo mental pode ser explicado pela sucessdo de estruturag, par-
tindo do nivel sensério-motor e chegando ao nivel das operagGes formais,
passando pela equilibragio das operagbes concretas e de suas variantes. E
importante destacar que, nesse percurso, afirma-se a tendéncia que vai distin-
guindo, progressivamente, a atividade real (motora, mecénica) da atividade
imagindria (mental, intelectual}. De uma indiferenciagio inicial, a crianga

@5 "Dee urna maneira geral, o organismo assimila incessantemente o meio A sua estrutura ao
mesmo tempo que acomoda a estrutura ao meio, a adaptagio podendo se definir como um
equilibrio entre tais trocas" (J. PIAGET, Problemas de psicologia genética, p. 419).

(29)

"Os esquemas da inteligencdia senséric-motora podem ser interpretados por um equilfbric
progressivo entre a assimilagio e a acomodagio ¢ podemos prosseguir essa descrigio
funcional nos niveis pré-operatérios e operatdrios do pensamento mesmo” (J. PIAGET,
Probilemas de psicologla genética, p. 420). Sobre a auto-regulagiio, escreve, em outra obra: "A
auto-regulaciio parece constituir a0 mesmo tempo um dos caracteres mais universais da
vida e o mecanismo mais geral comum 3s reaqbes orginicas e cognitivas” (J. PIAGET, A
epistemologia genética, p. 163),

{30

PIAGET, A epistemologia genéiica, p. 220. £ preciso deixar claro que, para Piaget, as
estruturas nac sdo alge dade para sempre, fixo, transcendente. Ao coniririo, "a
fecundidade particular das interpretages fundadas na auto-regulacio € que se trata de um
funcionamento constitutivo de estruturas e nio de estruturas j4 feitas no seio das quais
bastaria procurar aquelas que conteriam de antemdo no estado pré-formado tal cu qual
categoria de conhecimentos™ (ibid., p. 165).
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alcanga, ao poucos, um alargamento da capacidade simbélica e conceitual e,
no estigio final, as operagées formais manipulam campos de possiveis, indo
)

muito além da operatividade concreta da experiéncia®

Na sucessdo dos estigios mentais, entram, como elementos integran-
tes, 1)componentes hereditdrios, 2)a maturacio do aparelho biolégico (a
configuracio das operagbes mentais obedece ao processo de maturacio fisiol6-
gica do individuo), 3)a experiéncia do individuo (de modo que conhecer é
sempre, sob alguma forma, agir sobre 0 mundo) e 4} as equilibragdes processa-
das nas reestruturagées internas. Essa complexidade e interconexio de fatores
confirma a hipétese da "continuidade entre a evolugio da vida e a da inteligén-
cia", abrindo, com isso, campo para a compreensio da correlagio existente
entre as formas de pensamento e a realidade exterior. Piaget fala em "isomor-
fismo estrutural entre o sistema das implicagdes conscientes e alguns sistemas
de causalidade organica". E completa:

Esse isomorfismo da implicacdo consciente ¢ a causalidade organica
pode ser concebido como um caso particular das correspondéncias entre
a dedugiio ¢ a realidade material que caracterizam todo o circulo das
ciéncias: suponhamos as estruturas ligico-matemdticas postas em
isomorfismo suficiente com as estruturas orgdnicas; depois explicadas
causaimente de forma eficaz por uma fisico-quimica 'generalizada’ (...)
até englobar o fato biologico. Essa fisico-quimica sé poderd ela mesma
se tornar matemdtica ¢ dedutiva, se apoiando assim, a titulo de ponto
de partida, num ponto de chegada... E na perspectiva de tal cireulo
ou, se preferirmos, de tal espiral se alargando incessantemente que ¢

®h Cf. H. JAPIASSU, Introdugio ao pensamento epistemologico, p. S4. E nessa relagio de
distanciamento sem significar separagio, quebra, estranhamento, etc. que se coloca o
problema do conhecer. "De uma parte, o conhecimento néo procede, em suas origens, nem
de um sujeito consciente de si mesmo nem de objetos ja constituidos (do ponto de vista
do sujeito) que a ele se imporiam. O conhecimentd resultaria de interagdes que se
produzem a meio caminho entre os dois, dependendo, portanto, dos dois a0 mesmo
tempo, mas em decorrénda de wina indiferenciagio completa e nio de intercimbio entre
formas distintas. De outro lado, e, por conseguinte, se ndo h4, no inicio, nem sujeito, no
sentido epistemolégico do termo, nem objetos concebidos como tais, nem, sobretudo,
instrumentos invariantes de troca, o problema inicial do conhecimento serd pois o de
elaborar tais mediadores. A partir da zona de contato entre o corpo préprio e as coisas eles
se empenharao entio sempre mais adiante nas duas diregdes complementares do exterior
e do interior, ¢ é desta dupla construgio progressiva que depende a elaboragio solidiria
do sujeito ¢ dos objetos” (J. PIAGET, A epistemologia genética, p. 132),
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conveniente situar os problemas das relagdes entre a vida ¢ o pen-
samento™?.

Dessa confluéncia de estruturas, Piaget tira os argumentos que justifi-
cam a possibilidade do conhecimento. Diz ele:

Resta o problema das relagdes entre o sujeito ¢ 0s objetos, assim como
do acordo surpreendente das operages logico-matemdticas e da expe-
riéncia depois da causalidade fisica. Neste sentido a solidariedade da
psicogénese ¢ da biogénese dos instrumentos cognitives parece fornecer
uma solugdo quase que forcosa: se o organismo constitui o ponto de
partida do sujeito com suas operagies e elaborativas, nem por isso
deixa de ser um objeto fisico-quimico entre os demais, ¢ obediente as
suas leis mesmo se se acrescenta a elas novas leis. E, portanto, pelo
interior mesimo do organismo e ndo (ou apenas) pelo canal das expe-
riéncids externas que se fuz a jungdo entre as estruturas do sujeito ¢
as da realidade material. Iste ndo significa, de modo algum, que o
sujeito tenha consciéncia disso nem que ele compreenda a fisica quando
age manualmente, quando come, respira, vé ou escutd; mas isto equi-
vale a dizer que seus instrumentos operatérios nascem gragas & agdo,
no seio de um sisterma material que determinou suas formas elementa-
res. Também ndp significa que estes instrumentos sejam limitados
previamente ¢ submetidos & matéria, visto que abrindo-se sobre o
mundo intemporal dos possiveis ¢ do inobservivel cles a ultrapassam
de todos os ladps. Mas isto traduz o fato de que 14 onde o apriorismo
era obrigado 4 recorrer a uma harmonia 'preesiabelecida’ entre o uni-
verso ¢ o pensamento (...}, trata-se em realidade de wma harmonia
‘estabelecida’ ¢ até muito progressivamente por wm processo que tem
inicio desde as raizes orgdnicas e se prolonga indefinidamente.*"

Isso, porém, nio resolve toda a problematica epistemolégica; falta
discutir as garantias da objetividade. Esta, que ¢ a segunda condi¢io do conhe-
cimento, preserva o conhecimento dos riscos dos maus procedimentos de
investigacio e das intromissoes culturais de toda a ordem que, constantemen-
te, buscam se imiscuir nos assuntos da ciéncia. "(...} A verdade ndo adquire seu

©2) 1 PIAGET, Problemas de psicologia genética, p. 422.
©3 1 PIAGET, A epistemolagia genética, p. 165.
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valor préprio sendo encarnando-se em regras necessirias de verificagio™*, por

um lado; e, por outro, ao controle coletivo sobre as experiéncias individuais.
E preciso que o processo do conhecimento, para ser cientifico, percorra o
caminho da "verificagio mediante o cilculo ou a técnica acessivel a todos®™,
Mesmo quando se trata de verificar objetos psiquicos, como as intuigdes, os
cientistas cuidam para que "o sujeito que estuda essa intuigio nio seja sempre
o mesmo que aquele que a experimenta"®®. Obedecido esse critério, é certo
que o resultado da atividade cognitiva est4 a salvo das especulagdes subjetivis-
tas do pesquisador ¢ das ingeréncias filosoficas, teolégicas e ideoldgicas que
certos grupos sociais possam querer inserir no trabalho do cientistas. Enfim,
o controle exercido pelas comunidades cientificas sobre o trabalho expe-
rimental, possivel justamente porque permite a repeticio da experiéncia (exe-
cutada por pessoas e entidades diferentes), é a garantia da objetividade do
conhecimento.

4 O positivismo melhorado de Piaget

E certo que néo se pode inserir Piaget no rol dos pensadores positivis-
tas stricto sensu. Nem dos neopositivistas. Ele préprio € o primeiro a estabelecer
as diferencas que mantém com essas formas de pensamento. Em intimeras
passagens da obra Sabedoria ¢ ilusdes da filosofia, 0 autor procura tragar uma
linha diviséria entre seu pensamento ¢ o positivismo. Estuda fatos, ¢ certo,
mas nem por isso se considera empirista ou positivista. Sua defesa consiste nas
seguintes razoes:

a) o positivismo "é uma certa forma de epistemologia que
ignora ou subestima a atividade do sujeito em proveito
unjcamente da constatacio ou da generalizagio das leis cons-
tatadas: ora, tudo o que encontro mostra-me o papel das .
atividades do sujeito e a necessidade racional da explicacio
causal.”®” Em outro trecho, Piaget refere uma descoberta,

#4 1. PIAGET, A epistemologia gendtica, p. 272.

@3 fhid_, p. 248.

B4 Tbid., p. 268.

#7 1, PIAGET, Sabedoria ¢ Husoes da filosofia, p.206.

i
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feita muito cedo em sua vida e e jamais abandonada, como
forma de desembaracar-se das malhas do positivismo: "todo
o organismo [possui] uma estrutura permanente, que se pode
modificar sob as influéncias do meio mas nio se destrdi ja-
mais enquanto estrutura de conjunto, [assim] todo conheci-
mento € sempre assimilagio de um dado exterior a estruturas
do sujeito."*®

b) "... O positivismo ¢é especificamente uma doutrina do fecha-
mento da ciéncia & qual quer delimitar fronteiras definitivas,
enquanto que, para os cientistas nao positivistas, a ciéncia ¢
indefinidamente aberta e pode abordar qualquer problema
desde que se encontre um método que realize o acordo dos
pesquisadores."*

c) tratar com a positividade do real ndo € ser positivista. Com
efeito, o fato € 1) uma resposta a2 uma questio, 2) uma cons-
tatacio ou leitura da experiéncia e 3) supde interpretagtes im-
plicitas e explicitas que asseguram a sua compreensio.“”

Quanto as suas diferencas com os neopositivistas que, sustentando
como conhecimento verdadeiro somente os enunciados empiricamente vilidos,
delegam a filosofia apenas a analise Iégica da linguagem praticada pelas cién-
cias ou mesmo da linguagem em geral, Piaget sustenta que o neopositivismo
apresenta trés falhas principais: 1) a de limitar a ciéncia a um certo conjunto
de problemas considerados cientificos (a ciéncia contemporinea, alega, estd
aberta a todo e qualquer problema que encontre método para traté-lo); 2) a
de taxar as questdes metafisicas como sem significagio para o conhecimento (a
metafisica tem sua importincia para a existéncia humana; além do mais é
arbitrdria a delimitagdo dos problemas metafisicos - eles poderio ndo ser no

48 Ihid,, p.200,
9 Tbid., p.206. .
“0 Cf, Ibid., p. 276 € 278,
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futuro); 3) o de ndo considerar certos problemas que, mesmo nio tendo im-
portincia cognitiva, tém significado humano sempre atual (o sentido da vida,
a finalidade).®"

Em que pese essa defesa de si mesmo feita por Piaget, no sentido de
marcar sua distincia com relagio ao positivismo, nao hé diivida de que, episte-
mologicamente, movimenta-se na mesma esfera tracada pelo empirismo dos
séculos XVII e XVIII e retomada pelo pensamento positivista do século XIX.
Suas diferencas sdo apenas acidentais, ndo de substincia. Hilton Japiassu é
muito claro a esse respeito:

embora a epistemologia de Piaget seja uma tentativa de superar o
positivismo sob todas as suas formas, ndo podemos negar que ela se
inscreve no prolongamento da tradigdo positivista que, no dominio da
teoria do conhecimenio, pretende claborar uma 'ciéncia da ciéncia' ou
uma ‘ciéncia' da organizagdo do trabalho cientifico, batizando com o
nome de ‘epistemologia cientlfica' esta teoria do conhecimento preserva-
da de toda contaminagio filoséfica. >

Por sua vez, Robert Blanché define a posigdo do neo-positivismo e do
empirismo légico como pensamentos que "reservam ao conhecimento cientifi-
co o nome de conhecimento, sendo tudo o resto considerado como puro jogo
verbal sem significado cognitivo."*® Ora, Piaget ¢ um militante dessa posicio
que reserva a ciéncia as prerrogativas do conhecimento, como se viu alhures,
estabelecendo, em vista disso, um estreito parentesco também com o0s neo-
positivistas e com os empiristas 16gicos.

Em vérios pontos de sua obra Sabedoria ¢ iluses da filosofia, Piaget, no
intuito de negar A filosofia o estatuto de conhecimento®”, reafirma a verifica-

@Y 1. PIAGET. Sabedoria ¢ ilusies da filasofia, p. 222-223.

“2 H. JAPIASSU, Introdugilo ao pensamento epistemoldgico, p.”58.

4% Robert BLANCHE, Epistemologia, p. 18.

@9 1. PIAGET, Sabedoria ¢ ilusies da filosofia, p. 191, p. 221, p. 275.
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cdo experimental e a dedugio regulada como (nicos caminhos que levam 2
verdade, ao conhecimento efetivo. Com isso, Piaget se esquiva de fazer uma
séria andlise da epistemologia no campo das ciéncias sociais, cujo estatuto
epistemoldgico é necessariamente diferenciado do das ciéncias fisico-naturais,
em virtude da diferenciagio ontoldgica do ser que investiga. Este €, por certo,
o principal problema da epistemologia piagetiana e o aspecto que a faz
aproximar-se decisivamente do positivismo. Quando se exige a todo e qualquer
conhecimento verificagio experimental e deducio regulada, como tnicos e
exclusivos critérios de validade, estd-se operando o que Michel Léwy denomi-
na de "homogeneidade epistemoldgica dos diferentes dominios". Interrogando-
se sobre o conhecimento sociolégico, escreve Léwy: "como o pesquisador em
ciéncias sociais pode se colocar no estado de espirito do quimico, se o objeto
de seu estudo, o conhecimento da sociedade, é também objeto de um combate
politico acirrado, onde se enfrentam as ideologias, os 'preconceitos passionais',
as concepgdes de mundo, os interesses sociais radicalmente opostos?"*> O
mesmo pode ser dito da histéria, da psicologia, da economia, etc. O ser social,
para o positivismo, "pode ser epistemologicamente [assimilado] pela natureza
(...) e ser [estudado] pelos mesmos métodos, démarches e processos empregados
pelas ciéncias da natureza"*®. Muito préximo disso, o modelo investigativo de
Piaget deriva, sobretudo, de suas pesquisas biolégicas, que sio também res-
ponséveis por sua concepgio ontolégica, ou seja, quando Piaget fala em onto-
génese e filogénese estd tratando do desenvolvimento individual e social para-
metrados por estruturas bioldgicas. A concepgio de estrutura, por sua vez,
guarda o sentido de "um mecanismo inato, determinado e transmitido geneti-
camente, e que atua como forga estruturante."*” Nesse sentido, afirma Daniel
de Sousa que a posicio de Piaget "ndo é s6 naturalista, mas até aprioristica,
como resulta evidente da sua crenga na capacidade isolada do individuo,
natural e biologicamente potente em intelecto."*® Estaria, ai, uma derivacio

#3) Michael LOWY, As Aventuras de karl Marx contra o Barde dg Miinchhausen, p. 29-30.
“9 fhid,, p. 17.

@0 M. LANE. In: Daniel de SOUSA, Epistemologia das cigncias sociais, p. 140.

% Daniel de SOUSA, Epistemologia das cigncias seciais, p. 140.
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da idéia trascendental de Kant que, sob a denominagio de estrutura, veio
referir uma capacidade cognitiva a priori.

Ha4, por fim, nos postulados de Piaget, uma crenga de que o juizo
cientifico é essencialmente neutro, que tudo o que se passa de substancial no
interior da ciéncia € originado in leco, ignorando sistematicamente as determi-
nagdes sécio-culturais dos procedimentos e resultados da produgio cientifica.
O conhecimento objetivo dependeria, segundo esses argumentos, em tltima
instancia, de uma boa vontade do investigador, como sempre imaginaram os
auténticos positivistas. Poder-se -ia opor a Piaget os argumentos da dialética
(pensa-se especialmente em Lukdcs, Goldmann e Lowy), segundo os quais o
"horizonte de visibilidade", ou o "grau de consciéncia possivel" do investigador,
estd irrevogavelmente ligado 4 sua posigio social (de classe). Entdo, notar-se-
ia, uma vez mais, como bem refere Daniel de Sousa, que

o modelo genético-naturalista evita - o que sd poderd ser por razies
ideolggicas - o complexo intelecto-social como inica solugdo vidvel,
porque tal complexo coloca o homem conhecedor dentro do mundo que
Ihe é proprio, como elemento interdependente ¢ inter-relacionado com
03 outres homens ¢ 0 mundo, ¢ ndo como realidade natural, que s6 se
Justificaria na sua condigdo de bruto animal, em vez de fator de

conthecimento .

Mas isso ja nao € propésito deste artigo, que pretende tio somente apresentar
os aspectos basicos das discussbes epistemolégicas do pensador suigo e seu
parentesco com o positivismo e com seus derivados.

49 TIbid., p. 141.

151




Abstract

The purpose of this text is to present Jean Piaget's main arguments against
the cognitive intentions of philosophy in behalf of an epistemology which
may be up to the scientists and may deal exclusively with scientific
knowledge. In it are sketched the criteria which, in the epistemic conception
of the Swiss thinker, guarantee the possibility of knowledge and its
objectivity, Finally, one tries to approximate this epistemic stance to the.
premises of positivism and its derivations.
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1 Presentacion

Lo que justifica la eleccién de la evaluacién educacional como tema
para este anélisis obedece a una triple constatacion:

* Por una parte, la correspondiente al rol estratégico asignado
a la educacién y asumido por ella dentro del paradigma
funcionalista que sesga a la teorfa de la educacién desde el
siglo pasado, tanto desde la sociologia tradicional, de corte
durkheimiano, como desde la de sus contestatarios, por
ejemplo el reproductivismo ortodoxo. En ambos planteos se
mantiene sin discusién el concepto de funcionalidad, que
presuponie una visi6én sistémico-mecanicista de la sociedad.

* Por otra parte la constatacién del cariter estratégico que la
evaluacién tiene en el desarrollo del currfculo, entendiendo
€ste como proyecto cultural que cobra realidad en la prictica
cotidiana.’"” Caricter estratégico por condicionamiento del
aprendizaje de los alumnos, el desempeiio de los docentes, las
‘relaciones interpersonales, el clima de la institucién, y sobre
todo, por su caricter de gran mediadora entre el curriculo
formal y la prictica cotidiana.

* Una tercer constatacién de partida: el cardcter
instrumentalista y como tal supuestamente neutro, que
domina hoy por hoy en el discurso en materia de evaluacién
en el campo social y especificamente en el educacional, asf
como la correlativa insuficiencia de elaboracién o por lo
menos de explicitacién teérica en ese campo. Nos preocupa
comprobar c6mo el reduccionismo operativo que predomina
en el discurso sesga la préctica evaluatoria.

" Gimeno Sacristén, José. El curriculum, una reflexién sobre la prictica, Morata, Madrid,
1988.
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Nuestro propésito es hacer una sistematizacion te6rico-critica de los
fundamentos que conforman la evaluacién como significado y como préctica,
desde la perspectiva de cémo se fueron construyendo histéricamente esos
referentes, a los efectos de, desde una ruptura epistemoldgica que se impone
por insuficiencia del paradigma dominante, intentar construir algunas lineas
tedricas de alternativa sobre las que se puedan fundar a su vez, formas
alternativas de evaluacién en educacién.

Este trabajo se inscribe en un interés emancipatorio® aplicado a un
campo neurdlgico y convocante dentro de lo social como es el espacio
evaluatorio en lo educativo,

Como toda prictica social la evaluacién no es algo exterior a nosotros,
con existencia propia, sino que es mds bien un significado intersubjetivo,
consecuencia de una construccion histérica y social determinada. La
evaluacién, como toda categoria social, es 1o que creemos que es, y ello es
producto de la acumulacion cultural del aqui y ahora. Sélo que muchas veces
en esa acumulacién cultural permeada por el poder que les da origen v Jas
sesga, las practicas sociales se cosifican y pasan a aparentar tener vida propia
fuera de los individuos implicados; lo que contribuye a la autosustentacion
de tal practica. Es el caso de la nocidén de sistema educativo, de curriculo y de
evaluacién entre otros.

Ese status de asa, que con el tiempo adquiere fuerza de cosa dada, de
categoria de sentido comiin, confiere a la practica social en cuestién, en este
caso a la evaluacién, si se la enmarca como veremos dentro de ciertas reglas
de juego, el caricter de Ginica forma valida de aprehensién de cierta realidad

@ Utilizamos el término emancipatorio en el sentido que Habermas le da en su teoria de los

intereses constitutivos del saber. En ella se retoma la distincién aristotélica entre interés
o razoén téenica para conocer & interéd prictico y se busca superarla mediante la categoria
del interés emancipatorio, fundamento o metateoria de la ciencia social crftica que busca
liberar a las personas de ideas falsas pero validadas hegeménicamente al nivel del sentido
comiin, de formas de comunicacion distorsionadas y de formas de relacién social que
constrifen la accion individual y social pero que engeneral son percibidas como neutras
y fuera de toda cuestion. El significado y la practica de la evaluacién se insertan
directamente en estos mecanismos hegemonicos.
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por un lado, en la medida en que se la presume isomérfica con lo evaluado,
y de validadora de toma de decisiones, es decir, de intervencién sobre esa
realidad por otro. '

En esa percepcién de cosa dada €l riesgo es alin mayor si se considera
el efecto de acelaracién que lo evaluado ejerce sobre evaluaciones futuras en
la medida en que dichas evaluaciones constituyen base de decisiones, en un
proceso circular y acumulativo. el hecho de dicidir en funcién de evaluaciones
fruto de dicisiones y evaluaciones precedentes multiplica el riesgo por
sesgamiento entre lo evaluado y lo real.

Por otra parte, una vez obtenidos los resultados y, sobre todo si son
publicados, esos resultados valen por si mismos en forma independiente de
quiénes fueron los evaluadores, cémo se hizo, por qué, en funcién de qué
criterios, por qué esos criterios y no otros, etc. El discurso operativo
dominante los valida.

La idea de base implicita en los manuales, en la practica de los
docentes y en los sistemas de evaluacién es la de que evaluar es sinénimo de
medir, y su correlato: la realidad social, ergo la educativa, es siempre medible.

Los referentes de los docentes pasan también por una carga
importante de angustia ya que por lo menos a nivel de aula tienen la
sensacibn de que su prictica evaluatoria no es totalmente justa.
Invariablemente condicionan que sea justa a que sea vélida, conflable y
objetiva e invariablemente también consideran que la tinica forma de que asi
sea es que sea cientifica, para lo cual reclaman formas més perfeccionadas que
se alejen lo mis posible del juicio de expertos y que den garantia de
neutralidad.

Con lo cual el discurso en la materia no sale de lo instrumental,

“En educacion la prictica es acuciante... la teoria de la enseAanza no
parece imprescindible para cubrir las exigencias sentidas comunmente.
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Y ésto nos parece que es motive del subdesarrollo cientifico de la

ciencia de la ensefianza” .\

~Aungque cierta, no nos parece que esa sea la causa profunda de la falta
de desarrollo tebrico en materia de evaluacion y su tradicional tratamiento
instrumental. Creemos que la falta de desarrollo teérico en materia de
evaluacién y su correlativo tratamiento instrumental tiene razones més
profundas, vinculadas al conjunto de supuestos que subyacen a la teorfa y
préctica educacional, que conforman el paradigma analitico-experimental que
estructura nuestros sistemas educativos, paradigma que responde a una
metateoria técnica, epistemolégicamente posibilitadora del control que las
sociedades industriales, ya sean de los pafses centros o de los periféricos, han
requerido histéricamente y requieren tener sobre la educacién.

En el hoy: écOmo aterriza este andamiaje técnico en el discurso y en
la préctica evaluatoria dominante?

¢En la inflexién de cambio actualmente constatable a nivel mundial,
qué resultados es dable prospectar de continuarse dentro de este encuadre
evaluatorio?

iSobre qué bases construir una teorfa de la evaluacién que rompa con
la visién funcionalista/mecanicista vigente, para dar cabida al individuo sujeto
y objeto filtimo de lo evaluado?

2 Bvaluacién: andlisis critico del discurso dominante

Una reflexioén tedrico critica de la evaluacién educacional debe partir
precisamente de la explicitacién de los supuestos de tipo ontolégico,
epistemolégico y axiolégico interrelacionados que sesgan la evaluacién como
significado y como practica social, lo que muestra cémo lo educativo es
irreductiblemente ideclépico por lo cual Ia objetividad como es concebida
comunmente no puede ser criterio legitimante de la evaluacion. El discurso

®  Gimeno Sacristdn, José. Teoria de la ensefianza y desarrolle del curriculo. Ed. Re, Bs. As.,
1989.
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que presume que ello no es asi parte del supuesto de que el conocimiento
cientifico es equivalente a verdad y esta es una categoria diferente a la del
valor, campo de lo subjetivo, por lo tanto de lo opinable. Para asegurarse de
no caer en este dmbito lo cientifico reduce su objeto de estudio a lo sensible:
esa es la inica realidad que puede ser aprehendida por el método cientifico,
reputado como el Ginico conocimiento verdadero. Con lo cual, la teorfa del
conocimiento clésica pasa a ser teoria de la ciencia enraizada en la tradicién
racionalista con base en la Ilustracién que culmina con el planteo positivista
anterior y que deja de lado la rica tradicién hermenéutica, por ejemplo.

Es asf que se produce una cadena de validaciones con punto de
partida en el método. Este valida a lo observable como lo tinico objetivamente
cognoscible (Nietszche llamé a ésto “el dogma de la inmaculada percepcién”),
con lo cual se acota necesariamente el campo de lo cientifico a lo
exteriorizable, es decir a lo conductual. Conducta cuantificable de fos sistemnas
o subsistemas educativos, en nuestro caso, visualizada a partir del manejo
tradicional de los datos estadisticos que busca la cuantificacién de la conducta
de los individuos y/o de los sistemas. Sélo que en ninguno de esos dos niveles
el producto de observacién ni Ia cuantificacién de lo observado pueden ser
presumidos como correlato directo de la realidad en la medida en que, por un
lado, la propia seleccion de los indicadores o su eventual elaboracién, asi
como el manejo tradicional posterior (cruzamientos, elaboracién de indices
y en general los andlisis de correlaciones multivariantes) son producto
necesariamente de una estructuracién tedrica previa, explicita o no, pero
inserta en una concepcién y no otra de la realidad social, de Ia educacién y
de la vinculacién entre ambas.

Como ejemplo: La seleccibn como indicador del cociente
matricula/poblacién, (mds alld de las sofisticaciones varias con que se acote
el mismo), definida ademds la poblacién por la estratificacion etaria que se
presume corresponde al subsistema, esta suponiendo un entramado teérico
previo, inserto en lo valorativo, que pasa por lo menos por la siguientes
premisas:

* La educacién como bien en si mismo, por lo que cs
importante que la matricula sea alta,
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* La educacién garantizada por la mera concurrencia al
subsistema, con lo cual se valida el principio de igualdad de
acceso, sin necesidad de entrar a avalizar que pasa dentro del
subsistema con los que ingresaron en é1. -

Todo lo anterior estd vinculado directamente a una concepcién de la
relacién educacién-sociedad, con fundamentos de tipo funcionalista a partir
de una visién sistémica-organicista de esta {iltima. En aquel indicador de
partida estd implicito un modelo de ensefianza basado en el rendimiento, de
forma tal de lograr que los alumnos rindan (es decir sean funcionales) en un
subsistema que necesariamente tiene vocacién de ser funcional al todo. No
estamos aquf analizando la validez de los supuestos explicitados, aunque sean
discutibles en si mismo. Nuestro planteo apunta a otra cosa:

* Primero, a mostrar lo inevitable del sesgo del resultado del
analisis, presumido sin embargo como neutro en el
paradigma positivista en que el conocimiento, por el hecho
de ser obtenido a través del método cientifico, es considerado
isomorfico con la realidad.

* Segundo, a-c6mo el método, es decir la propia observacién,
por lo menos en ciencias sociales, al asentarse también
inevitablemente en una teorfa previa, explicita o no,
consciente © no, pero siempre existente, es en definitiva
también ella hermenéutica en la' medida en que es
interpretacién mediada por un conjunto de significados
culturales. Quien interpreta es un individuo social y no
puede evadirse de esa perspectiva para analizar el hecho
educativo. Ese hecho educativo no tiene ontolégicamente el
mismo estatuto de los hechos naturales, considerados

exteriorizables, sujetos a leyes fuera de tiempo y espacio, por
lo tanto previsibles y correlativamnente controlables, Por el

contrario es significativo en si mismo, es decir es campo de
la accién humana mediada por lo simbélico, por lo tanto
decisional y axiolégico, com mérgenes de autonomia relativa
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y no necesariamente funcional al todo® aunque en
interrelacién dialéctica con €L

El manejo funcionalista de la educacién que de alguna manera todos
tenemos internalizado, ha derivado en un modelo de ensefianza basado en el
rendimiento con consecuencias directas en la teorfa curricular y, dentro de
ella, en el discurso evaluatorio.

Si-se trata de optimizar la funcionalidad de la educacién como
subsistema social, se visualiza c6mo la idea de control técnico debe informar
la teoria curricular a través de un concepto instrumental de curriculo
asimilable a planes y programas como medios neutros para lograr los fines que
otro subsistema, el politico, detecte en relacién a las necesidades sociales.

Esta nocién de control técnico llega recién a comienzos de siglo a la
teoria educativa, hasta ese momento de corte filos6fico, y llega extrapolada
del campo productivo, via Teoria Cientifica de la Administraci6n.”

Esa metateoria de control técnico plasmado a través del curriculo
tiene reievantes consecuencias: en primer lugar instaura en educacién la
dicotomia medios/fines hasta ese momento inconcebible.

El discurso en educacion se reduce a las cuestiones técnicas de c6mo
lograr determinados objetivos operativos. El qué hacer de la teoria filos6fica de
la educacién, pasé a ser el edmo hacer, de lo cual se deriva, por un lado otra
dicotomfa, la de los técnicos estatales que disefian y evaliian el curriculo y la
de los docentes ejecutores dentro de los sistemas nacionales de educacién. Por
otro lado, a la par que se instrumentaliza el discurso en materia de curriculo,
también se operacionaliza el discurso en evaluacién. El principio de
procedimiento corientado al afmo hacer deriva en que Jos criterios de evaluacion

' Gouldner, A. Sociologfa.

¥ Charles Bobbitt, uno de los primeros te6ricos del curriculo en [os Estados Unidos, trabaja
al mismo tiempo que Taylor en la industria. El paralelo surge solo: Bobbitt integra la
Comisién Para la Economfa del Tiempo en Educaci6én y publica obra cuyo titulo es The
Elimination of Waste in Education. ’
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de sistemas, de curriculo, de instituciones, de métbdos, se reduzcan a los de
eficiencia y eficacia de esos distintos niveles en relacién a metas concretas,
muchas veces dicotomizada de los fines Gltimos.

Frente a esa dicotomizacién observable, éNo corresponderia
preguntarse: Eficiencia y eficacia de la educacién para ser funcional a qué?

3 Evaluacion: sus riesgos prospectivos asociados

La evaluacién en su vigencia actual sesgada hegeménicamente,
vigencia que en su concepcién moderna nace con el siglo y con la educacién
estatal de masas, supedita el sistema educativo al sistema global: sistema
educativo evaluado en funcién de su eficiencia/eficacia para otorgar correctas
entradas al sistema social en general y al sistema productivo en particular.

El cuestionamiento actual dentro de dicho marco teérico-empirico
acerca de las bondades de lo educativo queda asi circunscripto a una
reformulacién del conocimiento que, a la hora de ser evaluado, logre superar
las barreras que hoy presenta con respecto a las necesidades del restro del
sistema con especial énfasis en las necesidades del sistema productivo.

Las wurgencias que ya enfrenta y enfrentard en forma creciente la
educacién® autorizan a prospectar a ésta como provedora de productos
potencialmente eficientes/eficaces en la construccién de un proceso de
mundializacién con escaso margen funcional a los objetivos hegeménicos hoy
presentes. En definitiva la reformulacién de un mundo en que naciones e
individuos alcanzarian niveles de desarrollo pasando previamente por el
crecimiento de la produccién fisica del mundo como un todo.

Un ejemplo lo brinda en la actual coyuntura regional, la discusién en

torno a la modernizacién del sistema educativo frente a las exigencias

cientffico-tecnolégicas regionales y mundiales. El reducir el rol de lo educative

(6)

El planteamiento de urgencias crecientes obedece a la mera constatacion a la brecha que lo
educativo enfrenta en la actualidad con las exigencias de cambios cientifico-tecnolégicos
explosivos que caracteriza a los 90.
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a preparar individuos eficientes/eficaces para esa incorporacion al cambiante
mundo productivo olvida las ventajas adquiridas en el caso de Uruguay por
su acumulacién cultural. Dicha acumulacién cultural, en sus multiples
manifestaciones (concientizacién social y politica, funcionamiento sindical,
contrahegemonia educativa presente histéricamente en la tradicién de
autonomia del sistema educativo), ejemplos por demés significativos, es usada
en forma simultinea en la modernizacién cientifico-tecnolégica cuando se
habla, y mds atn se capitaliza, un diferencial positivo en la regién cuya
manifestacién Gltima queda referida a los niveles de seguridad y calidad de
vida con que hoy cuenta Uruguay. ¢éQué medidas se estin instrumentando
frente a la necesidad de nos consumir hoy un ahorre educativo-cultural que en
su uso indiscriminado conlleva a la desaparicién del diferencial positivo hoy
existente? '

En este planteo, prospectado a partir de las decisiones ya hoy
instrumentadas, con roles claramente especificados para cada -espacio
nacional, asi como para sus sistemas componentes se evidencia:

* Por una parte, dificultades crecientes para operar cambios
que no sean los planteados e instrumentados por aquellos
individuos los que se les asigna el rol de portadores del
conocimiento. En esta posicidén resulta obvia tanto la
marginalizacién de los procesos de cambios con sustento
social, como la disminucién de las posibilidades de cambio
por confrontacién/cooperacién de conocimientos, més alla de
la marginalizacién de los individuos porque en definitiva la
educacitén termina siendo socializacién para la polarizacién.
Uno de los engranajes de este mecanismo cs la evaluacién
como agente seleccionador.

* Segundo, el peligro real emergente de sociedades con
polarizaciones crecientes, tanto en términos de ingreso como
en términos de conocimiento, donde las actuales bisquedas
de equilibramientos pasarian a ser sustituidas por el pader en
un proceso de confrontaciones donde valores, actitudes y
objetivos no puedan entrar en didlogo. Uno de los
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mecanismos presentes €n esta involucién prospectada es la
evaluacién como estratificadora y distribuidora de roles
sociales, en definitiva como distribuidora desigual del poder.

Si de acuerdo a lo anterior €l resultado global que se derivaria de
continuar con el actual andamiaje evaluatorio ya no serd funcional ni siquiera
a la hegemonia en el largo plazo por lo desestructurador de individuos y de
sus marcos referenciales (las naciones), es claro que con maés razén una
postura contrahegeménica debe necesariamente plantearse una reflexién
tedrica que siente las bases para la reformulacién de la evaluacién como
significado y como prictica que sea funcional al hombre, centro de nuestra
preocupacién, He ahi el sesgo ideoldgico, la razén emancipatoria de nuestro
trabajo a que aludiamos al comienzo del mismo.

Insistimos en la necesidad de la construccion tedrica como Gnica
garantia contra el perderse en la sofisticacién del discurso instrumental, o lo
que es ain més grave, el quedar atados al mero plano de la denuncia.

El desplazar el écémo? (discurso instrumental) al lqué? (discurso
teorético) nuevamente, y sobre todo al para qué? en evaluacién, se inserta
en el paradigma de ciencia social critica desde cuyo supuesto creemos cs
posible hacer la ruptura epistemolégica necesaria para una evaluacién que
contribuya a la emancipacién del individuo, al decir de Frangois Perroux, con
dicha emancipacién, al desarrollo del individuo y de todos los individuos.

Nuestra propuesta tedrica de alternativa asume la imposibilidad de
neutralidad con base en:

Primeramente el caricter social de lo evaluado, con légica interna

diferente a la de los hechos naturales, y concebido en cambio como hecho
politico ¢ ideolégico.

Segundo, la no neutralidad derivada del caracter de prictica social de
la propia evaluacién, en la que el evaluador sesga necesariamente el anilisis
y desde el entramado de sus significados, producto de sus interrelaciones
previas, tode ello mediado a su vez por lo social.
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En una palabra, nuestra propuesta de ahora en adelante arranca de
la premisa de considerar la realidad social como construida por el conjunto
de significados simbélicos que permean al individuo, Gnico hacedor de esa
realidad y como tal, potencial agente de su cambio, en dltima instancia.

Se impone entonces intentar redefinir el rol social que le cabe a la
Educacién, y es en esa redefinicién que la evaluacién cobra un nuevo
significado; tampoco neutro - que guia el planteo contrahegeménico
sustentato en este trabajo.

4 Bases conceptuales para una evaluacién contrahegeménica: premisas
de partida

El camino hacia una teoria de la evaluacién que contemple el
desarrollo del individuo y de todos los individuos”, implica un triple
cuestionamiento a la vez que una triple premisa alternativa.

En términos de cuestionamiento, entra en discusién, por una parte,
el rol inter e intrasistémico asignado y asumido por el sistema educativo,
sistema evaluado funcionalmente atendiendo a la eficiencia/eficacia de sus
resultados (salidas) en funcién del funcionamiehto/organizacién dominante
en el sistema social global. Lo dicho es vilido tanto a nivel mundial como
nacional.

Por otra parte el concepto de conducta molecular tanto a nivel sistémico
como individual del que se deriva la evaluacién/medida de lo observable.

En tercer lugar, se cuestiona la cosificacién que se hace en el discurso
dominante de las nociones de sistemas, naciones, y mundo, cosificacién
hegeménica en tanto sirve para distorsionar la percepcién que los individuos
tienen de ellas como entidades supraindividuales ajenas a la voluntad
decisional y al juego de acciones entre los agentes.

™ Perroux, Francois. La Economia del recurso humano, Seis estudios Némero 13. CLAEH,
Montevideo, 1979.
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En cuanto a la triple premisa alternativa, esta apela en primer lugar
a sustituir la nocién de conducta molecular por la de conducta molar dado la
insuficiencia de la primera®. Esta conducta queda definida por Bleger como
“... la manifestacién total del ser humano como accién socialmente
significativa...”. En este sentido y compartiendo la opcién epistemolégica de
Bleger, la conducta molar es caracterizada como la unidad bsica de andlisis,
unidad que por otra parte es motivacional, es decir responde a causas; es
teleol6gica: se dirige a fines; es objetal, lo que equivale a establecer un vinculo
con el objeto y es sobre todo significativa para el individuo.

A partir de los referentes explicitados se hace imposible seguir
sosteniendo la evaluacién como sinénimo de medicién. Surge como inevitable
la evaluacién como comprensién.

Corre por nuestra cuenta la extrapolacién de esta opcién conceptual
al campo del funcionamiento/organizacién sistémica. En esta caso, al igual
que en los conceptos que de aqui en mis manejaremos en términos de
naciones intra e interconectadas, nuestras rafces conceptuales siempre van al
individuo fin y objetivo filtimo de nuestro anélisis. Sin el individuo en su
doble dimensién individual y social, los sistemas, las naciones y la propia
organizacién del todo mundial caen por falta de sustento. ‘

En segundo lugar, nuestra premisa de partida apunta a una
conceptualizacion sistémica donde entra a jugar la posibilidad de autonomia
Juncional lo cual implica aceptar que la reciprocidad funcional puede no ser
simétrica. Por ende el andlisis pasa necesariamente a integrar las relaciones
generadoras de tensiones. Siguiendo a Gouldner en esta propuesta?,
propuesta que compartimos, ésta pone de relieve la importancia de la
autonomia funcional para el anilisis de las tensiones dentro de los sistemas
sociales y por consiguiente para el andlisis del cambio social.

@  Bleger, José. Sicologia de la Conducta, Ed. Paidés, Bs. As., 1986.

.

¥ Gouldner, A, Sociologia.
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Finalmente es la nocién de individuo-agente la que se opone a la
reificacion de colectivos que solo existen en la medida que sélo existen los
individuos que los conforman. Con ello estamos explicitando la tercer
dimensién de nuestra premisa de partida.

Intentamos de ahora en adelante abordar la reconceptualizacién de
la evaluacién en dos niveles estratégicos dentro del campo educativo: el
sistémico y el del aprendizaje.

5 La evaluacion en el campo sistémico

En funcién de las premisas de partida, en lo que hace a nuestra
propuesta de Evaluacién contrahegemdnica a nivel sistémico, ¢l medir la
eficiencia/eficacia del sistema educativo (salidas) en relacién de dependencia
con los objetivos de funcionamento y organizacién del resto de subsistemas,
basicamente del econémico, pierde su funcionalidad. Ya no se trata de medir
aciertos y desvios del subsistema educativo atendiendo a su rol abastecedor dcl
resto de subsistemas. Lo evaluado adquiere una funcionalidad distinta,
funcionalidad que se inicia a partir de un cuestionamiento del rol que cumple
la educacién - entendida ésa en sentido amplio, actuando desde dentro y
desde fuera del subsistema institucionalizado -, en los procesos permanentes
de tensiones y equilibramientos como se desenvuelve la accién sistémica tanto
en lo mundial como en lo nacional. Procesos de tensiones y equilibramientos
que en la resultante neta de una confrontacién de fuerzas van conformando
los objetivos preeminentes al tiempo que prospectando®'” las sociedades de
futuro. :

49 Concepto de prospectiva tomando de Torres, Generoso - Audlisis del tiempo en la prospectiva.
Buenos Aires, 1988.
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La presencia de unidades activas " en los procesos de tensiones y

equilibramientos sistémicos, da cabida a la viabilidad de ganar espacios
contrahegemdnicos en las construcciones sociales nacionales, y de alli, por
tensiones y equilibramientos, en la construccion mundial.

Si se acepta que en ese proceso de ganar espacios se requiere contar con
individuos y sociedades con capacidad para visualizar e instrumentar las vias
de solucién frente a las mismas, evaluar lo educativo resultara dificilmente
reducible, por una parte, a medir cficiencia/eficacia positivista, y por otra, a
su rol vehiculizador de cambios externos (provenientes de otros subsistemas
nacionales, regionales o mundjales).

El proceso de evaluacion sistémica adquiere una dimensidn acabada
en la comprensién y conformacién permanente de un individuo critico,
criticidad vélida tanto frente a la postura de los automatismos dadivosos del
progreso (escuela neocldsica), como frente al fatalismo mesidnico en la espera
de un cambio exdgeno.

La variable de cierre en este planteo de evaluacién sistémica
contrahegemonica queda referido a la irreversibilidad del o de los cambios
alcanzados, Ginica forma de Hegar a un progreso sostenido y retroalimentado.

¢Por qué via o vias operan u operardn los cambios irreversibles
tendientes al progreso del individuo y de todos los individuos?

La cadena de razonamiento que sigue pone en evidencia los centros
vitales que exige una respuesta de la magnitud de la planteada.

Si se parte por aceptar la alternativa de cambios endégenos, sea cual
sea el poder relativo y el acervo acumulado por cada espacio nacional

Y {4 conceptualizacién de unidades activas es introducida en el campo de las dencias sociales
por Frangois PERROUX el que la expresa como sigue: ©...cl agente, el individuo v el grupo
capaces de transformar localmente el medio... Agente portador de energias multiformes
de organizan la unidad activa y, por ella, transforman el entorno y hacen de €l un espacio
de expansién...”, PERROUX, Francois: L'agent dconomique, mathématisation et realité,
Castermann, 1974.
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especifico, ese cambio no podra tener otro artifice que los propios individuos
componentes del espacio nacional en cuestién. Asi, el espacio nacional activo
requerira de individuo(s) nacional(es) activo(s) para diagnosticar los cambios
requeridos, estudiar sus viabilidades relativas dentro de las reglas de juego que
hacen al funcionamiento del todo mundial, operar el principio de ventajas
adquiridas"?, y por fltimo, como hacedores y beneficiarios de los cambios,
otorgarles. a éstos el caricter irreversible en el contexto de una sociedad
progresiva.

El individuo, entrada privilegiada del subsistema educativo, privilegio
que le confiere su rol hacedor activo de cambios, debe dejar de ser temads por
un sistema global que con una paciencia penelopiana lo va poco a poco
despojando de su carga activa negindole toda posibilidad de progreso para él
y para el resto de los individuos. No resulta posible, desde un discurso
contrahegeménico, seguir transfiriendo consciente o insconscientemente la
responsabilidad de transformar la Gnica entrada potenciadora del cambio en
su sujeto pasivo, optimista o pesimista, feliz o infeliz, segin su postura frente
a una realidad que otros le fabrican.

6 La evaluaci6n en el campo del aprendizaje

El desarrollo del concepto de evaluacién como de medida de lo
aprendido en relacién a objetivos prefijados deriva de nuecvas necesidades
sociales, producto de la revolucién industrial que determina una nueva
relacién educacién-sociedad y una transformacion sustancial de la institucién
educativa que pasa a ser de educacién de masas bajo el control de los Estados
nacientes. La evaluacién-medicion aparece ligada en el tiempo a los sistemas
nacionales de educacion y a su logica interna de preparacién para los
requerimientos del nuevo sistema productivo y la seleccién de los més aptos
para cumplir con los roles sociales derivado de las nuevas necesidade sociales.

U2 El concepto de “ventajas adquiridas que aquf se retoma es el explicitado en el trabajo
titulado “2Qué educacién para qué competividad?”, Generoso TORRES, II Semindrio
Técnico de Integragio do Cone Sul, 23/25/Setiembre de 1991, Porto Alegre, Brasil.
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Si su surgimiento aparece ligado a la necesidad de control estatal de
la educacién y es extrapolado de otro campo en el que el control técnico se
habfa mostrado deficiente: el de la industria, su desarrollo como conjunto de
técnicas de medidas del aprendizaje se vincula al desarrollo de la sicologia
experimental® y especialmente al disefio de tests, bisicamente perfeccionado
a partir de las necesidades de seleccién de otro campo que al igual que la
industria requiere eficiencia: el de la guerra. Junto a la sofisticacién de la
medida se va modificando también el campo de aplicacién de los tests; de
evaluar el aprendizaje se pasa a medir aspectos previos al proceso educativo:
inteligencia, aptitudes e incluso intereses con la presunci6n de verdad que lo
cientifico aporta a través del gran validador de neutralidad que es el niimero.
La gran agencia de seleccién estd montada y goza de consenso social que la
mentalidad convoca, neutralidad basada en instrumentos de medida. La
evaluacién permite la seleccién en ¢l ingreso (exdmenes en funcién de
nimeros clausus), permite la seleccién dentro de un sistema (determinacién
de aptitudes, base de los aparatos de orientacion) finalmente permite la
selecci6én en la salida mediante la certificacién que habilita 0 no a seguir
estudiando, que otorga el titulo habilitante para tal o cual profesion, es decir,
que valida la potencial insercién en tal o cual rol social posterior.

El concepto proveniente de la sicologia experimental sobre el que
reposa este andamiaje de la educacién/medicion es el de conducta, permeado
por las distintas teorfas del aprendizaje que han conceptualizado el resultado
de éste como conducta exteriorizable, ergo, observable.

Se sesga necesariamente la prictica evaluatoria, pero también el
proceso didactico previo que pasa a ser ejercitacién consciente o inconsciente
de las conductas que pasan a ser objeto de medida. Con ello no estamos
aludiendo s6lo al periodo tipicamente conductista que caracterizé a la
ensefianza y a la pedagogia tecnicista que le dié el instrumental, sino que es

una observacién sobre la prictica codidiana, tal cual atn hoy se estructura,
atn bajo el aspecto, a veces, de practica innovadora. Aprender es sinénimo

13 Ello se inserta en la concepcién positivista de la educacidn como aplicacién de otras
ciencias preexistentes con status de tales, lo que da validez a los fundamentos de la
practica educativa.
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de mostrar que se aprendid, lo que equivale a hacer cosas permanentemente.
Si no es asi, en nuestras clases, presumimos que no se esti aprendiendo. Ello
nos signa el uso del tiempo, nos condiciona a vivir con angustia el silencio en
el aula como tiempo vacio, estd en la base de nuestra actitud de permanentes
interrogadores y del rol asignado y asumido por los alumnos: el de responder.
Responder no pasa necesariamente por la reflexién, la actitud critica, la
creacion, es decir no est necesariamente ligado a un aprendizaje auténomo.

Reivindicar a este tltimo como tnico aprendizaje verdadero a la par
que emancipatorio, no es una declaracién voluntarista de principios sino que
implica partir de referentes tedricos que han pasado por una ruptura
epistemolégica en relacién al paradigma dominante.

Ubicarse en un paradigma contrahegeménico implica partir de
premisas diferentes. En nuestra propuesta nos ubicamos en considerar a la
realidad como una construccién secial y no como algo meramente objetivo en
si mismo y externo al individuo. Ello modifica sustancialmente la perspectiva
de la relacién sujeto-objeto, a la vez que fundamenta la eleccién de una teoria
de base en lo social primero, dentro de ello en lo educativo, y para el tema
que nos ocupa en lo referido especialmente al aprendizaje que contemple la
premisa de partida, a saber, la realidad como construccion social.

Volvemos a lo del principio: las cosas, y especificamente las realidades
sociales, son lo que creemos que son, es decir estin mediadas por el
entramado de significados que constituyen nuestros referentes elaborados a
partir de nuestras interrelaciones anteriores, entramado que a la vez que nos
permite relacionarmos con la realidad y operar sobre ella, es el que da sentido
a esa realidad que pasa a ser especificamente la nuestra.!'¥

% Adherimos en este campo a la concepcién de la escuela sicoanalitica de Enrique Pichon-
Riviére dado que pos su insercién en nuestra premisa de partida es integradora de la
dimensién social del conocimiento y a partir de ello brinda una razonable explicacién del
aprendizaje no simplificadora por afin metodolégico sino comprensiva de [a complejidad
intrinseca del mismo.
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Por supuesto que tanto cuando aprendemos como cuando obramos,
evidenciamos conducta. Solo que lo exterior de nuestra conducta es sélo la
punta de un iceberg. Por un lado la conducta no es reductible sélo a su
manifestacién observable y por lo mismo tampoco ese aspecto observable es
fraccionable aunque sea para el andlisis y/o medicién en campos (lo
cognocitivo, lo motriz, lo actitudinal, por tomar algunas de las categorias mas
frecuentes).

La conceptualizacién de aprendizaje como la modificacion estable de
conducta sigue siendo valida, sélo que se la redefine y redimensiona a partir
de la nocién de conducta molar basada en el esquema conceptual referencial
y operativo que el sujeto elabora en su interaccidén previa acumulada con lo
social. "™

Aprender es asi sinénimo de modificacién del esquema referendal, lo
que en ¢l sujeto sano mentalmente es un proceso que dura toda la vida, que
no es lineal sino que implica avances y retrocesos, y que se va ensanchando
como una espiral pero no por adicién, sino por cambio cualitativo en ¢l
esquema referencial, -que permite asi integrar otros aprendizajes que
modifican el ECRO al mismo tiempo que éste los modifica a ellos en un
proceso dialéctico.

Aprender es asi sinénimo de aprender a pensar.

Las implicancias did4cticas de este planteo son claras: por lo pronto
la necesidad de una did4ctica ciclica, relacional, flexible, favorecedora y no
bloqueadora de la espiral referencial, que como tal asuma y trate de resolver
los miedos que el conocimiento provoca (miedo a la pérdida del esquema
referencial anterior, miedo paranoide a lo nuevo por anadidura), a la vez que
busque provocar la dosis justa de angustia que se requiere para aprender. Por
otra parte se aprende en el interjuego dialéctico con otros sistemas
referenciales, aunque sea con ¢l del autor del libre que estamos leyendo. De

13! Bl desarrollo de la nocién de ECRO (esquema conceptual de referencia operativo) se
encuentra desarrollada en: Pichon-Riviére, Enrique. El Proceso grupal. Ed. Nuevavision
Bs.As., 1979.)
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alli 1a necesidad de una didictica basada en lo grupal pero no estructurada en
funcién de la eficiencia del producto como se da en los grupos eficientistas
(Philips 6.6, Brainstorming, etc.) sino en la reformulacién del ECRO
individual y colectivo y en la potenciacién de la capacidad de seguir
aprendiendo, es decir, en la capacidad de aprendizaje anténomo.

Por otra parte el caricter no lineal del aprendizaje implica
necesariamente una pedagogfa del error, que es parte normal del proceso, en
lugar de la penalizacién de la falta como disfuncién del proceso de aprender.

Pichon-Riviére no es el tinico autor en reivindicar el rol del error.
También Feyerabend, desde referentes muy distintos, lo reivindica haciendo
“entrar en el campo del anilisis lo que desde una racionalidad de control
técnico puede ser visto como el no conocimiento, lo no previsto, el no
objetivo predeterminado, sino por el contrario precisamente la integracién de
lo no buscado."¥

¢{Cémo funciona la evaluacién tradicional en el marco de esta
conceptualizacién alternativa de aprendizaje y consecuentemente de
didictica?

Primeramente como plantedbamos al comienzo de este trabajo la
evaluacién es, hoy por hoy, condicionadora del desarrollo del curriculo y del
aprendizaje. Primeramente porque impone cortes arbitrarios de medicion en
la espiral del conocimiento. Esos cortes se autodefinen como hitos en la vida
del estudiante y del docente que suponen barreras a franquear, lo que hace
que unos y otros frabajen en funcién de pasar esa barrera y no de continuar
aprendiendo. Como se trata de sobrevivir se memoriza, se simula o
directamente se fragua el conocimiento y una vez que se pasé la instancia
‘evaluatoria queda la sensacién de lo ya aprendido, de lo superado, de la
angustia resuelta. Todo ello se constituye en distintas formas de bloqueo, en
estercotipos, cortes muchas veces insalvables en Ia espiral del conocimiento
verdadero y auténomo que pasa a ser conocimiento utilitario y cortoplacista

44 Feyerabend, Paul. Tratado contra el método. Ed. Morat4, Madrid, 1988.

172




en funcién de salvar instancias de medicién planteadas desde el sistema, es
decir, en forma externa al individuo.

Por otra parte, la evaluacién tradicional como medida del aprendizaje,
se¢ aplica sobre algo que a partir de los referentes alternativos de conducta
molar significativa y de aprendizaje como sinénimo de capacidad de pensar
no es medible dado que supone modificacién cualitativa por un lado y no
necesariamente exteriorizable por otro. Por otra parte la medicién tradicional
con vocacién de objetividad metodolégica en la que el {nico culpable en
definitiva termina siendo el alumno deja fuera del campo a evaluar todo lo
que en alguna forma puede estar potenciando o por el contrario bloqueando
la posibilidad de pensar, ésto es: el docente, el programa, el método, el tipo
de material, la situacion grupal, la institucién, el uso del tiempo, el curriculo
oculto de las pricticas cotidianas, todo ello actuando en forma
interrelacionada.

A partir de referentes ontol6gicos de alternativa se impone derivar
referentes epistemolégicos alternativos en materia de evaluacion.

El caracter por naturaleza cualitativo del aprendizaje en su doble
perspectiva indisoluble de construccién social y de proceso individual de
transformacion de esquemas referenciales, obliga necesariamente a cuestionar
el concepto de evaluacién como medicién neutra de conocimientos, aptitudes
y destrezas y a sustituirlos por la idea de comprensién de] proceso de
aprendizaje (o0 no) que estd haciendo el estudiante, anilisis que apunta
prioritariamente a las causas que pueden estar potenciando o por el contrario
bloqueando la espiral transformadora individual y grupal con un enfoque
holistico, relacional y critico de todo lo implicado.

Dado los requerimientos insoslayables de certificacion insertos en
parametros de eficiencia/eficacia que como vimos hoy por hoy estin
permeandu la escolarizacién  institucionalizada, aparece como licida
estrategia la distincién operativa entre evaluacién como comprensién y
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acreditacion como respuesta al sistema que propone Angel Diaz Barrig

(17)

que puede incluso constituirse en factor de cambio sistémico en la medida en
que como practica social la evaluacién se aplica en espacios no homogéneos,

por lo tanto vulnerables de la hegemonia.

(18}

7 Algunas lineas alternativas para la evaluicion del aprendizaje

derivadas de la opcién tedrica hecha

EVALUACION: _

{De qué? De todo lo implicado.

¢Por quiénes? incluso y sobre todo por el
involucrado (auto-conciencia del proceso o
no que se hace), tnico capaz en hacerlo
porque es el Gnico que conoce Ja
modificacién ¢ no de su esquema
referencial.

{Cuando? a lo largo de todo el curso.
Sistematica.Reservando instancias para ello
a pesar de constrefiimientos programéiticos
y de tiempo.

¢C6mo? Individual. Subgrupal. Grupal en
relacion dialéctica. El colectivo actuando
como espejo del individuo en interrelacién
dialéctica con la percepcién que éste tiene
de sf mismo. {Para qué? Para comprensién
o no del cambio, de esquemas referenciales
(individuales-grupaies- de docentes).

Para coparticipar en la responsabilidad del
curso {hoy recae en el docente en forma
exclusiva) - como manera de pontendiar -
las formas que a cada individuo convienen
més en funcién del objetivo dltimo de
aprendizaje auténome.

ACREDITACION:

Naturaleza: Proceso que ayuda a
comprender la evolucién del estudiante y
todo ello en relacién a los objetivos del
curso negociados.

Conjunto de instancias formativas para el
proceso del estudiante (lo contrario a una
ca jnstandia final) a la vez que proceso a lo
largo de una misma instancia evaluatoria
(¢j.: reformulaciones sucesivas de trabajos a
partir de comentarios y glosas del docente,
acompaiados de indicaciones de lecturas,
de aclaraciones, de requerimientos de
profundizacién y de reelaboracién por parte
de éste).

&Para qué?: para evitar que la certificacidén
sea causa de bloqueos, estereotipos,
escapismos, resolucién de la dosis necesaria
de angustia, condicionamiento de todo el
currfculo a la instancia del curso.

Para que la propia certificacién propicie el
desarrollo de la espiral del aprendizaje y sea
sinénimo de continuar aprendiendo.

Para coparticipar en la responsabilidad del
aprendizaje (hoy el culpable final es el
alumno),

47 Diaz Barriga, Angel. Didéctica y Curriculo.

¥ Un licido analisis que sin embargo ubica en sus justos términos la potencialidad de
cambio institucional a partir de la concientizacién critica de los actores es el que hace
Jacques Ardoino en La Intervencion: imaginario del cambio o cambio de lo imaginario (en: la
intervencién institucional, Editorial Folios, 1979).
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Distinguir entre evaluacién-certificacién no implica dicotomizar
evaluacién de certificacién sino su relacién dialéctica; por el contrario implica
la posibilidad de autocertificacién individual/grupal a partir de un proceso
grupal a lo largo del curso que resuelva las inseguridades y angustias que este
tipo de evaluacién contrahegeménica -necesariamente despierta dado los
condicionamientos previos que impone el sistema educativo tal cual hoy esti
conformado.”

Integrar la evaluacién-certificacién al curso, lo que equivale a no
referirla a etapas terminales o intermedias pero autonomizadas del curso
ambas, por estar referidas a productos parciales o finales. La evaluacién se
transforma asf en evaluacién del proceso interno del individuo y del grupo.

Asumir la pérdida de tiempo que este proceso implica y no vivirlo como
culpa sino tal vez como Gnica forma de intentar acercase a algo que se parezca
a la objetividad (a través de la intersubjetividad como condicion necesaria).

8 Algunas condiciones a llenar por formas de evaluacién y ceruﬁcacmn
derivadas de lo anterior:

Deberfan estar vinculadas a los objetivos generales y formativos del
curso {objetivos no necesariamente cognocitivos dnicamente) que impliquen
por io menos:

* Reflexién sobre conocimientos en lugar de pruebas de
conocimientos.

* Aplicacién de conocimientos a esquemas operativos del
individuo vinculados a los objetivos del curso y/o del nivel
(ej.: elaborar un proyecto, andlisis critico de documentos,
etc.).

Deberian estar vinculadas a una didéctica coherente con las bases
conceptuales de una evaluacién de este tipo:

* Ciclica: que revalorice el tiempo, que reconceptualice el
programa a partir de una idea no de control técnico sino de

0% Diaz Barriga, Angel. Op. cit.




encuadre de la accién a decidir entre el colectivo de
estudiantes y el docente, revalorizacién del error como parte
natural del proceso de aprendizaje que se verifica por
aproximaciones sucesivas, etc.

Deberfan formar parte del contrato didictico explicito con el grupo
desde el comienzo a partir de la negocacién de objetivos formativos del
mismo.

Deberian integrar disciplinas con temdticas afines y/o con modos de
acceso al conocimiento similares y/o con objetivos parecidos ({por qué
necesariamente cada disciplina debe tener su propia evaluacién dicotomizada
de las demds, lo cual fracciona y atomiza el proceso del conocimiento?).

9 Implicancias

A partir de la toma de conciencia de la funcién seleccionadora directa
o indirecta cumplida por la evaluacién tradicional y de la reconceptualizacién
del aprendizaje se impone redefinir la evaluacién en funcion del aprendizaje
auténomo a la vez que superar actuales pricticas que tienen el peso de la cosa
dada, para lo cual aparece como imprescindible:

* Integrar las instancias evaluatorias como parte del proceso
de aprender.

* Superar actuales condicionantes de espacio y tiempo (el
examen, el parcial, el control, la prueba, es en la institucién
educativa a tal hora y termina a tal otra).

* Asumir la imposibilidad de objetividad externa y sustituirla
por objetividad a través de la intersubjetividad individual y

grupal.

* Superar dicotomias debidas al curriculo por disciplinas.
Una prueba puede evaluar mas de und con el seguimiento de
cada docente del proceso y una posterior defensa oral
conjunta,

* Superar practicas asumidas (buscar formas alternativas de
acreditacion coherentes con una epistemologia de alternativa
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fundamentalmente entroncada en los objetivos generales
formativos del curso).

* Superar estereotipos asumidos (no se puede consultar
material ni al docente, una vez entregado el trabajo no se
puede reformular, por ejemplo). Por el contrario, si se parte
de la evaluacién como serie de instancias formativas, tal vez
algunas de las prohibiciones actuales sean potenciadoras de
la bisqueda del conocimiento auténomo, en espiral y ciclico),

* Asumir la corresponsabilidad en la evaluacién por parte de
los docentes a la vez que la angustia correlativa derivada, por
un lado, de la imposibilidad de transferir la responsabilidad
evaluatoria a un instrumento pretendidamente neutro y por
el otro de Ia pérdida del poder o de por 1o menos una buena
cuota de €l dentro del aula.

En el marco de anilisis de algunas de las implicancias de la
reconceptualizacién de la teorfa en la prictica evaluatoria y a modo de
conclusion del trabajo, dirfamos que la mayor implicancia pasa precisamente
por el cambio mental que desde la contrahegemonia se hace indispensable,
cambio que supone:

A nivel sistémico: asumir por parte de los implicados el rol
protagénico de la educacién como campo tensional y como espacio con
relativa autonomia funcional dentro del todo social, por lo tanto en
interrelacién dialéctica y no en régimen de dependencia funcional con los
otros sistemas y con ese todo social. Ese rol dependiente hasta ahora asignado
y asumido por la educacién ha tomar conciencia y distancia para el cambio.

A partir del quiebre epistemolégico-axiolégico anterior, se impone
reelaborar la nocién de evaluacion educacional a partir de criterios
estructurados desde el campo educative y no extrapolados de otros sistemas

insertos en una macrovisién que presupone la vocacién hacia el bienstar
comfn.

A nivel individual, nivel que es la base del cambio en lo sistémico, a
la vez que objeto ltimo de ese cambio, asumir la condicién hegemoénica de
la practica evaluatoria actual, como condicionadora de un tipo de aprendizaje
funcional a objetivos sesgados por el poder. Asumir lo anterior supone
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redefinir la evaluacién como teoria y prictica inserta en lo politico y
estratégico en funcion de un aprendizaje auténomo como base de un
individuo pensante capaz de aprehender el mundo y de intervenir sobre él a
partir de objetivos de desarrollo individual y colectivo.

Abstract

The aim of this article is to do a theoretical-critical systematization
of the foundations that base evaluation as a meaning and pratice,
Jrom a perspective of its historical construction. Based on an
emancipatory intevest, it proposes a4 theory of counter-hegemonic
evaluation which may contemplate the development of an individual
and of all individuals. Departing from an epistemic breakthrough,
it secks the reconceptualization of evaluation, building theoretical
lines on which one may base alternative forms of evaluation and
education.

Referéncias bibliograficas

ARDOINO, Jacques. La intervencidn institucional. Folios, 1979.

BLEGER, José. Psicologia de la conducta. Bs. As.: Paidés, 1989,

DIAZ BARRIGA, Angel. Diddctica y currizulo. Méjico: Nuevomar, 1985,

FEYERABEND, Paul. Tratado contra el método. Madrid: Tecnos, 1986.

GIMENO SACRISTAN, José. El curriculum, una reflexion sobre la prictica. Madrid:
Morat4, 1988,

GIMENO SACRISTAN, José. Teoria de la ensefianza y desarrollo del curriculo. Bs. As: Rei,
1989.

GOULDNER, A. La Seciologin Actual: renovacion y critica. Madrid: Alianza Universidad,
1979,

HABERMAS, Jiirgen, Conocimiento ¢ interés. Madrid: Taurus, 1989.

LUNDGREN, UH. Studies in curriculum theory and cultural reproduction. Suecia: Gleerup,
1977.

PERROUX, Francois. L'agent deonomique, mathématisation et realité. Castermann, 1974,

PICHON-RIVIERE, Enrique. E proceso grupal. Bs. As.: Nueva Vision, 1986.

TORRES, Generoso. Andlisis del tiempo en la prospectiva.

TORRES, Generoso. éQué educacion para qué competitividad? Semindrio Técnico de
Integragio do Cone Sul, Porte Alegre: 1991,

178




INSTRUCOES PARA 0S AUTORES

A Revista Espago Pedagdgico publica trabalhos originais, resultantes de

estudos, pesquisas, experiéncias e resenhas criticas de temas sobre a educagio.
Publica, também, em reedigio, trabalhos relevantes ligados a aspectos de
educacio, desde que para isso haja prévia autorizacio do autor.

A publicacio de qualquer matéria estd subordinada & aprovagio do

Conselho Editorial da FAED, ou a outros consultores designados por ele,
conforme a especificidade do tema, e ao atendimento das condigbes especificas
abaixo:

1

2)

4)

Os originais devem conter a extensdo méxima de 12 péginas, digitadas
num cditor de textos do ambiente Windows, utilizando papel carta
(21,59 cm x 27,94 cmn), espago simples e fonte Times New Roman - 12
pt. Trabalhos mais extensos poderdo ser aceitos mediante justificativa
prévia.

Os artigos devem conter, sucessivamente:

a) titulo; b) nome(s} completo{s) do(s) autor(es); c} resumo em
portugués (antecedendo ao texto) com, no maximo, 250 palavras; d)
dados principais da metodologia: introdugio {constando o objetivo do
trabalho), desenvolvimento ¢ conclusio; e} quando possivel, resumo em
inglés (abstract), no final, antes das referéncias bibliograficas.

As ilustragdes deverdo ser numeradas de acordo com a ordem em que
aparecem no texto. Fotografias, figuras ou graficos, mapas e listagens de
computador somente serfio aceitos se em condigdes de fiel reprodugio e
deverio ser identificados por algarismos ardbicos. Quadros e tabelas
deverio ser identificados por algarismos romanos.

Devem constar do trabalho informagdes quanto a titulagio académica do
autor, instituicio outorgante, atividade que desempenha e instituigio a
que esti vinculado.
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5)

7)

10)

11)

12)
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publicada de modo a ficar assegurada a indicagio da fonte primitiva. No
caso de tradugio ou de forma fotocopiada, anexar cépia da folha de rosto
da publicagiio original. '
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original serd aceito quando tiver o visto do Conselho Editorial. Os
trabalhos ndo aprovados pelo Conselho Editorial nio serdo devolvidos.

Todo o trabalho entregue para publicacio deveri conter a data e ser
assinado pelo autor. No caso de mais de um autor, deverd ser indicado o
responsivel pela publicagio.

Trabalho elaborado por aluno deverd ser visado por um professor da 4rea
de especificagio.

Deverdo ser enviadas duas vias impressas do trabalho para a
Coordenadoria de Editoracio da Revista, na Faculdade de Educacio -
UPF, com o respetivo disquete.

Referéncias bibliogréficas, citagbes e notas devem ser realizadas com base

nas normas da ABNT em vigor. As notas deverio ser dispostas ao pé das
piginas e as referéncias bibliogréficas, no final do texto.

Na dltima pagina do texto, deve ser indicado o enderego para
correspondéncia e para contatos.

Os trabalhos deverio ser encaminhados 3 Coordenadoria Editorial da
Revista Espago Pedagdgico, da Faculdade de Educagfio - Universidade de
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