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APRESENTACAOQ

As vésperas dos quarenta anos do curso de Pedagogia a serem come-
morados em 1997, a Faculdade de Educacdo da Universidade de Passo Fun-
do - Faed - lanca o terceiro nimero da revista Espaco Pedagdigico.

Os textos que compdem este nimero sistematizam estudos e reflexées
de professorcs-pesquisadores e revelam as preocupagdes-elxo que permeiam
e entrelacam as atividades de pesquisa, cnsino e extenséo desta unidade
educativa universitana.

A aparente fragmentacéo que a diversidade dos titulos poderia indi-
car, acima de tude, aponta para as interfaces da acido pedagdgica proposta e
em processo na Faed, tendo em vista a formacio de pedagogos qualificados
para o ensino nas séries iniciais da escolarizacio e para a educacao pré-es-
colar.

Ainda que ndo tenha havide formalizaciio, os conteidos deste terceiro
numero da revista dividem-se em dois blocos basicos: um engloba os textos
que priorizam a reflexio teérica sobre os temas sociofiloséficos da Educa-
cao; o outro, os textos fundamentalmente voltados as quesldes tedrico-
metodoldgicas de ensino.

O ponto de partida comum, porém, dos estudiosos ¢ dos estudos foi
dado pela praxis pedagédgica. Em outras palavras, a relacao teoria-prdtica,
como fundamento de uma atividade pedagdgica critica, criativa e
transformadora da educacfo, alicer¢a e balisa este terceiro nimero da re-
vista Espaco Pedagdgico.

Passo Fundo, 28 de outubro de 1996,

Selina Maria Dal Moro,
Diretora da Faculdade de Educacso.






SOCIOLOGIA DA EDUCACAOQ: PARA QUE?

Ricardo Rossato!

Considerando a realidade brasileira e o contexto de desenvolvimento
do pais, situa-se o papel da Sociologia da Educacio no desencadeamento
do processo de mudanca social. Indicam-se as etapas dessa mudanca com
base na leitura critica da relacao educacio e sociedade, ressaltando-se os
principais autores.

! Professor de Socivlogia da Educacio da Universidade de Pusse Fundo, Doutor pela Sorbonne de Paris.

Espugo Pedagdgico Passo Funde v, 3n. 1 p.9-30 l‘)‘)().J




Desde o seu
tribuigdes para o
abertura da escol

tes papéis dos ag
préprias tarefas €

INTRODUCAO

surgimento, a Sociologia tem oferecido importantes con-
campo da Educacdo. Ajudou em muito para uma maior
a para a sociedade; facilitou a compreenséo dos diferen-
entes envolvidos no processo educativo, bem como das
func¢bes macrossociais da escola e da propria educacéo.

A partir do

pensamento de Emile Durkheim, Max Weber e Karl

Marx, que ddo orjgem as trés correntes bdsicas da Sociologia atual, hou-
ve importante evolucio neste campo. Contudo, fatores historicos e

conjunturais dific
samento mais est
de estudos e pesq
tor dominado por

ultaram em muito, entre nos, a consolida¢do dum pen-
rruturado, a andlise dos cldssicos e o desenvolvimento
uisas. A Sociologia foi, muitas vezes, vista como um se-
militantes que se preocupavam mais em fazer politica

do que ciéncia prapriamente dita. A visdo tacanha de governantes ou dos

proprios setores ¢
Ciéncias Humana
ticas. O periodo ¢

seguem ao golpe
repressoras hd m

Nesse contex
mo assim, constity
taguem-se as imp
gia do Desenvelut

la pesquisa dificultou sobremaneira o crescimento das
s, sendo a Sociologia, por vezes, o foco preferido das cri-
ue vai até 1945 é farto em exemplos, ¢ 0s anos que se
militar de 1964 se encarregam de ressuscitar praticas
nito abandonadas nos paises mais avancados.

to, a Sociologia avanga muito lentamente, mas vai, mes-
1indo um campo préprio dentro do cendrio nacional. Des-
ortantes e originais contribuicdes da chamada Sociolo-
nento e a denominada Teoria da Dependéncia. Guarda

3

ainda, contudo, profundas marcas da Sociologia européia e, sobretudo, da

norte-americana.
No presente

artigo, pretendemos examinar o papel da Sociologia da

Educacao no cotidiano da vida escolar e as contribuices que ela pode ofe-
recer para o desenvolvimento da sociedade atual. Buscamos ver como a
Sociologia se inserle na vida do aluno, da sala de aula, da escola; que abor-
dagens devem ser|feitas para que o aluno tenha melhor compreensao dos
diferentes papéis dos agentes sociais.

Inicialmente, retomaremos, ainda que sinteticamente, o contexto
brasileiro para nele inserir as contribuicdes da Sociologia.
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A MODERNIZACAO CONSERVADORA

A evolugido recente da sociedade brasileira tem privilegiado os seto-
res mais conservadores e tradicionais que a compdem. Em muitos paises,
o século XX serviu para consolidar muitas conquistas sociais que se de-
senhavam no final do século XIX, como a realiza¢do de numerosos pro-
cessos de reforma agraria na Europa, na Asia, em parte da prépria Amé-
rica do Norte, até mesmo na Africa, e em alguns casos na América Lati-
na; a expanséo dos servigos sociais através de mudancas do papel do Es-
tado ou a consolidacdo dos avancos na salide e na educacdo. A elevagio
do padrio de vida mundial, a aceleracfio da industrializacio, a urbani-
zacdo, a mecanizagfo dos campos, foram normalmente acompanhados de
reformas sociais que permitiram que a geracdo de novas tecnologias sig-
nificasse a geracio do bem-estar social e a elevacio do padrio de vida de
grandes massas de populacao.

No caso brasileiro, contudo, atravessamos o século XX, e o grande
latifindio ndo 86 permaneceu intocado como, até, se fortaleceu. O proces-
so de industrializacdo gerou uma urbanizacido patolégica que levou nu-
merosos migrantes & marginalizagdo econdmica, social, politica e cultu-
ral, A distribui¢fio de renda, desde 1960}, passou a ser cada vez mais con-
centrada, e hoje o pais tem a mais perversa reparticdo de renda do pla-
neta.

No campo politico, ndo conseguimos consolidar partidos com um mi-
nimo de seguranca e que abram perspectivas de um regime mais estével
a longo prazo. Um aventureiro, com bom volume de capital e significati-
va sustentacio da midia, pode chegar a presidéncia da Republica, num
extraordindrio jogo de marketing e de propaganda bem estruturada em
que se usam os métodos mais perversos,

No campo da cultura, simplesmente se acentua a dependéncia, sen-
do deploravel o nivel atual em comparacao ao de outros paises neste sé-
culo.

E assim em outros campos. A divisdo entre ricos e pobres se
aprofunda, e nunca foi tao profundo o fosso entre os poucos que possuem
muito e 08 muitos que possuem pouco.

Nesse contexto, precisamos examinar rapidamente a questdo da edu-
cacio para, depois, entrarmos na questdo da Sociologia propriamente dita.
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Ao final do
minava a leitura
lugdo da educaca
rica do Norte, n

:

A QUESTAO DA EDUCACAO

século XVIII, aproximadamente 2% da humanidade do-

e a escrita. O século XIX sera o século da grande revo-
. E 0 momento da expansao das universidades na Amé-
FEuropa e na prépria Asia. A burguesia, 4 medida que

realiza a Revolugio Industrial, faz também a grande revolucéo da edu-
cacdo. Em nume#osos paises, a educacfo primaria torna-se obrigatéria e

gratuita. Ao cheg
solapar as bases
cagéo, formar os
dida que consolic
Mesmo aqueles p
riamente na educ
tir de 1860.
Deve-se agy
dustrial no século
aqueles que domi

iar ao poder, a burguesia vé na educacdo uma forma de

da monarquia. A burguesia pretendia, através da edu-

cidadfos ideais para a sociedade moderna: assim, 4 me-

la 0 seu poder politico, a educacio tende a se expandir.
alses que aderem tardiamente ao processo, investem se-
acio, como é o caso do Japao com a dinastia Meiji, a par-

i destacar que os paises que realizam a Revolugao In-
XIX, simultaneamente erradicando o analfabetismo, sdo
nardo todo o processo de invengio e da ciéncia que aque-

le século viu nasc
aqueles paises co
l)idOS.\

A medida g
xas de analfabeti
va entre as antig
mecou a nascer p
da estavam bem
a sua taxa de a
atuais de muitos

Brasil, por exemp

1Ll

er. Na sua grande maioria ou na sua quase totalidade,
Flstituem o atual bloco dos industrializados ¢ desenvol-
|

#le avanca o século XIX, caem progressivamente as ta-

mo e comeca a estabelecer-se uma diferen¢a qualitati-
s coldnias e as metrépoles. O mundo do século XX co-

resentes as raizes do colonialismo, a Franca ja reduzia
Ifabetismo a 17% (Freire, 1991), indice inferior aos
paises africanos, asidticos e latino-americanos, como o
lo.

}'rjofundamente desigual. Enquanto em muitos paises ain-

Em relacfo a universidade, a criacido da Universidade de Berlim em

1809, voltada para a pesquisa, da a dimensao das novas funcdes que a
instituicdo deverd desempenhar a partir de entao. Estava surgindo a uni-
versidade que marcaria o século XIX ¢, sobretudo, o século XX. A univer-
sidade deixard, gradativamente, dc ser a que repassa os conhecimentos

para ser a gerado
samento humano
¢do da educagdo
dustrial.
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a dos conhecimentos e, sobretudo, a construtora do pen-
| Este modelo se desenvolve simultaneamente & revolu-
naquecles paises que estdo realizando a Revolucdo In-




Esses fatores acabam gerando uma situacfio de desequilibrio nos di-
versos campos, que tenderd a se aprofundar ao entrarmos no século XX.
As diferencas entre as antigas coldnias e as metrépoles se tornario maio-
res e passario ao campo qualitativo, gerando os desequilibrios que leva-
rio ao quadro de paises desenvolvidos, em vias de desenvolvimento e sub-
desenvolvidos da atual conjuntura internacional.

No século XX, as questdes do campo educacional evoluem segundo
aquilo que se colocava no século XIX. As antigas coldnias néo conseguem
superar 0s seus problemas e até nos dias atuais apresentam altas taxas
de analfabetismo, sendo muito baixo o nimero de estudantes universita-
rios em relagdo a populacdo. Ha, contudo, um aspecto extremamente re-
levante a ser considerado: a hegemonia economica desloca-se da Europa
para a América do Norte. Conseqiientemente, reforca-se a influéncia dos
Estados Unidos e diminui, gradativamente, a fungdo de controle exercida
pela Europa, no caso brasileiro mais especificamente da Franca. Este fato

é extremamente importante para se compreender o que se passa em re-
lacao ao Brasil.

O CONTEXTO BRASILEIRO

Durante o periodo colonial e também durante o Império, o Brasil vi-
veu aquilo que Cunha (1980) denomina a dependéncia divergente, isto &,
economicamente, dependia da Inglaterra e, culturalmente, da Franca.
Esses tragos permanecem bem delineados até por volta de 1920-1930. O
modelo voltava-se completamente para a Europa. A partir dessa data, co-
meca o que poderiamos denominar dependéncia convergente: tanto eco-
noémica como culturalmente, o Brasil passard a depender dos Estados Uni-
dos.

Ao analisar-se a situacéo no final do século passado, quando da pro-
clamacio da Republica, vem & tona uma forte influéncia do positivismo
tanto nas reformas de Benjamin Constant como na de Rivadavia Correa
ou de Décroly, Claparéde, Carrel, entre outros, que exerceram um papel
relevante na implantacio da escola nova, como mostra Lourenco Filho
(1978) em sua obra Introducdo ao estudo da escola nova. No século XIX,
contudo, era muito mais marcante a influéneia francesa.

Quando do surgimento do escolanovismo, registra-se um paralelismo
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entre a influéncia européia e a norte-americana, Nesse periodo, Anisio
Teixeira, que estudara nos Estados Unidos onde fora discipulo de John
Dewey, ao retornar, manifesta seu entusiasmo com as tendéncias da edu-
caciio naquele pais. Fernando de Azevedo desenvolve um papel impor-
tante, e a funda¢édo da ABE consolida as novas idéias. Progressivamen-
te, o pensamentq norte-americano se fortalece cada vez mais, e as etapas
seguintes mostram claramente um declinio da influéncia francesa e eu-
ropéia em geral. Esse processo se implantara definitivamente com os mo-
vimentos posteribres em 1950, sobretudo 1964, e os ajustes impostos pe-
las reformas da educacéo superior, lei 5 540 (1968) e lei 5 692 (de 1971).
O redirecionamento sera assumido oficialmente através de organismos,
como a Capes e a CNPg, que facilitam as bolsas de estudos para a Amé-
rica do Norte, especialmente em alguns campos, como Agronomia, Vete-

rinaria, Engenharia. Algo semelhante se passa no campo da Educacéo e
da Sociologia.

| O DOMINIO DO SABER

Em relacio a Sociologia, deve-se fazer uma leitura um pouco dife-
rente, embora coﬁnp]ementar a anterior.

As raizes do\ pensamento sociolégico, basicamente, tém trés verten-
tes: Durkheim, Marx e Max Weber. Do pensamento deles, posteriormen-
te, surgirdo outras correntes; contudo, tem a Sociclogia, portanto, origem
européia. Fora da Europa, foi nos Estados Unidos que a Sociologia se fir-
mou mais raplda ente através do pensamento funcionalista e positivista
que ld encontrou \terreno muito fértil e tera em Skinner uma acdo para-
lelae complemenh:ar Ora, no momento em gue a Sociologia se desenvol-
ve entre nos, apesar da influéncia francesa especialmente sobre o grupo
da Universidade de Sdo Paulo, formador de uma escola critica em que se
destacario Ianni, Cardoso, Florestan Fernandes, Brandao Lopes, firma-
se a sociologia norte-americana.

Em algumas das chamadas sociologias especiais, é ainda mais acen-
tuado o fenémend (veja-se o caso da Sociologia Rural). A década de 1960
exacerba essa realidade. Praticamente, ndo havia manuais de autores bra-
sileiros, sendo as lobras recomendadas nos cursos de Sociologia todas de
autores norte-americanos: Fichter, Chinoy, Bertrand, Biddle... Alguns
desses manuais diram oferecidos gratuitamente, ou a um preco irrisorio

|
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através da Alianga para o Progresso. Fundacgtes como a Ford, Rockefeller,
Fulbright passam a oferecer numerosas bolsas de estudos para a Améri-
ca do Norte. ,

Durante o periodo da ditadura, a tendéncia torna-se ainda mais
acentuada, para nao dizer exclusiva. Nos diversos acordos assinados en-
tre o MEC e a Usaid (Arapiraca, 1982), prevé-se o contetido de algumas
reformas educacionais e chega-se ao ponto de determinar até os meios e
a forma como serd feita a divulgacdo. Vai-se a tal detalhamento que se
determina, mesmo, a forma como devera ser implantado o ensino da lin-
gua inglesa.

Inegavelmente, é o auge da convergéncia. Enquanto, no plano eco-
ndmico e politico, os Estados Unidos assumem um controle quase abso-
luto, no campo da Educacio, expande-se o pragmatismo e, posteriormen-
te, o tecnicismo, concretizado, sobretudo, na implantac¢io das reformas do
1%, 22 e 3% graus. A educagio torna-se um instrumento de dominacéo na
méo do Estado. O brago repressor estende-se a esse campo e, mais especi-
ficamente na Sociologia, observa-se que sdo desmantelados todos os na-
cleos, tanto nas universidades como fora delas, sé restando os que fazem
a Sociologia oficial.

A SOCIOLOGIA OFICIAL

A tarefa da Sociologia passou a ser a defesa do regime e do sistema.
A linha positivista e funcionalista, com raiz em Durkheim, via sociologia
norte-americana, é proposta e imposta ostensivamente. Até mesmo bol-
sas de estudos para paises como a Franca sfo cortadas, pois ndo ofere-
cem seguranca ideoldgica. Os que discordavam eram colocados & margem
de qualquer processo decisério, quando néo sofriam perseguicdes ainda
mais dréasticas.

Esses fendmenos estiolaram o desenvolvimento da Sociologia como
um todo. A prépria funcao de sociélogo néo era reconhecida, pois, politi-
camente, ndo era correta. H4 uma perda qualitativa importante tanto no
campo da teoria como no desenvolvimento das pesquisas socioldgicas; pou-
cos trabalhos sdo produzidos nesses dois campos. As pesquisas elabora-
das, muitas vezes encomendadas, com carater oficioso, perdem o seu va-
lor cientifico. A realidade é pouco conhecida, o que contribui significati-
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vamente para a manutencio do status quo; impedem-se as reformas nos
diversos campos.

A implanta
leiros serve de e
ros. Geracdes de

tZ0 obrigatoria da cadeira Estudos de Problemas Brasi-
vemplo para ocultar os verdadeiros problemas brasilei-
jovens sdo formadas ouvindo as realizagées de governos
competentes, que,na verdade, construiam obras faradnicas e endividavam
o pais. A visdo maniqueista que predominava levava a uma divisao en-
tre bons (adesistas) e maus (criticos), colocando todas as vozes discordan-
tes no limbo ou no inferno, gerando o mais forte processo de repressio.
Torna-se notérid a dificuldade de emprego para os provenientes das

dreas humanas. |

Apesar de todo o aparato, ninguém consegue aprisionar a mente
humana. Peque s niicleos sobrevivem e dao origem a chamada Socio-
logia do Desenvolvimento, com origens tipicamente latino-americanas. No-
vos desafios abrgm-se para esse campo do conhecimento e, lentamente,
fortalecem-se niidleos de pensamento auténomos que fazem emergir uma

visdo com base na América Latina, para a compreensio da realidade
circundante.

A VER]

A Sociologia
a compreender a

DADEIRA TAREFA DA SOCIOLOGIA

, que surgiu como a ciéncia que deve elucidar e ajudar
sociedade, tem uma tarefa muito precipua no meio da

comunidade cientifica e nos cursos das universidades brasileiras.

A primeira tarefa da Sociologia é descobrir u realidade. Acima de
tudo, cabe descolrir a realidade regional e nacional para, num segundo
momento, descob#ir a realidade continental ¢ mundial. A Sociologia deve
oferecer instruméntos para o conhecimento, a andlise e a compreensao
dos fenémenos dum determinado grupo histérico ou dum determinado mo-

mento.
Hoje ha um

nhecimento profu;
terpretados, trazi

preenda o que es

Numa socieq

bojo duma realid
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grande abundéncia de dados que nos permitem um co-

ndo da realidade, os quais precisam ser elaborados e in-
dos para dentro da sala de aula, para gue o aluno com-
4 ocorrendo em nivel global.

lade como a brasileira, a educagéo precisa ser vista no
ade que apresenta um indice inaceitdvel de concentra-




cfo de renda; uma historia comprometida com for¢as retrogradas que sus-
tentaram por cinco séculos o latifundio; uma acentuada dependéncia ex-
terna, especialmente no periodo recente. So se pode comprender certos
problemas, tendo como pano de fundo o acelerado crescimento
demografico, acompanhado por um forte éxodo rural nas décadas de 1950
e 1960 e, conseqientemente, por um processo de urbaniza¢io sem prece-
dentes, que agudizou ainda mais certos problemas da sociedade brasilei-
ra (mortalidade infantil, desemprego, falta de moradia, marginalizacdo
social, inchago dos setores do baixo tercidrio, surgimento dos béias-frias,
etc. ).

Os dados estatisticos, como os censos, as pesqguisas nacionais por
amostra de domicilios, os relatorios do Banco Mundial, precisam tornar-
se um instrumento corrente.

No que concerne diretamente a4 educacéo, as taxas de analfabetis-
mo, as taxas de evasdo escolar, o problema da qualificagcio docente, a
especificidade da escola rural, as questées da escola béasica, o atendimen-
to escolar, a situagao do magistério nos diversos niveis, sido elementos que
devem constituir-se num constante instrumento do trabalho do professor
e do estudante.

Conhecer a realidade € a primeira condi¢io para compreendé-la. Se
a Sociologia nao ajudar a compreender a realidade, torna-se inutil e frus-
trante. Descobrir a realidade é tarefa da escola, mas é funcédo da Sociolo-
gia propiciar as condi¢des para que tal ocorra.

Segundo Florestan Fernandes (1991:41), a contribui¢éio das cién-
clag sociais € de dois tipos: "contribuicdo tedrica para amphiar o edificio
tedrico das ciéncias sociais” e "contribuicfo para o conhecimento da edu-
cacdo, para colocar a educacgio dentro do seu eixo histérico”. E acrescen-
ta:

Por que um pais precisa de educacdo mals do que o outro? Porgue um pais
da periferia, com desenvolvimento capitalista desigual, precise da educagdo
para diminuir as desigualdades, para eliminar inigiiidades, para criar e
pedagogia dos oprimidos como diria Paulo Freire? As ciéncias socigis tém
uma importincia fundamental nas respostas o estas questoes. E podem
servir as classes dominantes, podem servir as classes intermedidrias, podem
seruir as classes subalternas. (Fernandes, 1991:42).
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A questdo das classes sociais necessita ser profundamente conheci-
da para que se possa analisar como a burguesia se serve da educagdo no
século XIX para estabelecer 0 monopdlio do conhecimento. Os mecanis-
mos desta sociedEde sd serdo rompidos quando o conhecimento for utili-
zado por todas ag classes sociais. O conhecimento é patriménio da huma-
nidade e ndo de um grupo social. Portanto, a apropriac¢io do conhecimento
pelas camadas sociais mais baixas se realizard somente quando forem
rompidos mecanismos de dominacéo.

Por outro lado, o conhecimento deve levar a aplicagdo do mesmo:
"N&o se pode separar o conhecimento da transformacio da pessoa e da
sociedade... A edjcagéo acabou sendo posta naquela posicdo de relevo que
nos permite falar que ela é o requisito para todas as outras revolucdes e
reformas sociais dentro da ordem e contra a ordem existente” (Fernandes,
1991:43). Portantp, ha um vinculo muito estreito entre a producdo do sa-
ber e a transformucéo da realidade.

EDUCACAO E SOCIEDADE

Considerando uma sociedade como a nossa, qual o papel da educa-
céo: Preservagéi(j da realidade ? Cristalizacdo social? Manutenc¢do do
status quo? Que daminhos poderiam conduzir & mudanca social?
Normalmente, os manuais de Sociologia de origem norte-america-
na confundem mudanca social com mudanca conjuntural; tomam a socie-
dade capitalista como um elemento dado, como a sociedade dada, na qual
86 se processam thudancas pontuais e parciais, mas que, no seu conjun-

to, é intocavel. |

Ora se a sociedade capitalista é imutével, passa-se a falar numa so-
ciedade necessdriéﬁ[;' néo ha outra alternativa a ndo ser o modelo de socie-
dade capitalista. Toma-se isso como se sempre fora verdade; tende-se a
perceber a sociedade como a #nica possivel. Se ela é a unica possivel, a
etapa seguinte é fazer uma atribui¢fio dum juizo de valor: é a melhor so-
ciedade possivel. If\Iote-se, pois, que se vislumbra a sociedade como perfer-
ta e, portanto, como a melhor sociedade, que, em consegiiéncia, nio deve
ser mudada. LogoL é a sociedade dada.

E isso é inquestiondvel. A mudanga sempre é concebida como sen-

|
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do realizada mantidas as estruturas e nunca nas estruturas. E uma mu-
danca na sociedade e nio da sociedade. As relacdes sociais permanecem
inalteradas.

Ora, a mudanca social visa, exatamente, 8 mudanca das relacdes en-
tre as classes sociais, caso contrdrio, é estabilidade, permanéncia, conti-
nuidade. A mudanca, portanto, implica a transformacéo entre os setores
componentes da sociedade; s6 pode ser realizada e objetivada quando im-
plicar nova ordem entre individuos, grupos, setores e classes sociais.

As inovacdes tecnoldgicas, a introducao de novos mecanismos, mui-
tas vezes, solidificam ou cristalizam as relagdes existentes; portanto, sdo
absolutamente conservadoras e, por vezes, reaciondrias, de forma que
descaracterizam a mudanca social. As classes dominantes, para aparen-
tarem um perfil dinAmico sob o ponto de vista sociolégico, confundem, pro-
positadamente, inovacgdéo e mudanca conjuntural com mudanca social. Por
vezes, via 0s melos de comunicag¢do de massa, apresentam a proépria in-
troducgdo de produtos meramente tecnolégicos como simbolos de mudan-
ca. Exemplo classico dessas tdltimas posicdes foi o livro de Killpatrick, A
educacdo para uma civilizagdo em mudanca. Inegavelmente, trata-se
duma mudanca tecnologica dentro do processo de industrializagéo, que
se faz passar como sendo mudanca sociolégica. O consumo de novos pro-
dutos, pequenas alteracbes nos comportamentos néo caracterizam mu-
danca.

A mudanca implicard sempre um cardter politico: as relacdes poli-
ticas sao alteradas: “O que alimenta a mudanca a resisténcia 4 mudanca
é sempre uma posicio politica nas relactes de classes. O que uma classe
quer modificar em sua situacdo de interesses em seu sistema de
valores™(Fernandes, 1941:41). Portanto, mudanca implica a alteracdo de
valores, a transformacédo da ordem, a modificacdo da sociedade.

Quanto mais profunda ela for, maior sera a resisténcia. As grandes
mudangas se dao sob grandes pressdes, e, por vezes, somente fatores ex-
ternos conseguem gerar condicdes para mudancas histéricas. Ha um caso
classico na América Latina de resisténcia & mudanca, de perpetuacéio
duma estrutura arcaica: a questdo da reforma agraria. Quando aborda-
da, apresentam-sc a mecanizagdo da agricultura, o aumento da produti-
vidade, o crescimento na produgéo de alimentos como as grandes mudan-
¢as no setor. Na realidade, o setor mais arcaico e reacionario justamente
se situa na oligarquia rural, especialmente no Brasil, Argentina, México
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e uma grande pressio interna, alimentada por pressoes
a levar a transformacdes significativas no setor. O mes-
lagdo a reforma urbana, a reforma bancaria, a reforma
ve-se lembrar aqui, para melhor compreenséao, as chama-
base de 1963. Como as classes dominantes reagiram?

piro momento, a classe dominante identifica a mudanca
ordem, a anarguia, a violéncia. Ora, toda a desordem é
ca esteredtipos de forma a criar resisténcias, utilizando,
s 0s recursos disponiveis. Como ela controla os meios de
econdmicos como culturais, veicula e elabora a ideologia
opinido publica. A classe dominante, na reelaboracéio da
1déias hegemonicas, busca confundir a prépria opinido
or exemplo, observa-se razodvel confusiio no que se refe-
la em relacdo & mudanca. Exatamente para evitar que
Aqueles que mais se opdem 4 mudanga tentam passar a

idéia de que sdq revoluciondrios ou progressistas, precisamente para ti-
rar o vigor € a forca que esses termos possuem.

Importa, antes de continuar, esclarecer o que se entende por deter-
minados termoq‘. Qual o seu real significado? Como pode o individuo se

posicionar diant]

E o que far
educac¢fo no pro

Piante da

conservador, ref
mos o significads

e da mudanca?
emos a seguir. Posteriormente, examinaremos o papel da
cesso de mudanca social.

POSICOES DIANTE DA MUDANCA

i

mudanca, basicamente, pode-se assumir cinco posicdes:
prmista, reaciondrio, progressista e revoluciondrio. Veja-
» de cada um desses termos.

. Conservador:Busca a consolidacdo da sociedade de classes,a
reafirmagéo da tradicdo. A histéria é vista como algo estatico; pre-

domina
status qu

« Reformist

defesa da

tradicionalismo ideolégico. Defende a manutencéo do
.

z:"() denominador comum das correntes reformistas é a
‘'mudanca social mediante melhorias graduais e fragmen-

térias sem substituir radicalmente o sistema de relaces sociais e
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de producdo. Muitas vezes o reformismo € uma regressao, a partir
das teorias revoluciondrias iniciais” (Fundacdo Getilio Vargas,
1986:1044). Portanto, aceita a mudanca parcial dentro do sistema.

. Reaciondrio: E a posi¢do mais tradicional; ndo aceita a mudanca
para preservar a sua posicio social; busca a manutencfio dos pri-
vilégios e fecha-se a qualquer possibilidade de transformacéo que
possa levar a perda de posicéo. E o setor mais rancoso da socieda-
de, muito presente na classe dominante brasileira. Procura “anu-
lar ou neutralizar os efeitos de qualquer mudanga ou ainda tor-
nar preventivamente impossivel qualquer mudanc¢a™(Fundacdo,
1986:1028). Opde-se, portanto, a qualquer inovacio social. Assu-
me a inovac¢io tecnolégica como mudanca social.

« Revoluctondrio: Individuo que propde mudancgas subitas e radicais
nas condicbes sociais e politicas (Fundag¢do, 1986:1075), usando,
para tanto, todos os meios disponiveis, se necessdrio as proprias
armas. Visa, portanto, a transformacfo da estrutura social ou do
préprio sistema. E o lado oposto do reaciondrio: pretende implan-
tar profundas reformas sociais; quer a mudanga profunda e glo-
bal; caracteriza-se pela radicalidade de suas posicoes.

« Progressista: O termo assumiu entre nés um cardter diferente da
idéia de progresso. E o individuo que defende a mudanca da es-
trutura sem, contudo, aceitar o uso da violéncia para realizar a
transformacao. Nisto exatamente distingue-se do revolucionario:
quer a mudanca nas estruturas na prépria sociedade sem, contu-
do, aceitar para tanto o uso da for¢a das armas. Pode-se identifi-
car o progressista com determinados setores da Igreja Catélica no
Brasil em relacdo a fenémenos, como reforma agrdria, distribui-
¢ao de renda e outras reformas sociais,

Esclarecidas as posicdes, cabe perguntar:

. Qual a tarefa da educag¢do em relaco 4 mudanca social?
- Qual o papel da educacgio no processo de mudanea social?
« Qual a relacdo da educacdo com a mudanga social ?
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EDUCACAO COMO PROCESSO SOCIAL

E evidente que n#o se entende aqui a educacdo simplesmente como
um processo delensino e aprendizagem, mas como um processo de desen-
volvimento completo do individuo e da sociedade. A educacéio € vista como
uma acio transformadora da realidade individual e social, comprometi-
da com a histéria e o desenvolvimento da sociedade. Individualmente,
atinge a esséncia da pessoa e transforma sua prépria realidade pessoal.
E essencial, portanto, por atingir o préprio ser, e social por buscar a mu-
danca da sociedade, por causa dos seus comprometimentos histéricos.

“0O contetdo da educacéo - tal como a forma -tem cardter eminente-
mente social e, portanto, histérico... O conteido da educacio € algo dina-
mico, é fundampentalmente histérico; por isso, ndo tem contornos defini-
dos, é varidvel, nao se repete e s6 se realiza parcialmente em cada ato
educativo”, conforme observa Alvare Vieira Pinfo (1984:43). Por iss0 mes-
mo, acrescenta: “o contelido da educacéo ndo é um adorno do espirito mas
um instrumento de realizagido do homem dentro do seu ambiente social”.
Neste sentido, 8 educacdo tem por objetivo mudar o préoprio homem,

0 que Jse intenta por meio dela é a mudanca da condi¢cdo humana do
indivigio que adquire o saber. Por isto a educacdo é substantiva, altera o
ser dolhomem. A ndo ser assim, seria apenas suwhjetiva, mero ornamento
da inteligéncia. O homem que adguire o saber, passa a ver o mundo e a si
mesmg desde outro ponto de vista. Por i(sto se torna um elemento
transformador do sew mundo. Esta é a finalidade essencial da educacdo.
{Pinto, 1984:49).

A educacdp, assim, traz no seu bojo um carater essencialmente
transformador, tanto em nivel individual como social. O processo educativo
gera, portanto, mudangas; caso contrdrio, torna-se inttil. No decorrer e
no final do processo educativo, o educando vai sendo sujeito do seu pro-
prio desenvolvimento. O processo educativo leva a uma reinterpretacio
dos papéis socialis, das condi¢des culturais, das relagdes entre individuos
ou classes, gerahdo uma pratica para a superacdo da realidade histoérica:
"Aprender, portaato, ndo é um saber como foi 0 mundo ou como deverd
sé-lo, essencialmente é esfor¢o por re-inventd-lo numa préaxis que assu-
me e supera as condicdes objetivas da situacao histérica em que se vive”
(Fiorz, 1992:86).
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Em conseqiiéncia, a principal tarefa serd um processo constante de
reinventar o homem, a historia, a sociedade. A educacio, portanto, tera
como tarefa primeira refazer a historia: “Seu compromisso, néo se funda
no estabelecido - é risco, é aventura historica... Por isto o homem é a cons-
tante conquista de si mesmo, e a educacdo do homem nédo se pode sepa-
rar da producéo do mundo - implicam-se num s6 e mesmo processo” (Fiori.
1992:85). :

Como conseqiiéncia, 0 ensino deve ser um processo histdrico para a
busca da superagio dos problemas existentes. Referindo-se especificamen-
te & universidade, Ernant Maria Fiori afirma: “A universidade - sem ser
uma ideologia - deve reproduzir a realidade cultural, o meio histérico com
seus problemas e conflitos, deve escutar as exigéncias do povo na ultra-
passagem critica da situacéo vivida e buscar soluciona-los”. Mais adian-
te, afirma: “A universidade estd inserida no processo da sociedade global”
(1992:50).

Nesse contexto, cabe examinar qual é a tarefa da educacéo sob o pon-
to de vista socioldgico. Como, por exemplo, a Sociologia da Educacgéo vai
contribuir para o processo de mudanca social? Que papel a Sociclogia da
Educacido desempenha na educacéo?

A NEGACAO DO CONTROLE SOCIAL

Se é verdade que o comportamento humano segue padrdes
repetitivos que levam o homem a conformar-se as instituicdes, também é
correto afirmar-se que o ser humano busca, constantemente, novas
idéias, novos padrdes e novas formas de ser. As pressdes externas da cul-
tura e da sociedade para ajustar os comportamentos humanos se contra-
pdem necessidades de transformacoes. A sociedade vive entre a estabili-
dade e a transformaco, entre a continuidade e a mudanca. A medida que
a educacdo reforca uma ou outra tendéncia, exerce também uma funcao
inovadora ou conservadora; a medida que refor¢a o controle social, tor-
na-se mais conservadora. O controle social sempre é mais intenso nas so-
ciedades mais fechadas. Por outro lado, as classes dominantes séo as que
reagem mais fortemente & mudanca. Para ndo parecerem reacionarias,
identificam a mudanga com a inovacgfo tecnoldgica que elas dominam
completamente. A chamada modernizacéo conservadora ou modernizacio
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dolorosa constitui um claro exemplo do que acabamos de falar. Cristali-
za-se a estrutura social, e permitem-se somente inovacées tecnolégicas.

A mudanca pode ter origem endégena - de dentro - ou exdgena - de
fora do grupo sdcial. As mudancas endégenas podem ser geradas pela acéo
de um lider, por exemplo, mas, muitas vezes, sdo resultantes do conflito
social. O conflito social pode "se desenvolver no interior de instituigdes
cujos atores respeitam as regras do jogo... Em outros casos os conflitos tém
por objeto as reﬁ;fras do jogo: por exemplo aqueles em que um grupo bus-
ca obter o reconhecimento de novos direitos"(Boudon e Bourricaud,
1993:79). Os all}tores observam que "os conflitos sobre as regras do jogo
tendem a pass#r de estado latente para o estado patente em periodo de
crise declarada ou difusa"(1993:79).

Os conﬂltds tendem, portanto, a gerar um estado de anomia em que
ha uma indefinli¢do de normas e comportamentos, as regras do jogo es-
tao indefinidas| Que valores vigoram? Nesse momento, os setores mais
tradicionais da sociedade tentam reforcar os mecanismos de controle so-
cial; apelam até mesmo para as sancdes sociais como forma de evitar a
mudanca, que éise apresenta como ruptura e negacio do controle social.
Contudo, mais importante do que isso é mostra-la como uma alternativa
real para a sociecade.

FATORES DE MUDANCA

Que fatores podem contribuir para estimular a mudanga?

Embora néc sejam determinantes, ha uma série de elementos que
podem contribuir efetivamente para criar ambiente favordavel 4 mudan-
ca social. Pode-se destacar:

i

a) o conhecimento: O conhecimento desempenha um papel importan-
te & medida que mostra formas diferentes, sociedades diferentes,
povos diferentes. E importante mostrar que néo existe um desti-
no social e que, nesse momento histérico, outros grupos sociais, ou
outras sociedades, realizaram transformacdes. Nao ha predeter-
minismaos histéricos: ndo estamos condenados a um fatalismo so-
cial em que tende a vigorar um tnico modelo. A prépria historia
do grup$ revela isto: o passado foi diferente, o futuro néo devera

repetir o presente. Ha necessidade da percepgéio da sociedade como
|
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um ser vivo, algo em transformacéo. O conhecimento deve dar esta
contribuicdo, mostrando que, concretamente, existem outras for-
mas. Portanto, a mudanca é viavel, pois outros grupos ja a reali-
zaram;

b) desirabilidade: A mudanca deve ser vista nfo s6 como normal, mas
como desejdvel. A sociedade que se cristaliza tende, efetivamente,
ao desaparecimento; a estabilidade total seria condenar o grupo
ao desaparecimento. Portanto, a mudanca é desejdavel para qual-
quer grupo que pretenda desempenhar algum papel social na his-
toria; o grupo precisa perceber a mudanca social como algo ine-
rente a sua sobreviéncia. Nesta perspectiva, a mudanca social,
mais do que desejavel, torna-se necessaria;

c¢) necessidade: A sociedade precisa de elementos para compreender
a mudanca social. Nesse contexto, torna-se, pois, fundamental que
seja feita uma andlise socioldgica compreensivel pelos diferentes
grupos sociais. Portanto, aquilo que é propriedade dos sociélogos
e intelectuais deve ser repassado para os diferentes setores so-
ciais. A compreenséo global, bem como os dados, contribui, decisi-
vamente para que seja percebida a necessidade de mudanca. In-
formacies estatisticas e andlises sobre questdes, como distribuicdo
de renda, estrutura fundiaria, direitos sociais, padrdes educacio-
nais, evasiio e permanéncia na escola, consumo de bens culturais,
qualidade de vida da populacio, entre outros, devem ser utiliza-
das na construcio duma maior consciéncia social. A mudanca pre-
cisa ser percebida como irreversivel e necessdria para gue novos
setores passem a defendé-la e apoia-la;

d) abertura do sistema: Deve-se utilizar toda a brecha oferecida pelo
sistema; onde ela nao existe, deve ser gerada. Qualquer espaco so-
cial precisa ser aproveitado. Considerando um sisterma como “con-
junto de elementos interdependentes, isto €, ligados entre si por
relacdes tais que, se uma for modificada, as outras também seréo,
e conseqiientemente todo o conjunto se transformara”, conforme
Bertanlanffy (apud Boudon, 1993: 504-513), nota-se a importin-
cia das transformacdes setoriais. A modificacio dos elementos le-
vara, portanto, & modificacdo do préprio conjunto. Para tanto,
deve-se utilizar nos diferentes setores {econémico, politico, cultu-
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5210 da sociedade uma posicdo de indiferenca, recusa ou

eriodo inicial de certa anomia social, o grupo tende a uma
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upo, variando de um contexto social para outro.
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nca de posigdo social. Por outro lado, a classe dominante
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espontaneamente, ocorrendo uma situacio favoravel. A mudanca impor-
tada pode contribuir decisivamente para romper valores tradicionais. Es-
tes se revelam inadequados e criam um estado de expectativa favoravel
a mudanca. Gera-se uma propenséo coletiva 4 mudanga.

Qual a contribuicdo que a educacfo pode trazer para acelerar um
processo de mudancgas sociais num pais como o Brasil?

EDUCACAO E MUDANCA

A educacfo que simplesmente ensina a ler, escrever, calcular, no
caso da mudanca social, ndo tem funcéo relevante nenhuma. Pelo con-
trario, muitas vezes, o processo de socializacdo se torna um meio de re-
forcar a sociedade tradicional.

A educac@o deve ser vista como um processo de desenvolvimento glo-
bal da pessoa e, portanto, como geradora fecunda de alternativas. Deve
mostrar as diferentes formas sociais, bem como as estruturas diversas de
outras sociedades, de outros poves. A abertura de novos horizontes é ta-
refa inerente a4 acfo educativa. Esta & criativa e transformadora; mostra
novos padrdes sociais e ajuda na compreensiic dos fendmenos sociais, bem
como na interpretacio da realidade. Ensinar significa ensinar a ler a rea-
{idade. Socializar é um processo de insercfio na histdria e na realidade
do grupo social, na sua globalidade, no seu tempo.

Num primeirc momento, a educacgio se revela extremamente
contestadora para, posteriormente, manifestar-se como consfrutora duma
nova realidade. Isso deve ocorrer com a prépria escola.

Infelizmente, a escola e os préprios professores constituem-se nos
maiores obstaculos por causa de sua acomodacao ao sistema. A primeira
barreira a ser transposta é a dos professores formados num contexto am-
plamente conservador e cujas concepedes se caracterizam, 0 mais das ve-
zes, por um forte reprodutivismo social ou reacionarismo & mudanca mais
profunda. A escola, por sua vez, envolta em tramites burocriticos e com
uma estrutura tradicional e vertical, preocupa-se mais com as tarefas ro-
tineiras do que com a evolucio da sociedade na qual estd inserida. Os edu-
cadores precisam encarar a mudang¢a como um valor social; busear no sis-
tema social procedimentos de legitimacgéao de forma que @ mudanca seja
percebida como um processo normal na evolucio da sociedade. As ruptu-



ras se impdem para sobrevivéncia do grupo. Neste aspecto, um profundo
conhecimento da histéria pode representar uma contribuicdo importan-
te. A ruptura do dogmatismo social, de que os valores s&c permanentes e
imutaveis deve ser analisada em profundidade. A sociedade néo esta pre-
determinada e, portanto, os valores que a caracterizam nao sfo eternos.
Ha necessidade da percepcdo de que os valores dominantes mudaram no
passado e, portanto, sdo mutaveis no presente.

Outro ponto que merece destaque: a tarefa da educacho como cons-
trutora do pensamento e do social e ndo como mera transmissora de co-
nhecimentos. A educagio centrada na transmissdo de conhecimentos tem
o seu foco no passado. Volta-se, pois, para tras, ao passo que a educacio
como criadora e elaboradora dum novo pensamento volta-se para o pre-
sente e para o futuro. A tarefa da transmisséo dos conhecimentos é ne-
cessaria e indispensavel, contudo, insuficiente. A educacéo seria absolu-
tamente incompleta se realizasse somente esta funcdo. Tdo ou mais im-
portante que o iconhecimento do passado é a descoberta do presente,
como tempo de atuacdo concreta. O presente é o tempo real. Portanto, a
educacdo deve, claramente, trabalhar nos limites do futuro, nas frontei-
ras do futuro, como diria Cristovam Buarque (1989:3), "enfrentar as difi-
culdades da aveptura de atravessar a fronteira do futuro". Poderiamos
transpor para ja educacdo aquilo que Buarque (1989:53) fala da
universidade:"A|consciéncia de que o passado acabou mas ainda néo te-
mos futuro." E a‘!crescenta:

I
; i
E o mdmento mals tragico e por isto mesmo 0 mais rico da histina da
universidade brasileira. E 0 momento que vamos poder participar da
descobérta do novo pais, da formulagéo e da constru¢@o da sociedade livre,
praticapdo a liberdade. No atual momento da nossa histéria. o Brasil vive
a véspeka dum novo futuro, que néo serd a simples reprodugdo do passado,
com exigéncias bem diferentes para cada instituicdo social, especialmente
aquela ctjo papel é entender o mundo, seu processo, formular propostas e
ajudar na construcéo do futuro. (Buarque, 1989:54),

Para concluir, podemos afirmar com certeza que a finalidade da es-
cola ndo é moldar os individuos a sociedade, mas buscar novas formas
para transforma-la. O conhecimento profundo da sociedade €, pois, impres-
cindivel, e esta tarefa cabe a Sociologia da Educacéo.
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CONCLUSAQ

Procurou-se mostrar no texto o papel que a Sociologia da Educacio
deve desempenhar no cotidiano da escola. Sobretudo, tenta-se acentuar
a Sociologia como instrumento de preparaciio para mudanca da escola e
da propria ordem social, como pensar a educacio a partir do social. A edu-
cacdo e a escola nao existem como um apéndice da sociedade, mas tém
sua razéo de ser na sociedade e no repensar duma nova ordem. O edu-
cando e o educador repensam seus papéis e repensam a organizacdo da
sociedade para, depois, proporem e serem instrumentos da mudanca.

Se a educaco, apés cinco anos ou mais, ndo modificar as concepgoes
dos jovens e dos adultos que passam pelas escolas e unmiversidades, pro-
pondo, criando uma nova visdo e gerando um ethos favoravel a mudan-
¢a, ela se tornara inutil e dispensavel. Se aqueles que passam pelas esco-
las e universidades néo aprenderem uma nova percepcao da sociedade e
do mundo, cristalizando o arcaico e o passado, a educacao fracassou.

Sé € essencial aquilo que atinge a esséncia; caso contrario, torna-se
superficial, periférico e dispensavel. A educacio, para ter razio de ser,
deve cultivar e desenvolver o essencial, tanto em nivel individual como
no social. E hoje, no social, a tranformacéo, a mudanca e a proposta de
uma nova ordem sfo essenciais. Esta tarefa estd intrinsicamente ligada
a funcao da escola. A Sociologia da Educacio fornecera o substrato para
sua realizacio, para acelerar e antecipar tal evento.

ABSTRACT

In this paper one examines the functions of Educational Sociology
in the classroom process. Taking into consideration the Brazilian reality
and the development context of the country, the role of Educational
Sociology is situated in the unleashing process of social change.

The stages of this change are shown based on a eritical reading about
the relationship between education and society, with emphasis on the
main Brazilian authors who base the proposal of a sociology as an
instrument of change.

l Espugo Pedagdpico Passo Fundo vo 3 n. 1 p.9-30 1990,
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CIENCIAS DA EDUCACAO
A UNIDADE NECESSARIA

Neida Maria Nunes Sepel '

O presente trabalho aborda a necessidade de superacgao da
dicotomia teoria/pratica, de articulacfo das consciéncias pedagdgica e his-
térica, de contextualizacio das ciéncias auxiliares a fim de firmar e con-
firmar a ciéncia da Educagédo e a formacdo do educador-cidadao.

Falar ou escrever sobre Educacédo é lugar-comum. Neste preciso mo-
mento, quantos estio a se dedicar a esta tarefa ? Em Educacéo, ha os que
pensam, os que discutem e os que fazem. A realidade educacional esta-
ria bem diferente se essas trés atividades fossem praticadas por todos os
educadores. Entretanto, direta ou indiretamente, conscientemente ou néo,
intencional ou intuitivamente, todos os que pertencem a uma coletivida-
de sdo educadores em qualquer dos papéis sociais que assumem no gru-
po em que estéo inseridos.

! Professora de Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1Y e 2°® Graus das Faculdades Franciscanas de
Santa Maria - B3, Mestranda em Educagao - Fafra - S.M.

Espugo Pedugégico Passo Fundo v. 3n. 1 p.31-42 1990,




Desde os mjais remotos tempos da histéria da humanidade, a edu-
cacdo se fez presente de uma maneira rudimentar, simples - se compa-
rada & dos dias atuais -, mas sempre atuante, através da interacdo dos
individuos. A questio é que a educabilidade é inerente ao homem. A
educacio esta inFlmamente vinculada ao processo de socializacao. Segun-
do Fullat (1994:85), "A natureza do homem cxige o processo educativo.
Realizar nossa vida no mundo - fisico ou social - vem a ser 0 mesmo
que educar-nos; L:é educando-nos que forjamos nossas biografias". Por essa
razio, pode-se afirmar que, mesmo resistindo ao processo, o homem se
educa. No contato com seus pares, na influéncia recebida ou exercida, no
trabalho em cooperacéo, enfim, na vivéncia da humanidade do homem
esta atrelada a educacio.

O que é Ed‘ucagc‘zo ? E uma arte ou uma ciéncia? Concebendo-a como
arte, pode-se focplizd-la por diferentes dngulos, de acordo com o desem-
penho do educador.

Arte da imitacdo é a mais comum no inicio da vida profissional. Co-
piar a organizacao, a metodologia, os procedimentos, o jeito de ser daquele
educador que foT alvo da admiracgdo e do respeito; tentar ser igual para
ser bem sucedide como ele o € ou foi. O imitador néo sabe justificar teori-
camente o seu agir. B como um satélite: corre o risco de ficar tateando as
escuras se no %szfro nédo encontrar respostas no caso de uma situacio
inédita. i

Também se pode ver a Educacdo como arte da comunicaggo. E im-
prescindivel que lo educador seja um bom comunicador; que apresente sua
mensagem com ¢lareza, com objetividade, com consisténcia; que seja con-
vincente, porqud convicto, sem ser dogmatico; que use de argumentacio
consistente sem jabusar do verbalismo. Se assim proceder, sera um artis-
ta da palavra porque a usard com inteligéncia e propriedade.

A Educacdo pode ser vista como a arfe de saber ouvir e de saber res-
ponder. I artista, nesta dimenséo, o educador que escuta com atencéo o
questionamento e a argumentacdo do educando, devolvendo-ihe, com
tranquilidade e seguranca, sem evasivas, uma resposta adequada, devi-
damente fundamentada; reforcando ou contrapondo o que ouviu;
aprofundando e lesclarecendo com inteligéncia as idéias que o educando
néo teve a habilidade de explicitar objetiva e claramente, evitando, as-
sim, a interpretacdo equivocada por parte dos ouvintes. Esse educador
se configura como um artista do didlogo.
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Avaliando essas modalidades de arte na educacfio, considera-se que
todas sdo necessarias para um bom educador. Ressalvas, porém, devem
ser feitas na arte da imitagdo se analisada sob a dtica da qualidade poli-
tica. E preciso que o educador esteja consciente da copia; das conse-
qiéncias do seu agir;da concepcido de homem, de mundo e de educa-
¢do vinculada & pratica que realiza ao imitar de outrem.

A educacdo faz parte da histéria da humanidade. E por ela que a
cultura se transmite de geracfio em geracfio, garantindo-lhe a sobrevivén-
cia. A principio, praticada instintivamente: os mais velhos explicando,
ensinando através de narrativas, exemplos, experiéncias vivenciadas, em
toda a sorte de atividades essencialmente informais.

Com o passar dos tempos, foi na antiga Grécia, com Sécrates e Platéo,
que essa pratica deixou de ser apenas vivida, rotineira, mecénica, para
ir se transformando, paulatinamente, também em vida refletida, inten-
cional, dinAmica, delineando-se os contornos do que se tornou a Pedago-
gia - teorizacfio da reflexao sistematica sobre a Educagiio - nomeada como
a ciéncia da Educacdo.

Hoje, como elementos basicos de um mesmo processo, tem-se a pra-
tica e a teoria - Educacio e Pedagogia. E fundamentalmente relevante
para a Educacio que ela esteja arrolada entre as ciéncias sérias e, como
tal, classificada e reconhecida. O profissional da Educacio precisa ser um
artista e um homem de ciéncia - um pratico e um especialista. Herbart
(apud Schmied-Kowarzik, 1983:33) propugnava a articulacdo dessas di-
mensdes quando afirmou : "Existe (...) uma preparacdo para a arte pela
ciéncia... Somente no agir se aprende a arte, se adquire tato...; mas mes-
mo no agir sé aprende a arte quem antes aprendeu a ciéncia no pensar."

Sendo uma ciéncia pratica, a Pedagogia precisa ser subsidiada por
outras ciéncias basicas - Psicologia, Sociologia, Biologia, etc. -as quais, ten-
do a educacdo como objeto de estudo, se dedicam & investigacao de fatos
que influenciam e/ou explicam fendmenos educativos. Freitas (1987)
alertou sobre esta contribuicio que fazem estas "sub-dreas das ciéncias
da Educacdo" ao esclarecer que "... tais disciplinas encontram-se defini-
das, previamente, pela sua especificidade epistemolégica e néo pela res-
ponsabilidade social sob 0 marco de uma instituicdo social. "Portanto, ha
que se ter cuidado para que o estudo ou investigacio nfo se restrinja a
um enfoque psicoldgico (psicologismo), ou sociolégico (sociologismo), ou bio-
logico (biologismo) etc. Esse reducionismo desvia o foco da questio edu-
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cacional e provoca, segundo Saviani (1990:5), "o fendmeno do afastamento
da consciéncia pedagdgica em relacdo a seu objeto."O autor aponta um
outro caminho: fomando a educacéo como centro - "ponto de partida e
ponto de chegada”-, toda a teoria e préatica advindas das outras ciéncias
subsidiarias, seguindo a direcéo proposta, sdo devidamente avaliadas a
partir de uma anaslise critica criteriosa. Somente assim, o fenémeno
educativo permarece em foco e néo abandona a cena em favor de atores
colaboradores.

Qutro elemento junta-se a consciéncia pedagdgica para fortalecé-la.
Emergindo da teoria da Educacéo e integrante do curriculo oculto, “
consciéneia historica desvenda muitas tradicdes, marcas da histéria poli-
tica, econﬁmicajcultural de maneira geral, que estéo escondidas na pra-
tica" (Goergen, 19‘7 9:30). Essas duas dimensdes da consciéncia (a peda-
gbgica e a histdrica), quando participam intencionalmente da pratica
educativa, confefem a praxis o seu verdadeiro sentido.

Conjugando as idéias de Saviani e de Goergen, pode-se concluir que
a consciéncia higtérica esta para a teoria da Educacdo como a conscién-
cia pedagdgica e%sté para a pratica. Esta, para tornar-se atuante na rea-
lidade social con‘treta, necessita do esclarecimento que a consciéncia his-
torica lhe confere.

Um problema grave, enraizado no dia-a-dia pedagdgico, precisa ser
enfrentado e devidamente analisado e discutido, buscando em equipe a
solugéo adequadb. Trata-se da dissociacio que existe entre saber ¢ fazer.

No meio eﬂucacional, via de regra, o fazer é predominante. A pra-
tica toma conta do cotidiano escolar. A acéo pedagoégica é evidente, facil-
mente observavél Nao se estd afirmando, porém, que néo haja o domi-
nio do conhemmé&nto especifico. O saber a que se faz referéncia é a teoria
pedagoglca que |e relegada a um segundo plano ou, até, esquecida pelos
educadores. Se uana pesquisa fosse realizada, poucos seriam os educado-
res a apontarem ns principios teéricos que orientam sua pratica. Hameline
(apud Carvalho,;[()%) tipifica o educador e o pesquisador, estabelecendo
a distincdo entrd o prdtico - aquele que assume o fazer e recusa orienta-
¢Oes tedricas por ndo considerd-las concretas - e o especialista - aquele
que detém o saber e critica a rotina, a mesmice, o imobilismo do pratico.
Essas duas dimensdes sdo conflitantes, provocam debates acirrados e n#o
concorrem para ¢ surgimento do equilibrio tdo necessario.

Sem a teoria, a a¢éo docente facilmente se transforma em pedago-

Al
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gia do bom senso, podendo chegar ao extrema de pedagogia do senso co-
mum. Sem a pratica, a teoria sobrevoa e ndo se estabelece - seja porque
provém de contexto diverso e precisa sofrer adaptacao, seja porque é do-
minio de quem néo possui a necessdria vivéncia pedagdgica para vislum-
brar todas as suas possibilidades. Teoria e pratica - saber e fazer - preci-
sam andar juntas, formar unidade, pois que, desvinculadas, sio destoan-
tes, podendo se tornar, mesmo, dissonantes. Dissociadas, ndo contemplam
0 contexto e dificultam a compreensio e a explicacdo do fato/ato pedagé-
gico.

O uso cada vez mais freqiente dos métodos qualitativos na pesqui-
sa dos fendmenos educacionais significa “o reconhecimento da necessida-
de e da possibilidade de a educac¢fo contribuir para a evolucgao
transformadora das sociedades e dos homens” (Carvalho, 1994:97). Cada
vez mais, os pesquisadores/especialistas voltam-se para a problemaética
educacional, elegendo-a como campo de investigacio, e os educadores/
prdticos procuram se instrumentalizar teoricamente para melhor funda-
mentarem o seu agir pedagégico.

Carvalho (1994:89) é enfatico ao afirmar que a pesquisa "dentro da
ciéncia especifica da educacdo, ndo pode ser obra de investigadores isola-
dos ou que se reinam apenas para confrontar os resultados que alcanca-
ram : ndo hd mais lugar para especialistas em investigacio educacional
mas somente para equipes especializadas”. Com esta afirmacéio, pode-se
deduzir facilmente que o autor é favoravel a pratica interdisciplinar,

A guisa de ilustrac¢io, uma experiéncia pode ser lembrada. Ocorreu
em um grupo de estudos do qual participaram, entre outros educadores,
um psicologo e um pedagogo - aquele recém-formado, e esse com larga
vivéncia no magistério. O grupo tinha como tarefa apresentar aos cole-
gas a teoria de Skinner e suas implicac¢des pedagdgicas. O psicélogo do-
minava o conhecimento tedrico, mas tinha dificuldades em alid-lo a pra-
tica educativa. Situacao inversa se passava com o pedagogo. Os dois jun-
tos, porém, conseguiram conduzir o grupo 4 compreensio da teoria e de
sua aplicacdo pedagdgica. Especialista e pratico - como classificou
Hameline (apud Carvalho, 1994 ) - ambos se sentiram gratificados, con-
fessando sua satisfagdo e entusiasmo pela oportunidade de tao
enriquecedora aprendizagem.

Sao experiéncias como essa que precisam proliferar nos espacos es-
colar e académico, no ensino e na pesquisa. Da conjuncéo dessas duas fe-
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cundas vertentes, resultard um agir pedagdgico consciente -"consciéncia
pedagégica em acao" - voltado para uma realidade concreta. Quanto
maior a aproximacao das ciéncias auxiliares com a préatica educacional
mais se afirmara a teoria e, entéo, se podera falar em ciéncia da Educa-
¢do. Até que isso ocorra, permanece a designag¢io no plural (ciéncias da
Educagdo). O desatio € langado por Goergen (1979:33), quando propde "(...)
encontrar um mieto-termo, ou seja uma teoria que parta da realidade edu-
cacional concreta e, através da reflexio critica e inovadora, volte a ela
como projeto novo, que propde corrigir as falhas conservando o que esta

ial

bom".

Dois autores - Goergen (1979) e Severino (1995) - enfocando pélos
diferentes, chegaram a um ponto convergente. Goergen (1979), falando
sobre teoria dissociada da pratica, aludiu a um projeto novo. Severino
(1995), tratanda sobre a dicotomia discurso tedrico/discurso pratico, vida
da escola/vida da comunidade, preocupado com a prética contextualizada,
prop6s a constrycio de um projeto pedagdgico. Sao duas idéias-forca que,
devidamente desenvolvidas e efetivamente assumidas, poderdo desenca-
dear um processo inovador na educacfo, chegando a4 necessdria unidade
teoria-pratica.

A construcgo de um projeto - seja na concepcio de Goergen (1979)
ou na de Severinb (1995} - remete para um pensamento mais aprofundado
e abrangente sobre os fatos pedagdgicos, o que exige uma reflexdo critica
e inovadora. Isso pressupde o pensamento filoséfico. A Filosofia tem fi-
gurado no elence das disciplinas de formagdo de docentes, mas n#o é cha-
mada a particip%ar efetivamente do cotidiano do fazer pedagégico.

Talvez isto ocorra porque os educadores ainda guardam na memé-
ria a experiéncia destituida de significado, com a Filosofia filosofante -
matéria exclusiyamente verbalista, friamente analitica, sem qualquer
intencéo interveincionista. Correntes filoséficas foram (e continuam sen-
do) estudadas assim como as biografias, as obras dos seus expoentes ma-
X1mos e 08 postu;[[ados por eles defendidos, os quais, muito raramente, sdo
ligados & vida pyatica pessoal ou profissional.

Sabe-se, no entanto, que a intervencio de um fildsofo é de grande
valia em uma discussio, pela reflexio que podera suscitar ao questionar
sobre um assuntb ja dado por estabelecido ou cuja aceitacéo pacifica o tor-
na inquestiondvel. Seu papel € o de provocar a atencio para o que ainda

néo foi suﬁcientc:amente discutido, na tentativa de tornar claro e compre-
i
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ensivel o tema em questiio. Em se tratando de elaboracfio de um progjeto,
o pensamento filoséfico torna-se imprescindivel nesse processo porque,
como afirmou Rangel (1988:88), “(...) sem ele, a pratica pode perder-se da
teoria e a acfio da realidade”.

O porqué e o para qué sio elementos indispensaveis do exercicio do
filosofar, o qual precisa fazer parte dos hébitos de todo o educador. E o
recurso que facilita e viabiliza a prética contextualizada.E o que man-
tém em estado de alerta a consciéncia pedagdgica e a consciéncia histori-
ca. E a investigagio que cada educador deve fazer, refletindo sobre o seu
agir pedagogico e, segundo o que sugeriu Luckesi (1990:43), "verificando
e criticando os conceitos e valores que o informam e o direcionam, assu-
mindo criticamente o seu modo de ser e de agir como educador “. Este exer-
cicio é deveras salutar e util para a acdo educativa de cada um e para a
elaboracdo do projeto pedagégico como construgéo coletiva. O fio condu-
tor deste exercicio é a dialética - andlise reflexiva e critica do
intercruzamento de vieses tedricos e metodologicos, visando a superacéo
de suas falhas e 4 autocorrec¢ido das mesmas, numa tentativa de trans-
formacéao, de libertacdo e de humanizagio.

A construcao de um projeto necessariamente histérico - porque
oriundo da realidade concreta analisada e estudada - no entender de
Mazzilli (1992:76), além de apontar para a melhoria, “(...) possibilita tam-
bém a superacdo de uma pratica educacional voltada mais para o fazer
que para o pensar, responsabilizando a educacao pela formacao de pes-
soas capazes de pensar e fazer na dimensio da historicidade, totalidade
e contradicio do conhecimento e da agio humana no mundo”. Esta afir-
macio, por si 86, convoca a dialética, exige sua aplicagio, pois é ela que
opera com as categorias citadas pela autora. Com a elaboracéio e execu-
cdo do projeto, a pedagogia dialética tenderd a ganhar espacgos, nao sé -
desencadeando e alimentando a discusséo sobre o agir, orientando-a para
a dimenséo tedrica, como também mantendo "(...) a preocupacio tedri-
co-cientifica (filoséfica-fundamental) da fundamentacio da Pedagogia
como ciéncia que, enquanto pratica, ndo possui seu sentido em si mes-
ma, mas na humanizacio da praxis” (Schmied-Kowarzik, 1983:15 ).

Aproxima-ge, cada vez mais, o momento da tdo necessdria unidade
teoria-pratica, gracas a difusdo das idéias progressistas em Educacéo.
Freitas (1987:136) apostou alto na interdisciplinaridade quando afirmou
que “A partir de uma pratica obrigatoriamente interdisciplinar, a peda-
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gogia deve geray seu paradigma préprio de andlise do processo educacio-
nal e pedagégicc!?, mediando e integrando os varios aportes das discipli-
nas que lhe déo :Sup{)rte epistemoldgico”. Goergen (1979) explicitara, an-
teriormente, idéjia que reforca a afirmacdo citada, quando apontou para
a necessidade dd concorréncia solidaria das ciéncias auxiliares, cujos es-
pecialistas, providos de uma atitude interdisciplinar, juntos, poderao ela-
borar modelos e|validar a sua viabilidade. Despontard, entio, a ciéncia
da Educacdo brasileira, a qual ndo rejeitara as teorias importadas, mas
construird seus proprios principios e modelos, inovadores porque resul-
tantes de um repensar, de uma reconstrucio, de uma adaptacéo a reali-
dade educacional em que se vive e que se deseja transformar.

Mazzilli, com énfase, manifestou-se taxativamente, colocando um de-
safio a ser enfrerjtado :

Impée-se 6 Pedagogia neste momento a tarefe de desenvolver prdticas
pedagigicas que, relacionando dialeticamente teoria educacional - realidade
social - jagdo educativa e, projetadas, refletidas, desenvoluidas e avaliadas
& luz do projeto historico de sociedade, permitam estabelecer as boses de
uma teoria pedagigica que dé sustentacdo a uma nova praxis educativa
efetivaniente transformadora. (1993:79).

Isso signiﬁda pOr em pratica e tornar praxis o que ja fora preconi-
zado por Goergen (1979) e, mais recentemente, por Severino (1995): a
proposta da consirugéo coletiva, ndo mais individualista e solitdria. A ela-
boracdo de um projeto pressupde trabalho em equipe, o que remete tam-
bém & pratica iﬂterdisciplinar. O trabalho em equipe é enriquecedor, €
gratificante e é necessdrio dadas as muitas faces do conhecimento - com
tantos e tdo variados saberes - e a complexidade crescente da sociedade
em que se vive. (feneralistas e especialistas - o pratico e o especialista
tipificados por Hcﬁmeline (apud Carvalho, 1994 ) - juntos, poderéo por em
acdo a pedagogia dialética, capaz de responder ao desafio langado por
Mazzilli (1992:78): "(...) aliar a conscientizacio acerca da importancia de
se fazer da Educ.’ggéo um instrumento na constru¢ao de um novo prgjeto
de sociedade a capacidade concreta de fazé-lo".

A interdisciplinaridade configura-se como uma alternativa para se
enfrentar a comi)artimentalizagéo curricular, a visao fragmentada do
mundo e a desarticulacio existente entre teoria e pratica. Muitos s&o os
tedricos a defendt]er essa proposta. Cabe aos educadores estuda-la critica-
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mente, conscientizando-se de que a mudanca depende de cada um e néo
pode acontecer quando falta vontade politica.

CONCLUSAO

A formacido de educadores precisa ser repensada, reestruturada. Se
tal decisao néo for tomada, o circulo vicioso permanecerd indefinidamen-
te. Nao sc pode esperar por reformas educacionais fixadas por lei, mesmo
porgue elas ndo contemplam todas as realidades deste imenso pais-con-
tinente. Forjadas em gabinetes tecnocratas, seus idealizadores desconhe-
cem a especificidade dos problemas concretos do processo educativo: ou
porque lhes falta vivéncia pedagdgica ou porque sua experiéncia encon-
tra-se defasada, dada a dinamica do cotidiano escolar. A reforma n#o pode
ser imposta aos educadores porque, no final, ela sera o que os executores
interpretaram e néo o que os idealizadores projetaram.

Medidas concretas sobre problemas educacionais reais dependem
exclusivamente dos educadores. Parece simples,a primeira vista, adotar
uma metodologia que priorize o produto. Entéo, se o objetivo é formar edu-
cadores-cidadios, é preciso dar atencdo as dimensdes formativa e
operativo-produtiva sem que, para tanto, se descuide do aspecto informa-
tivo. E preciso desenvolver, nesses trés enfoques, capacidades de pensa-
mento reflexivo, de criatividade, de apreciagdo critica, de aplicagao de co-
nhecimentos a situagdes inusitadas, atitudes que envolvam o cultivo de
valores de natureza ética, estética, moral, espiritual, sociopolitica, e ha-
bitos que concorram para uma boa organizacio das atividades. Aqui nao
se esgotam as necessidades e exigéncias para a formacao do educador -
de cada realidade concreta, um apurado diagndéstico deve ser feito.

Cabem aos educadores responsdveis pela formacao de novos educa-
dores a tomada de decisdo e uma constante reflexdo sobre o produto que
dele resultard, para que a formacao do educador-cidadéo seja a tonica pre-
dominante do processo formativo. Isso pressupde dar a proposta de tra-
balho um sentido antropoldgico: orientar e estimular os educandos para
que construam um projeto de vida, particular ou profissional, direcionado
para a participacéo social, para o exercicio da cidadania.

A teoria pedagégica tem que iluminar a pratica. Devem-se criar es-
pacgos para a discussido e para a articulacdo tedrico-pratica. As mudancas
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metodoldgicas (analisadas, refletidas, amadurecidas pela equipe) devem
ser visualizadas‘giobalmente, na sua abrangéncia, porém aplicadas pau-
latinamente e avaliadas a cada passo. A praxis se constrol na labuta, no

s | -~ s ~
esforco didrio, np enfrentamento e na solucdo de conflitos, na superacéo
das contradicdes,

O pano de iundo desse panorama sfio os valores. Eles garantem a
continuidade da tarefa, o entusiasmo do debate. Lara expressou-se de for-
ma inteligente e‘instigadora :

Os ualflres Rao estdo escritos no céw. Nem no céu dos tedlogos (...) nem no
céu dos|filésofos (...} nem no céu de ideologias (...) nem no céu das atitudes
prdticas de fechamentos fandticos (...) Os valores brotam da terra. Téem
cheiro gostoso de trabalho humano em mutirdo, para o qual todos est@o
conuocados, povos e pessoas, partilhando certezas ¢ duvidas, acertos e erros,

vitérias e derrotas, @ procura de consensos tensos, que se fozem. e desfazem
continupmente. (1996:60).

O que Mazzilli (1992) e Lara (1996) propuseram sabe a utopia. Néo
aquele sonho distante, impossivel de se concretizar; porém, uma propos-
ta extremamenﬂe arrgjada (por ser contextualizada), de quem nao tem
medo de ousar e que sabe que dificil nfo é sindnimo de inatingivel. Vale
a pena sonhar e |ter objetivos elevados. Lutar para que o utépico - espe-
ranca acalentada, realidade sonhada e desejada - se transmude em ex-
periéncia realizada faz parte da vida de todo o verdadeiro educador. En-
guanto a utopia permanece, cabe aos educadores construirem,
gradativamente, numa labuta didria, persistente, uma escola em que haja
liberdade para amahsar pensar, sugerir, discutir, dialogar, produzir o sa-

ber, aliando teorlla -prédtica, tornar prazeroso o exercicio da proposicéo e
do aprender. 1
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ABSTRACT

EDUCATIONAL SCIENCES: THE NECESSARY UNITY

Talking or writing about Education is commonplace. Right now, how
many are devoting themselves to this task? In education, there are the
ones that think, the ones that discuss and the ones that do. The
educational reality would be quite different if those activities were
performed by all educators. However, either directly or indirectly,
consciously or not, intentionally or intuitively, all the ones that belong
to a collectivity are educators in any of the social roles which they assu-
me in the group where they are inserted.

Iil-',spugn Pedagdgico Passe Fundo v, 3n T p 3142 1990,
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GLOBALIZACAO, ESTADO E
NEOLIBERALISMO

Selina Maria Dal Moro’

A globalizacdo, como processo de integracfio econdmica, politica e
cultural em nivel mundial, € inerente ao modo de producio capitalista.
Pela sua prépria natureza, o capitalismo se expande, concentrando-se e
centralizando-se mediante a apropriacéo da mais-valia. No processo de
globalizacdo, redefinem-se as estruturas e as funcgbes do Estado: o Esta-
do amplo cede lugar ao Estado restrito - Estado minimo. As politicas
neoliberais, orientadoras do capitalismo moderno, objetivam-se em estra-
tégia para a maximizacio do luero; com apoio na tecnologia moderna, es-
tao levando amplos setores populacionais a exclusao socioecondémica, po-
litica e cultural.

! Professora e dirctora da Faculdade de Educagao da Universidade de Passe Fundo. Mestra em Sociologia
da Educagho pela lesae - FGV, Rio de Janeiro.

rl*:s;1aiqt) Pedagagico Pusso Fundo v 3 no 1 pd3-56 1996,
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A idéia da globalizacdo, atualmente, estd na ordem do dia. “Apare-
ce Nos acontecirqentos e interpretacdes relativas a tudo o que é interna-
cional, multinacional, transnacional, mundial e planetario. Ressoa em
toda a reflexdo sdbre capitalismo, socialismo, ocidente, oriente, islamismo,
cristianismo, modernidade e pés-modernidade”Zanni, 1993:9). Tornou-se
tema de debates|obrigatérios nas esferas econémicas e assunto presente
no cotidiano do mais comum dos cidad&os. Apresenta-se revestida do ca-
rater de novidade, ou como mais uma novidade num mundo que esta pon-
tilhado de novidgdes.

No complexo debate em torno desse tema, entretanto, ndo figuram,
a ndo ser em circulos restritos, algumas questdes fundamentais, sobretu-
do as que decorrem da relacdo entre globalizacéo e capitalismo.

As Jornadas Pedagdgicas realizadas ao longo do periodo letivo cor-
rente (1996) nas Fscolas publicas estaduais, iniciativa das DE/SEC, e um
encontro com educadores dos mais diversos pontos do estado permitiram
que se constatasse que, no Ambito educacional, poucas vezes criaram-se
espacos para debater temas dessa natureza.

Palestras realizadas sobre o tema nesses eventos deixaram um sal-
do a favor dos educadores a ser pago com a sistematizacfo das idéias tra-
balhadas e das que emergiram de debates entre palestrantes - professo-
res e professores 1 professores.

Este estudo gnsaia a sistematizagio solicitada. Ao mesmo tempo, de-
seja responder aq‘ desafio encaminhado pelo projeto de pesquisa denomi-
nado "O lugar d4d escola na periferia urbana”, de delinear o amplo con-
texto em que se insere a dindmica das populacbes urbanas na busca de
condigdes favoraveis de vida.

O estudo foi| articulado em torno de trés eixos: globalizagdo e capi-
talismo; dinélmic$ do capitalismo e reestruturacio do Estado; politicas
neoliberais e globalizacao.

A reflexiao ﬁhal introduz a tematica sobre educagdo e globalizacao,
tema que compord um novo capitulo, em fase de preparacio.
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GLOBALIZACAO E CAPITALISMO

A globaliza¢do é uma velha questio do capitalismo, a ele atrelada
desde o inicio, ou seja, desde os remotos tempos de mercantilismo. Como
diz lanni:

a globalizacdo da sociedade, em curso nesta altura da histéria, vinha
ocorrendo em décadas e séculos anteriores. O capitalismo, com o qual nasce
o mundo de que falamos no século XX, € um modo de producdo e reproducao
materiel e espiritual que se forma, expande e transforma em moldes
internacionats. Q mercantilismo, capitalismo comercial ou acumula¢do
origindria tigam cidades, paises ¢ continentes, assim como ries, mares ¢
oceanos.(1993:36).

O capitalismo é um sistema intrinsicamente globalizante: “Como um
sistema vivo e em constante expansao, o capitalismo, existe ha 500 anos.
Sempre fol internacional em seu escopo e durante os dois ou trés udltimos
séculos alcancou dimensées globais” (Sweezy, apud Ianni: 1995:55).

A rigor, a historia do capitalismo pode ser vista como a histéria da
mundializa¢édo e da globalizacdo do mundo, um processo histdrico de lar-
ga duracdo, com ciclos de expansio e retracdo, ruptura e reorientacéao,
Do século XVI ao XX, caminha-se passando pelo mercantilismo, pela
acumulacdo origindria, pelo absolutismo, pelo depotismo esclarecido, pe-
las revolucdes burguesas, pelog imperialismos, pelas revolucoes de inde-
pendéncia, pelas revolucdes socialistas, pela construcio do terceiro
mundismo e pela globalizacdo em marcha nesta altura da histéria. O que
tem mudado ao longo do tempo € a forma, o grau de intensidade e de qua-
lidade de que tém se revestido esses processos universalizantes nos quais
sdo envolvidos paises, estados, empresas e cidaddos. E no bojo da histé-
ria do capitalismo que devem ser vistas e analisadas as relacdes postas e
repostas entre Estado-mercado e sociedade. -

Como pode ser vista, entao, a histéria moderna e contemporénea?

Segundo Ianni:

Como uma histdria de sistemas coloniais, sistemas imperialistas e da
geoeconomia politica. Como cendrio da formagdo e expansao dos mercados,
do industrializacio, da urbanizagio e da ocidentalizagéio, envolvendo nages
e nactonalidades, culturas e civilizacdes e, que, algumas dessas, precisamente
as mais podervsas, em cada época, articulam coldonias, protetorados ou
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territérios em conformidade com as suas estratégias, gevecondmicas e
geopoliticas. (1995:25).

O novo-velhp tema da formacio de uma sociedade global ja se fez
presente nos escrtitos de Marx e Engels. Em sua obra, Marx empreendeu
uma extensa andlise sobre o processo de globalizagao, dividindo-o em duas
fases: a primeira icorreSponde a mundializagéo da esfera da circulacio de
mercadorias e do|capital, ai correspondendo a constituicdo e expanséio do
mercado mundial a partir do século XVI, & implantacio viclenta de um
sistema colonial que recriou, inclusive, a escravidao, bem como desenvol-
veu um sistema de trocas desiguais; a segunda acontece quando o capi-
tal “estende os seus interesses produtivos (extrativos e, posteriormente,
industriais) a todp o globo, integrando-o em um sistema internacional de
divisio e de apropriacédo do trabalho...”(Steffan apud Germano, 1996:3).

Isso decorre|das caracteristicas essenciais do modo de producio ca-
pitalista, que podem ser assim descritas:

lo Capitah‘%mo é intrinsicamente orientado para o crescimento;

2. este crescimento se objetiva em valores reais e se apdia na explo-
ragdo do trabalho vivo que ocorre no processo produtivo;

3.0 capitalisho é, por necessidade, tecnoligica e organizacionalmen-
te dindmico (Germano, 1996:3).

Pela sua préﬁpria natureza, o capitalismo expande-se pela geografia
e pela histéria dap nagdes e continentes, atravessando mares e oceanos.
Integra e reintegra, progressiva e ciclicamente, os mais diversos espacos,
as mais diferentes formas sociais de vida e de trabalho, concretizando a
idéia de economiai-mundo ou sistema-mundo, conforme as acepgoes, res-
pectivamente, de F. Braudel* e Imannuel Wallerstein®.

Escreve lanni:

2 Fernand Braudel em A dindmica do capitaltsma, tradugdo de Carlos da Veiga Ferreira, 2. ed. Editorial
Teorema, Lisboa, 1986, p. 85-87, esclarece o conceite: “Por economia mundial entende-se a economia
do mundo glebalmentg considerado, ‘o mercado de todo o universe’, como ji dizia Sismondi. Por
economia-mundo, termp que forjui a partir do alemio Weltioirscheft. entendo a economia de uma
porcio do nosso planetd somente, desde que forme em todo ccondomico”. Para Braudel uma economia-
mundo pode ser identificada por uma triplice dimensdo: 1- ocupa um determinade espago geografico;
2- submete-se a um pﬁ]i. a4 um centro. 3- depois, véem as zonas infermedidrias 4 volta do eixo central,
e finalmente, as margens vastissinas gue. na divisac do trabalho que caraclteriza uma economia-
mundo, mais do que participantes siio subordinadas e dependentes™.

% Immanue] Wallerstein etn E! moderno sistema mundial, tradugie de Antonio Resines, siglo Veintiuno
Editores, México, 1979, pp. 489-491 - caracteriza sua acepgdo de sisterna mundo. Um sistema mundial
é um sistema social, um sistema que passui limites, estrutura, grupos, membros, regras de legitimagio
e coeréncia. Sua vida resulta das for¢as conflitantes que o mantém unido por tensiio e o desagregam,

na medida em que cadal um dos grupoes busca sempre reorganiza-la em seu beneficic.
i
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Em todos os casos, ainda que em linguagens diferentes, estd em causa a
formagdo e o funcionamento de sistemas econdmicos e politicos, articulando
nagdes dominantes e dependentes ou paises metropolitanos, dominantes e
coloniais... A reproducac ampliada do capital, compreendendo os processos
de sua concentra¢do e centralizacdo, translada fronteiras préximas e
distantes, assim como mares ¢ oceanos. Entretanto, no limite, a acumulacdo
do capital, o desenvolvimento das forcas produtivas e das relagdes de
produgio tendem a localizar-se no pais dominante, imperialista, central ou
metropolitano. (1993:38).

Immanuel Wallerstein, em sua teoria de sistema-mundo, teve como
imagem fundamental um centro ou cerne, estendendo seu poder sobre re-
gides periféricas e, ao mesmo tempo, ligando-as (Outhwaite, 1996:340).
"Nestas zonas periféricas, a vida dos homens faz lembrar, freqiientemente,
o0 purgatdrio ou inferno”, assinala Braudel { 1986:87).

GLOBALIZACAO E ESTADO

Outro ponto a destacar diz respeito ao papel do Estado no processo
dindmico do capitalismo.

No transcurso do século XV até meados do século XVI ocorre 0
surgimento do Estado centralizado e soberano e que antecipou a estru-
tura daquilo que seria o Estado capitalista. Trata-se do Estado absolu-
tista, que se desenvolveu sob a égide do mercantilismo, um sistema pro-
tecionista mediante o qual se potencializou a expansio do capital. A em-
preitada colonialista desses séculos e o expancionismo das economias cen-
trais traziam a marca do Estado-nacfo, seja de Portugal, Espanha,
Holanda, Franca e Inglaterra. A propédsito disso, Wallerstein diz que o ca-
pitalismo tem sido capaz de florescer precisamente porque a economia-
mundo continha dentro de seus limites, nio um, mas muiltiplos sistemas
politicos (apud Ianni, 1995:29). "Este dado constitui-se”, segundo
Germano(1996:4), "clara evidéncia de que uma economia mundial |, ndo
corresponde, por conta do principio de soberania, a um Estado-mundo,
embora alguns Estados - mais poderosos - possam desfrutar de maior au-
tonomia do que os outros”.

O fato é que se levam em consideragdo as diferentes conformacdes
assumidas pelo capitalismo ao longo do tempo e evidencia-se a notdria
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tendéncia internacionalizante da economia convivendo com sistemas po-
liticos nacionais. E nesse &mbito que ocorre a integracao Estado-merco-
do-empresa, configurando épocas distintas, de acordo com o grau de ten-
sdo resultante do embate entre as diferentes for¢as sociais.

Géran Therborn (1996:39) simboliza as conjunturas do capitalismo
com um tridngulo com trés instituicdes centrais: os Estados, as empre-
sas e os mercados. Cada vértice desta figura detém um poder especifico:"O
Estado, o poder politico (que pode ser autoritario ou democratico); as em-
presas, o poder empresarial (que é o poder de mando e também, poder de
negociagio) e o sistema de mercados, o poder de competi¢ao, o poder com-
petitivo”. O autar ilustra a histéria institucional do capitalismo, comegan-
do pelo capitalismo competitivo da segunda metade do século XIX. Em
significa Empresa; Es, Estado e M, Mercado.

Capitalismo competitivo cldassico
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ERRATA DAS PAGINAS 48 E 49

1. Capitalismo competitivo 2. Capitalismo organizado
cldssico ( ou monopolizado)

(=)

3. Capitalismo do 4. Capitalismo competitivo
bem-estar (atual)

Observagiio: O paralelo deve ser estabelecido entre os elemen-
tos do trifingulo e néo entre os tridngulos.






Capitalismo organizado (ou monopolizado)

Em Es

Capitalismo do bem-estar

Capitalismo competitivo (atual)

Observacido: O paralelo deve ser estabelecido entre os elementos do
triangulo e néo entre os triAngulos.
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Em contraposicdo a um estado absolutista, intervencionista e
mercantilista, surgem apés revolucgbes e, com o capitalismo do século XIX,
o Estado-liberal; dito nfo-intervencionista e que se organiza sob a férmula
mats mercado, menos Estado (segundo tridngulo). A seguir e como rea-
¢ao, inclusive das classes trabalhadoras as crises decorrentes da agéo das
forcas legais do mercado que provocaram duas guerras mundiais,
recessdo, desemprego em massa, miséria, totalitarismo, etc. - emblemas
da época que Hobsbawm denominou como a "Era da Catastrofe” (1914-
1945) - desponta com o capitalismo organizade novamente o Estado
intervencionista. Trata-se do Welfare State ou Estado do bem-estar so-
cial (terceiro triangulo), promotor do crescimento econémico acelerado, do
pleno emprego, da ampliacio dos direitos sociais, num espaco histérico e,
sobretudo, localizado nos paises centrais do capitalismo, considerado por
Hobsbawm comp a "Era do Ouro” (1945-1973) do capitalismo do século
XX. Nesse contexto, pontificam as politicas keynesianas, restabelecedoras
do Estado no papel de principal regulador social.

NEOLIBERALISMO E GLOBALIZACAO
Finalmente, na década de crise (Hobsbawm, 1996), o capitalismo de-
sorganizado surge como reagdo ao intervencionismo estatal que entra em
¢rise, num processo que tem inicio na década de 1970 e que prossegue
até hoje (quarto|tridngulo). Este periodo caracteriza-se pelos atagues ao
Estado do bem-¢star e, num contexto de globalizagéo crescente, pela vol-
ta das teses liberais, ou melhor, neoliberais*:Estado minimo,
desregulamentacdo do mercado, liberdade, desigualdade como valor po-
sitivo, flexibilizdagdo do processo de trabalho, ete. (Germano, 1996:7).

“0 neoliberalismo na América Latina como na Europa - € filho da
crise fiscal do Estado (grifo meu). Seu significado esta delimitado pelo es-
gotamento do Estado do bem-estar social - onde ele chegou a se configu-
rar - e, principalmente, da industrializa¢do substitutiva de importacgses.”

1 *Q neoliberalismo nasceu logo depois da II Guerra Mundiai, na regifo da Europa ¢ da América do
Narte onde imperavi o capitalismo. Foi uma reagao tedrica ¢ politieca veemente contra o Estado
intervencionisia e dej bem-estar, Seu texto de origem ¢ O caminho da serviddo, de Friederich Hayek,
escrito em 1944. Trdta-se de um ataque apaixonade contra qualquer limitagdo dos mecanismos de
mercado por parte do|Estado, denunciadas como uma ameaga letal a liberdade, ndo somente econémica,
mas também politica " (Anderson:1996-9).
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(Sader,1996:35). Porém, para Hayek e seus companheiros, as raizes da
crise estavam localizadas no poder excessivo e nefasto dos sindicatos e,
de maneira geral, do movimento operario que havia corroido as bases
de acumulag¢io capitalista com pressdes reivindicativas sobre os sald-
rios e com sua pressdo parasitaria para que o Estado aumentasse cada
vez mais seus gastos soclais.

A férmula do remédio recomendado pelos doutores neoliberais para
vencer a crise contém ingredientes amargos:

1.

2.

3.

estabilidade monetaria como meta suprema de qualquer gover-
no;

2

manutencio do Estado forte para romper com o poder dos sindi-
catos e no controle do dinheiro, e minimizagéo em todos os gastos
sociais e nas intervengdes econdmicas;

reforma fiscal para incentivar os agentes econdmicos. Isto signifi-
cava reducdes de impostos sobre os rendimentos mais altos e so-
bre as rendas. "O crescimento retornara quando a estabilidade
monetdria e 0s incentivos essenciais houverem sido restituidos”
(Anderson, 1996:11) e o mercado voltar a seu ponto original de
condutor da histéria.

Na atual conjuntura e frente a essas pretensdes neoliberais, quais
sdo os atores que entram em cena? Qual o seu lugar? E qual o papel do
Estado?

Sem a pretensao de esgotar o quadro das tendéncias da nova ordem,
pode-se apontar algumas consideradas fundamentais:

1.

grandes empresas transnacionais, como centro da acumulacéao e
centro de decisées mundiais;

2. velocidade fantastica no deslocamento de ativos financeiros;

3. centralizac8o do capitalismo numa escala sem precedentes, me-

b.

diante a formacéo de blocos;

. nova divisao internacional do trabalho e do poder com a

redefini¢do espacial e temporal do processo de acumulacao;

revolucdo tecnologica nos meios de producdo, nos transportes e
cormnunicacoes;
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6. exigéncié de uma for¢a de trabalho (minoritaria) altamente qua-
lificada;

7. desemprego massivo, ampliacdo do trabalho informal-marginal;

8. secundarizacao do Estado (Germano,1996:8). “Para os neoliberais

o Estado é inimigo do progresso e do desenvolvimento™(Sodré,
1996:19)|.

Convém frisar que uma das caracteristicas mais marcantes do novo
modelo refere-se ao controle exercido por um complexo sistema de redes
privadas interligadas sobre a producéo e a circulagéio da riqueza mun-
dial. A rapidez e a eficiéncia das decistes tomadas no A&mbito dessas re-
des podem provocar a desestatizacio de sistemas econdmicos isolados, con-
forme ocorreu no México no final de 1994. Praticamente todos os paises
encontram-se sybmetidos a tal risco, e as economias mais fréigeis estdo
em maior desvantagem. Quando o “principio de maximizacio da acumu-
lagdo do capital ¢ levado as dltimas conseqiiéneias, cabe reconhecer” que
a soberania do Estado-nagdo nfo estd sendo simplesmente limitada, mas
abalada pela base. Ao lado disso, em funcio das novas relacdes
estabelecidas, ag organizacdes multilaterais (FMI, GAT, Otan) passam a
exercer as fungbes de estrutura mundiais de poder” (Ianni, 1995:34).

Com apoio em Germano (1996), pode-se afirmar que essa conjuntu-
ra expressa uma mudanca profunda na relacdo entre Estado restrito e
Estado amplo. Estado restrito é o aparelho politico cldassico, combinando
os Poderes Executivo, Legislativo e Judicidrio. O Estado amplo é consti-
tuido por este aparato mais as empresas enquanto aparetho de poder.

No estigio ﬁnicial da acumulacéio capitalista, o processo de concen-
tracio necessitava da interferéncia do Estado restrito para instauracgio
e desenvolvimento de todas as condicdes de producdo. Hoje, no entanto,
a concentracéo capitalista estd em estdgio altamente desenvolvido, e as
grandes empresas sdo capazes de se inter-relacionar, sem a mediagio do
poder politico. Por isso, com vantagem em declarar-se neoliberais, conde-
nam o Estado restrito & secundarizaciio e ao descrédito (Germano, 1996:9).

A contrapartida desse processo, que envolve a crise do Estado do
bem-estar, a derrocada do Leste europeu, a critica neoliberal aos servi-
cos sociais do Estado, a excluséo social decorrente da terceira Revolugéo
Industrial, da gl@balizag:éo e da implementagio das politicas neoliberais,
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constitui-se como legado um grave quadro social descrito por Hobsbawm
nestes termos:

Na década de 1980 e inicio de 1990, o mundo capitalista viu-se novamente
és voltas com problemas da época entre guerras que a “Era do Oure” parecia
ter eliminado: desemprego em massa, depressdes ciclicas severas,
contraposicdo cada vez mais espetacular de mendigos sem teto e lixo
abundante, em meio a renda limitadas de Estado e despesas ilimitadas de
Estado. (1995:19).

No Brasil, os indicadores sociais conferem visibilidade ao processo
de exclusdo. Em 1991, os analfabetos somavam 20% da populacéo total,
enquanto que a escolarizacdo dos jovens de 12-17 anos manteve-se na fai-
xa dos 70%. O desemprego alcangou em 1992 a taxa de 14,6%. Os 50%
mais pobres do meio rural, que recebiam, em 1986, 8,4% da renda, em
1990, viram decrescer sua participacio, que ficou na faixa de 7,0%.

Nesse contexto, o Estado, como ator coadjuvante, reestrutura-se em
conformidade com o ideario neoliberal que Therborn (1996:35) caracteri-
za como “uma superestrutura ideolégica e politica que acompanha uma
transformacéo histérica do capitalismo moderno”.

Nas proposicdes de outros estudiosos, o “Neoliberalismo n#o passa
de uma férmula mégica” (Sodré, 1996:6) ou um “sistema de receitas pra-
ticas para uma gestao publica™(Thénet, apud, Germanol996:5), cujas pa-
lavras-chave sio agilidade, eficiéncia e eficdcia. Néo se constituindo em
algo que tenha corpo tedérico préoprio, original e coerente, ndo passa, na
verdade, de

uma ideologia, composta, principalmente, por proposicbes prdticas,
reinventando o liberalismo, mas que se atém ao conservadorismo. Assim,
as ditas formulacées se reduzem a afirmagcdes genéricas de liberdade e da
primazia do mercado, do individual sobre o coletivo e do Estado- minimo

como aquele que ndo intervém no livre jogo dos agenies econdémicos.
(Germano, 1996:6;.

Esse receitudrio tem sido aplicado em escala mundial, tanto nas po-

liticas sociais como no que concerne aos ajustes econdmicos. Desse modo,
do ponto de vista dos ajustes econdmicos, os governos neoliberais,
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contrairam a emissio monetdria, elevaram as taxas de juros, baixaram
drasticamente os impostos sobre os rendimentos altos, aboliram controle
sobre bs fluxos financeiros, criaram niveis de desemprego massivos |
aplastaram greves, impuseram nova legistacto anti-sindical, cortaram gastos

sociais e, finalmente, lancaram um amplo programa de privatizacdo.
(Anderson, 1995:12).

As poh’tica% sociais, em especial na América Latina, tém sido orien-
tadas basicamente para a privatizacédo (lucrativa e ndo-lucrativa) de ser-

vigos sociais; degcentralizacdo e focalizac@o de programas sociais de emer-
géncia, tendo ej'n vista combater a pobreza e compensar os efeitos so-
ciais negativos dos ajustes econdmicos. Sdo emblematicos a esse respeito
o Pacto de Solidpriedade do México e o Programa Comunidade Solidadria
no caso do Brasjl, organizados em conformidade com as recomendacées
neoliberais, especialmente de Milton Fridmann, para que a "acéo do Es-
tado no campo spcial se atenha a programas de assisténcia - auxilio & po-
breza- quando necessario, de modo a complementar a filantropia priva-
da e das comunidades” (Draibe, apud Germano, 1996:11) .

Surgiram, lentdo, os contrastes mais escandalosos: de um lado, o
avanco exponencial das técnicas industriais baseadas no aumento da pro-
dutividade, proporcionando uma reordenacio do mercado de trabalho; de
outro, crescentes ondas de desemprego. Por toda a parte e com repercus-
sfo também no |Brasil, prega-se e adota-se a tendéncia para reduzir a
seguridade social de forma a proporcionar somente nivel de subsisténcia
a quem vive do trabalho.

UMA PALAVRA SOBRE EDUCACAO

A relacdo entre globalizacdo e educacdo constitui tema de novo es-
tudo, em fase de elaboracéo. Apenas para concluir e a0 mesmo tempo in-
dicar 0s rumos clias reflexdes sobre as questdes educacionais, aqul se te-
cem algumas consideragdes.

A andlise realizada repercute dramaticamente no campo educacio-
nal. Ha uma visi‘vel crise no sistema escolar: falta de verbas, privatizaces,
baixos saldrios, perda de pessoal qualificado, queda da qualidade do en-
sino, ete. Porém, o diagnoéstico ndo pode ficar limitado & constatagao dos
problemas, sob pena de fragilizar de modo fatal, como vem ocorrendo, os
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" que se posicionam em favor da escola publica, gratuita, de qualidade e
de acesso universal. O diagndstico necessita ir além da identificacdo das
contradiches presentes na escola e examinar a um s6 tempo as questdes
relativas a alienag¢fo do ensino escolar frente as novas caracteristicas do
mercado de trabalho e do novo panorama sociopolitico. '

A globalizacdo capitalista e neoliberal estd aumentando as popula-
cdes pobres e criando uma nova pobreza, embora as for¢as produtivas es-
tejam desenvolvidas além do real e do imediato dessas populacges. “Nes-
se desencontro entre o real e o possivel é que emerge esta nova pobreza,
completamente diferente da pobreza de algumas décadas passadas”
(Marting,1996:5). Do ponto de vista educacional, 0s arautos do mercado
criaram o idedrio de que a pobreza da América Latina decorre da falta
de educac¢ao da sua populacdo. Contraditoriamente, quebram a escola pu-
blica ou lhe sonegam as condictes de trabalho eficiente e qualificado.

A critica ao modelo é necessaria, mas nao é suficiente para a consti-
tuigcdo de uma nova escola, integrada e capaz de contribuir para a cons-
trucéio da cidadania. A travessia para o diferente supde a praxis compro-
metida, construtora de alternativas educacionais.

ABSTRACT

Globalization, as a process of economic integration at a world level,
is inseparable from the capitalist way of production. Capitalism expands
by its very nature, concentrating and centralizing by means of
appropriation of more-value.

The structures and funtions of the state are redefined in the
globalizing process. The wide State yields its place policies, which guide
modern liberalism, aim their strategies at profit maximization. Supportes
by modern technology, these policies are taking large populational sectors
to socic-economic, political and cultural exclusion.

Espago Pedagdgico Passo Fundo v, 3 n. 1 p43-56 1996,
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TRABALHO E EDUCACAQO
UMA VISAO DIALETICA

Jerdonimo Sartori !

Nesta reflexdo, entende-se que a construcéo da cidadania se da no
dmbito social e a partir das condices concretas de uma vida digna. En-
tende-se que a busca constante de melthores condi¢des de subsisténcia hu-
mana se dd na interagdo que ocorre no campo social, onde o trabalho, como
fonte material da obtencéo de recursos econdmicos necessdrios 2 manu-
tencao do ser humano, constitui-se também em fonte inspiradora da auto-
realizagdo. Assim, o processo educacional necessita, dentro da dindmica
humana e social em que esta inserido, possibilitar a construcéo da cida-
dania com base na relagio educacio-trabalho.

! Professor da Universidade de Passe Fundo. Mestre em Educagdo, PUCRS.
rklspugo Pcdagogico Passo Fundov. 3 n. 1 p.57-04 1996.‘]




UMA VISAO SUCINTA DA DISCUSSAO

Biste texto foi construido com base nas reflexdes sobre as contribui-
cdes que o processo educativo escolar fornece s questdes ligadas ao cam-
po material do frabalho e as suas funcoes sociais como Iinstrumento in-
dispensavel a construgdo da cidadania.

Outro aspdcto que se coloca a discusséo sobre os temas irabalho e
educacdo é a questao ligada ao desvelamento das relacbes que estéo ocul-
tas (implicitas) e|gue necessitam postura de enfrentamento, que certamen-
te serdo melhor analisadas se o processo educativo formal conduzir para
a formagéo do sdr humano consciente, critico e emancipado. O trabalho e
a educacio inteéram o conjunto da totalidade social, isto é, ndo podem
ser vistos como e¢lementos dissociados desse conjunto no contexto estru-
tural e conjuntural da socicdade contemporénea.

Chama-se educacdo ao processo de formacio que acontece antes,
durante e depoié dos anos de escolarizagdo. Assim, a educacio extrapola
os limites do espaco escolar; por isso, sendo o processo educativo formal
de qualidade, ceftamente, possibilitara o estabelecimento de relagbes de
aproximacio sucessivas entre o real e o processo histérico, em que o ho-
mem é sujeito e pgente deste. A acdo deste sujeito e deste agente ocorre
no dmbito da socjedade principalmente, onde se buscam as condi¢des ma-
teriais de subsisténcia e vida digna. Deste modo, € no mundo do trabalho
que o ser humanp encontra razdes para lutar, aperfeicoar-se e organizar-
se, visando a sue{ esséncia humana - a auto-realizacio pessoal.

REFLETINDO SOBRE A RELACAO TRABALHO E
EDUCACAO

A escola é urna institui¢édo da sociedade, por isso, desempenha pa-
pel fundamental na relacdo educacio-trabalho. Neste sentido, cabem as
seguintes questoes:

« A educagdb acontece apenas na escola?

. A escola éa tnica responsavel pela educacéo?

. E somente/na escola que se prepara para a vida?

. Como a estola prepara para o trabalho?
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Frigotto (1991 e 1992), Gadotti(1993) ¢ Medeiros (1993) abordam a
questdo educagio-trabalho com enfoques argumentativos diferentes, po-
rém dentro do mesmo paradigma, que visa 4 emancipacio do ser huma-
no através da construcéo da cidadania.

Frigotto, especialmente, propde a articulacdio na relagao trabalho-
educacdo através do plano tedrico e da acio; como se da a luta contra-
hegeménica da classe trabalhadora nas praticas sociais e educativas. A
sociedade sofre mutacdes, e a elaboragfo tedrica sobre a relagéo traba-
tho-educacgao tem se mostrado ineficiente para responder aos desafios que
séo sociohistéricos. A educacdo, embora ocorra num espaco de contradi-
¢des, ndo consegue empreender estratégias para a socializagéo do processo
produtivo, do processo de trabalho e, tampouco, da gradativa concentra-
¢fo das oportunidades de trabalho nas maos dos que detém o oligopdlio
dessas oportunidades de trabalho.

O autor destaca, ainda, que, por meio do campo educacional, deve-
se encontrar formas e/ou meios concretos capazes de superar as relagdes
socials existentes e a instauracao de novas relacgbes. Existe, segundo
Medeiros & Colla (1994:12), "uma diferenciacgéo entre o trabalho intelec-
tual e o manual, entre o pensar e o fazer". Assim, através de estratégias
politicas, podem ser elucidadas acdes pedagdgicas que possam combater
a ideologia tecnocritica imposta e legitimada pelo capitalismo, que pre-
fere o ter em detrimento do ser.

"0 plano das relagdes sociais no qual atuamos nio é um terreno fei-
to de simples escolhas, mas resultado de um processo histérico" (Frigotto,
1991:255). Nesse contexto histérico confirmado pelo autor é que o homem
se move e é onde se travam conflitos de toda ordem: econdmicos, politi-
cos, sociais e culturais. Essa realidade requer deste homem tentativas de
superacéo, tentativas em que pese a capacidade de ver o homem como ser
ativo e agente desse processo. Nessa perspectiva é que o ato educativo
precisa de especial atencdo, considerando ser este uma das alternativas
de formacéo do trabalhador.

A formacdo do trabalhador, necessariamente, deve transcender a
qualquer atividade que se caracterize como mero treinamento, que tenha
como objetivo, apenas, fornar a for¢a de trabalho humana mais produti-
va. Neste sentido, questdes tais como papel social do trabalho, auto-rea-
lizacdo no e através do trabalho, devem ser consideradas essenciais no
cotidiano do mundo do trabalho e, especialmente, que se tenha como meta
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a formac#o de um trabalhador consciente, critico e emancipado.

Nota-se que, cotidianamente, as relacdes no campo trabalho-educa-
¢do, no mundo [capitalista, véem no trabalhador mais um objeto do que
um ser humano. Explica-se o pressuposto levando em consideracao que
as relacdes capital-trabalho primam por um trabalhador robotizado, dgil
e passivo. Portanto, ndo é necessario questionar a fun¢ao social do tra-
balho, nem digcutir as condi¢oes em que se desenvolve esse trabalho,
tampouco explicitar o grau de satisfagfio ou insatisfacéo gerado por essa
atividade. Esquece-se do fator de que o Zomem busca no trabalho além

de condigbes de|sobrevivéncia a sua auto-realizacfio como pessoa e ser so-
cial.

Neste caso, a escola e o processo educativo necessitam rever a sua
pratica, passar|da serviddo a classe burguesa e 4 elite, com o que apenas
instrumentaliza e normatiza, para uma visao critica do mundo do homem-
trabalho. Com gnfase, Frigotto posiciona-se afirmando que "o avanco na
democratizacédo real da escola e da educacdo s6 é possivel mediante o
avanco da demTcratizagéo no plano das relactes culturais no seu conjun-
t0”(1991:257).

Assim, se E educacdo e o trabalho séo considerados condi¢oes essen-
ciais ao exercicic da cidadania, a educagio constitui-se em direito do ci-
dadao e dever c:lo Estado e da familia. O trabalho, por sua vez, constitui-
se em direito soiacial e fonte de vida, pois permite a auto-realizacgéio e a con-
quista dos meips materiais necessarios a sobrevivéncia. Deste modo, o
exercicio da prdtica democratica perpassa as relacdes no trabalho e as re-
lagBes sociais mais amplas e complexas. Acredita-se que as relagdes intra-
escolares nece#sitam praticar democracia, isto é, socializar o poder por
meio de a¢bes assumidas participativamente.

A participaco como "toda a acdo humana s6 pode ser considerada
se nela estiver presente a dimenséo da democracia” (Medeiros & Colla,

1994:18). Assin
constrdi com ba
dialética, uma
flito para, cons
pelo conflito e p

A problem

n, 0 desenvolvimento da autonomia pessoal e coletiva se
1se na pluralidade ideoldgica e dentro de uma dimenséo
vez que 0 homem necessita conviver e administrar o con-
eqiientemente, agir numa sociedade também permeada
elas contradicgdes.

atica educativa e a problematica social, vistas no contex-

to da reflexdo ¢

ritica, mostram-se simultaneamente como o resultado do

regime capitali$ta, que prima pelo lucro(capital} as custas de saldrios bai-
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x0s aos trabalhadores, Assim, a educacéo e a produgfio material necessi-
tam estar ancoradas em um plano social fundamentado no método
dialético, de modo que o homem possa compreender o real no mundo do
trabalho através dos conhecimentos construidos durante o processo de
escolarizacao. '

Partindo disso, é possivel compreender por que Marx e Engels de-
fendiam, no Manifesto do Partido Comunista, o principio “da educacao
politécnica que leva a formacgio do homem omnilateral, abrangendo trés
aspectos: mental, fisico e técnico...” (Gadotti, 1993:121).

Uma das maiores contribui¢des do marxismo, no que se refere ao de-
senvolvimento do ato educativo, tem sido a de que: “se compreenda a rea-
lidade social”. Nesse caso, espera-se da escola acdes que levem a essa com-
preensio, como a mediadora do capital humano que a sociedade lanca no
mundo do trabalho. Também se espera que a escola trate da influéncia
que a estrutura econdmica do capitalismo exerce sobre a realidade so-
cial, sobretudo nas sociedades subdesenvolvidas,

Assim, é necessario desenvolver a praxis educativa livre de visdes
parciais e fragmentadas, permitindo a busca da verdade e o entendimento
das relacdes e acdes humanas dentro do contexto social, politico, econd-
mico e cultural.

A compreensio da realidade social é condicdo, evidentemente néo
exclusiva, para o desenvolvimento de a¢des no campo educacional,
objetivando a transformacao social, tendo como resultado processual um
homem liberto e emancipado.

Com o0 objetivo de uma pratica emancipatdria, o sujeito necessita ser
considerado em seu todo e situado no contexto sociohistérico, em que o
trabalho se desenvolve com base na relacao teoria-prdtica, isto é, sem a
ruptura entre o ter e o ser, entre o julgar e o agir. Desse modo, o sujeito
podera libertar-se dos poderes dominadores por meio da auto-reflexdo de-
terminada pela emancipacio de suas idéias e, especialmente, do seu fa-
zer e agir.

Nesse sentido, autores como Frigotto (1991-1992), Gadotti (1993),
Medeiros (1993) e Medeiros & Colla (1994) reconhecem que propostas que
expliquem a emancipacio do homem e a transformacao social sdo um tan-
to utdpicas, uma vez que as bases que sustentam os sistemas, especial-
mente o sistema capitalista, sfo muito fortes e se apéiam em uma estru-
tura politico-econdmica imbativel aos olhos e poderes da classc operaria.
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Por isso, s:egundo Medeiros: “Habermas admite a ag¢io estratégica,
cuja fungdo primordial consistiria em estabelecer as condi¢des materiais
e politicas parg que a agéo comunicativa e, no contexto dela, o discurso
pratico possam ie:ntrar em acao” (1993:238).

A esse respeito, Frigotto (1993) também aponta para a necessidade
da ruptura das|relagdes sociais de exclusiio e construgio de relacdes so-
ciais educativas que permitam ao homem buscar plena satisfaciio de suas
necessidades e das de todos os humanos.

Cabe, portanto, & educagdo a relevante funcéo de oportunizar con-
digdes para o exiercicio do trabalho, possibilitando ao homem a pratica da
cidadania e a a\‘}to-realizagéo pessoal e social.

DESAFIOS A CONSTRUCAO DA CIDADANIA

Numa sociedade de classes, a construcao da cidadania ocorre pelas
relacdes dicotomizadas vigentes entre sujeito e objeto, isto é, o constructo
integral do homlem ocorre na medida em que esse seja capaz de relacio-
nar-se na diversidade cultural, axiolégica e ideoldgica do campo dialético.
Assim, na relagiio trabalho-cducacdo, 0 homem pode ser preparado para
nfo reagir ante|as circunstincias de injustica e opresséo, aceitando pas-
sivamente as condi¢des impostas pelos mecanismos do sistema capitalis-
ta. De outro lacﬂo, pode ocorrer a preparacio para a autoconstrucdo, em
que o trabalho passa a ser visto sob a 6tica do além-subsisténcia, como
um dos instrumentos e mecanismos de bem-estar e de auto-realizacio pes-
soal. l :

A partir d(% estudo realizado, pensa-se como alternativa possivel a
idéia de que a educagfo, por meio de um esfor¢o pedagdgico, seja capaz
de oportunizar 40 homem formas de apropriacio de principios transfor-
madores do mutido e da natureza. Este esforgo representa a crenga num
novo homem e numa nova forma de manifestacéo da vida, que se d4 atra-
vés da interagfid homem-trabalho.
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ABSTRACT

In this reflection, one understands that the construction of
citizenship is performed in the social environment, and it starts from the
real conditions of a worthy life. One understands that the constant search
for better living conditions happens with interaction in the social fields
where work is the material source for the attainment of economic
resources necessary for the maintenance of the human being. This work
ig also an inspiring source of self-accomplishment.

Thus, the educational process needs to make possible the building
of a citizenship based on education and work relationship, in the human
and social dynamics.

rﬁsiaalg‘o Peduagégico Passo Fundov. 3n. b p.57-04 1996,
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INTERDISCIPLINARIDADE

TRANSDISCIPLINARIDADE
UM CAMINHO RUMO AS NOVAS PROPOSICOES CURRICULARES

Salete Cleusa Bona'

Proposicdes de indicativos metodoldgicos para uma praxis curricular
que vise a construc¢do do conhecimento, numa dimenséo de integracéo,
compreensdo e articulacao dos saberes.

! Professora da Faculdade de Educagio. Mestre em Educacgie - Ufrgs.

ﬁspago Pedagégico Pusso Fundo v, 3n. 1 p65-70 1900.4]




O primeiro ensaio, Interdisciplinaridade: conceitos e proposicées
metodologicas (¥.1, n.1, dez/1994), preocupou-se em explicitar os concei-
tos que identificam e orientam os indicativos tedricos de uma proposta
de educagfo intgrdisciplinar.

As reflexdes emergem a cada momento, pois a dinAmica do processo
da evolucio cien‘tiﬁco -social exige, e até mesmo acelera, a procura por no-
vas frentes de aquagao em todos os sentidos e direces da sociedade. As-
sim, a academia e as institui¢des educacionais ficam compromissadas com

a criacéo e a revrlagao do conhecimento-ciéncia e com a inovacéo

metodoldgica. |

A diversida
de padrdes meto
gem experiéncias
formacdes, reafiy
mento e aperfeig

de de modelos tedricos disponiveis forma um complexo

iolégicos que subsidiam a acdo diddtico-pedagogica. Sur-

educativas, propostas renovadoras, que acrescentam in-
mam filosofias, resgatam partes da histéria do conheci-

oam o trabalho didrio - o fazer em Educag¢io. No entan-

to, permanece um espaco em aberto entre as propostas de acdes ¢ a sua

real efetivacao.

As concepgo

guiadas por para
interesses cientid
siderar os inform

es de mundo, de vida, de sociedade e de educacfo sdo
digmas que se estabelecem e se tornam sélidos em seus
1cos, politicos e socioeconémicos sem, muitas vezes, con-
es culturais e éticos presentes.

O esforgo dqs compreender a dimenséo global da educagdo, via pro-

cessos de ensino
diante da complg
setores da socied

,|em particular os sistemas formais, tem sido irrelevante

xidade e da quantidade de informagfes emergentes dos
ade.

O fazer dos

curriculos e as propostas iluminadas por teorias consi-

deradas por educhdores como elementos irradiadores da esperancga e, até,
como responsaveis por possiveis inovacdes transformadoras, nao tém con-
seguido evitar a fragmentacio do conhecimento.

A quantidade de informagdes hoje disponivel no mundo, bem como
o desenvolvimento da ciéncia tém possibilitado um alargamento de fron-
teiras entre o conhecido e o ndo-conhecido, pois, de forma naturel, em-
purram as pessdas para novas frentes de pensar e agir. [sso, certamen-
te, acarreta as ttansformacoes, exclusdes e até um nivel de contempla-
cao dos fendmenos e fatos sem a condicfo de aproximacéo, que pode ser
interpretado comp um processo de letargia ou morte lenta.

A escola, nolentanto, continua a sua trajetoria tranqgiiilamente, com
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as preocupacdes voltadas aos reflexos do mercado global; as vezes, até res-
ponde, mas, por permanecer com as estruturas sedimentadas no rigor pa-
dronizado de velhas teorias-conceitos, néo consegue se movimentar em
direcdo ao horizonte que o conhecimento vem apresentando a cada mo-
mento. A cultura ou aculturacéio que estd impregnada nos seres pensantes
responsdveis pelas diretrizes norteadoras da educagfo-ensino néo tem
permitido a retirada das nuvens escuras ou cinza da potencialidade de
criacdo do homem. Assim, formam-se pessoas... alunos... profissionais que,
em nivel do discurso, sdo considerados aptos a atuar na sociedade, mas
que, na pratica, deslizam pelas lacunas subjetivas.

O chamamento por questdes essenciais da organicidade da vida hu-
mana, tais como a ética, a cultura e o meio ambiente, para que sejam par-
tes integrantes dos curriculos, estd colocado nas diretrizes oficiais do Sis-
tema de Ensino com a intenc¢do de configuracdo nas diferentes acgoes
educativo-educacionais da escola. Surgem as implicacdes diante da rea-
lidade maior, espaco que ocupa a formagédo escolar, o como efetivar um
processo de aprendizagem-ensino que recrie e transforme as estruturas
mentais e das instituigdes e possa vivenciar a ciéncia na perspectiva da
integracao articulada - o conhecimento como um todo.

A proposta da interdisciplinaridade permite o encaminhamento
metodoldgico para o trabalho de recriacfo e criacio do conhecimento, o
que pode ser uma alternativa mais proxima para atender a nova pers-
pectiva curricular. Porém, devido & complexidade e & necessidade da
complementaridade epistemoldgica dos conteridos, ha possibilidade de se
construir uma metodologia interdisciplinar- transdisciplinar.

Etges e Wallner registram que: :

A interdisciplinaridade, enquanto principioc mediador entre as diferentes
disciplinas, ndo poderd jamais ser elemento de redugdo a um denominador
comum, mas elemento teérico-metodoligico da diferenca e da criatividade.
A interdisciplinaridade é o principio da mdxima explora¢do das
potencialidades de cada ciéncia, da compreensdo dos seus limites, mas,
acima de tudo, € o principio da diversidade e da eriatividade.(1993).

Assim, a interdisciplinaridade tem a sua base na prdpria génese e
no fundamento da producao do saber e vem sempre acompanhada, de for-
ma clara ou implicita, pela questéo epistemolégica, tanto no que se refe-
re & compreensao da ciéncia quanto ao ato de construcéo, efetivando-se
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pela pratica compreensiva, articulada e criadora do conhecimento.

A conceituagdo de fransdisciplinar, entendida como as interagdes ou
reciprocidades due vio além dos resultados de pesquisas especializadas
(conhecimento e!;speciﬁco-determinado), situa essas liga¢des no interior de
um sistema sem fronteiras estdveis entre as disciplinas e representa um
estagio superior & interdisciplinaridade, momento que transcende os ele-
mentos indicativos pontuados para a construcéo do saber.

A transdis!ciplinaridade ocorre a partir da sintese provocada pela
interdisciplinaridade, e faz-se necessario compreender a sintese como a
capacidade de esséncia do conhecimento, constituindo-se em um estagio
em que tanto b sujeito como o conhecimento e o objeto atingem a
interacio, Supex'{ando a fase da separabilidade.

O encaminhamento transdisciplinar ocorre por meio de um proces-
so de concretizagdo que procede do todo para as partes e das partes para
o todo, dos fendmenos para a esséncia e da esséncia para os fendmenos (a
totalidade), que/entra em movimento reciproco e elucida-se mutuamente
atingindo a concreticidade.

A discipliniaridade sustenta-se no fundamento analitico, apdia-se na
metodologia atdmistica e quantitativa da decomposicio sistematica (mé-
todo analitico) e tem o compromisso com um campo do conhecimento es-
pecifico. Na tentativa de ampliar os horizontes da compreensio huma-
na, emerge a interdisciplinaridade-transdisciplinaridade, que se desve-
lard com o auxilio do método sintético, via uma metodologia que contem-
ple o significadd das partes no todo e do todo nas partes, em processo es-
piral de mitua compenetracio: todo-unidade-génese numa correlacéo
quantitativo-qualitativa, regressivo-progressiva.

Como indigativo didatico, apresenta-se o quadro do método analiti-
co e sintético. '
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METODO ANALITICO

METODO SINTETICO

+ Reacdo ao dogmatismo e obscu-
rantismo medieval

. Enfase na parte

+ A servico da decomposicéo

+ Atomismo

« Fatos especificos, particulares

« Tendéncia reducionista

« Via quantitativa

+ Cardter mecanista

- F'undamentos principais: razao e
SeNnsacio

« Somatico {(¢inco sentidos cldssi-
cos)

+ Necessidade e leis

« Determinista

. Exatidao, regularidade

+ Codificacio matematica

+ Reprodutividade

« Viga ao controle

« Previsibilidade

« Geral, regularidade

+ Inclinagdo indutiva

« Progressividade, acumulagio

+ Relacao causal

. Espaco externo (exterioridade)

« Nivel do objeto

« Realidade objetiva

« Experimental

» Hemisfério cerebral esquerdo

» Exclusdo do sujeito (dualidade)

« Funcao explicativa

. Aplicado as ciéncias da natureza

» Alguns mentores: Galileu, Bacon,
Descartes, Newton, Freud,
Berne...

« Analista

« Reacdo ao racionalismo positivis-
ta e analisicismo moderno

. Enfase na totalidade

« A servigo da unificacio

- Holismo

« Realidade plena, total

« Tendéncia ampliativa, globalista

» Via qualitativa

« Carater organicista

+ Fundamentos principais: emocéo
e intuicdo

« Psiquico

« Liberdade e responsabilidade

» Indeterminista

« Incerteza, flexibilidade

« Codificacédo poético-metaférica

« Unicidade

+ Visa a participagao

« Imprevisibilidade (inclu mistério)

- Singular, biografice

« Inclinagdo dedutiva

«Instantaneidade, descontinuidade.

+ Relacdo acausal: sincronicidade.

+ Espaco interno (interioridade)

« Nivel do sujeito

» Consciéneia, valores

« Experiencial

« Hemisfério cerebral direito

« Inclusdo do sujeito (nao-dua-
lidade)

+ Funcio compreensiva

- Aplicado as ciéncias do espirito

- Alguns mentores: Dilthey, Smuts,
Jung, Soler,Frankl, Krishna-
murti...

« Sintetista

Tonte: Well, 1993: 147.
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As transformacdes cientificas, culturais e sociais exigem o

|
enfrentamento p
zes de promover

edagdgico-educacional com propostas curriculares capa-
a formacio do homem-cidaddo. Desafiam os educadores

\ . . - . .

a buscar, constantemente, o conhecimento numa dimenséo de solidarie-
dade, de integragcio e sinergia entre quantidade e qualidade, razdo e vo-
lorizacao, ciéncid - tecnologia e humanizacdo, andlise ¢ sintese.

ABSTRACT

INTERDISCIPLINARITY-TRANSDISCIPLINARITY: A WAY TO

Proposition

NEW CURRICULAR PROPOSITIONS

s of methodological guidelines for a curricular praxis

which aims at the building of knowledge in a dimension of integration,

understanding a

nd articulation of the various kinds of knowledge.
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NEUROPSICOLOGIA
EVOLUCAO CONTROVERSIAS E LINGUAGEM

Marisa Potiens Zilio’

No texto, fazem-se algumas consideracdes sobre os fundamentos da
linguagem na psicologia de Vygotsky e sobre as formas como nela sfo con-
sideradas as fungdes mentais. Analisam-se questdes relacionadas as idéias
de capacidade e desenvolvimento, constantes buscas da compreensao do
fendmeno humano que, pela sua extraordindria complexidade, ora nos li-
mita, ora nos desafia a novas investigacoes. A teoria vygotskyniana per-
mite avancar além das teorias que separam o psiquico do fisiolégico, ao
mesmo tempo que nos desafia & compreenséo do fendmeno psiquico como
produto do desenvolvimento social.

! Professora titular da disciplina de Intreducio aos Estudos dos Excepcionais, UPF. Mesire em Kducacgio
e Sadde pela PUCRS.

[ Fspaco Pedapdpgice Passe Fundo v 3nc 1 pl 71278 1996, l




A psicologia vygotskyana considera a mente humana como um re-
flexo da realidaqe material e social que se produz no cérebro do homem.
Abandona, assim, a idéia de capacidades inatas, substituindo-a pela idéia
de capacidades si:)ciais.

As disposicoes, as propriedades naturais, 08 processos nervosos cons-
tituem premissasg, substratos, condiches necessarias para o desenvolvimen-
to das formas superiores da atividade psiquica, mas no as originam por
sl mesmas.

Durante um largo periodo, a Psicologia manteve a idéia de que os
processos psiquiqos, tais como a linguagem, o raciocinio légico, as formas
superiores da mermdria, ete. sio atitudes inatas ou propriedades imut4-
veis do ser humano. Com isso, justificavam-se as diferencas e desigual-
dades entre 0s p Vs, as classes, as pessoas.

Vygotsky, ao contrdrio, mostra que os processos psiquicos formam-
se durante o des¢nvolvimento da crianga, sob a influéncia de sua educa-
¢do, gracas ao contato com os adultos e a4 assimilacdo da experiéncia
acumulada pela humanidade.

As disposicdes inatas (produto, também, de uma evolucéo biolégica
depositada por cédigos hereditariamente fixados) ndo podem, por si s6,
determinar o aparecimento das atividades complexas. A formacéo dessas
capacidades necessita de maturagio, mais meio social, mais 0 mundo e
as relacoes criadas pela histéria.

Nas primeinas etapas do desenvolvimento, a crianga presta atencio
somente aos obje’;ms mais préximos e por pouco tempo; aos poucos, come-
ca a prestar atengdo nos objetos que intervém em seu contato com os adul-
tos. Assim, o reﬂé}xo da orientacéo transforma-se em atividade complexa,
organizada e consciente de orientacéo e de busca.

A crianca dijstingue a finalidade, a atividade, a designacio median-
te o uso da ling‘uz}tgem interpessoal e da linguagem interior; pouco a pou-
co, controla seus atos, o que significa o nascimento da atencfo ativa, es-
pecifica no homer, que controla o desenvolvimento dos processos psiqui-
cos. Por essas afirmacoes, Vygotsky ¢ considerado o psicélogo do desen-
volvimento e da linguagem; sua teoria tem enfoque antropolégico e so-
cial, e sua antogénese apdia-se nos principios de troca e de ruptura.

Considerando o desenvolvimento como um processo nao-continuo,
nem linear, mas realizado por saltos qualitativos, ele nos mostra que, exa-
tamente entre um salto e outro é que se produz, se armazena, se retém,
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se modifica e se cria o desenvolvimento. Mais importante do que apren-
der, ou melhor, demonstrar que aprendeu, é o processo pelo qual se deu
tal aquisicfo, ou desenvolvimento, de que instrumentos (dados) se utili-
Zou.

As formas complexas da memdria humana percorrem o mesmo ca-
minho. Os primeiros registros involuntdrios (embora a capacidade de re-
tencdo seja grande) estéio determinados pelas impressdes imediatas e pe-
las emogdes. Somente depois é que a crianga ordena o que deve ser reti-
do e descarta aquilo de que ndo necessita, determinando a memdria sele-
tiva.

Nesse processo entre o ndo-ser e o ser, da-se a ruptura e a revolu-
¢io; o ser humano incorpora estilos de vida, linguagem, formas de traba-
lho e, a0 mesmo tempo que o faz, atua sobre eles modificando-os, ou me-
lhor dizendo, dando o seu contributo pessoal.

Se nfo consideramos este periodo entre o ndo-ser e o ser, apenas
estamos incluindo a idéia de dados repetitivos ao longo dos anos. Mas se-
gundo Vygotsky, o ser humano modifica-os na medida em que os assimi-
Ia, ou melhor, os vai assimilando.

Essas novas concepgdes permitem elaborar o fundamento cientifico
da formacao das propriedades ou da capacidade psiquica do homem e o
curso da educagdo racionalmente construida.

Reafirmando, as propriedades inatas dos processos nervosos supe-
riores (intensidade, equilibrio, movimento) ndo sdo mais que disposicoes,
condigcbes internas necessdrias para o desenvolvimento das formas supe-
riores da atividade psiquica. Os processos psiquicos superiores (percep-
cdo consciente, atencio ativa, memdéria légica...) formam-se do mesmo
modo que as formas complexas, pelas nocdes e habitos abstratos, no cur-
so da assimilacdo e da experiéncia histérico-social, sob a agéo da apren-
dizagem e da educacao.

Como se formam as capacidades humanas?

A troca radical das concepedes relativas & natureza dos processos
psiquicos levou & mudanca das idéias acerca do substrato material do
psiguismo - o ¢érebro - como 6rgéo da vida psiquica, de sua estrutura e
modos de funcionamento. Essas concepcbes permitem o entendimento do
cérebro como érgéo do pensamento.

A ciéncia mostra que o cérebro é um sistema que reune diferentes
por¢des de tecido nervoso, cujo trabalho conjunto permite que se efe-
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tuem as anahse

$ e as sinteses mais complexas da realidade e a regulagéo

das mais 1ntr1cadas formas do comportamento ativo do homem.

Pode-se ¢

| . .
ompreender o cérebro como um sistema altamente

intrincado de partes individualizadas, os blocos, cada qual cumprindo uma
funcao determmada Seu trabalho conjunto permite receber a informa-

¢éo proveniente

objetivo, prognos
gular seu compq

Com base

estruturacéo da
Nas posicoes

supostos 1niciai
fim, de funcgdes

caracteristicas
suposto é o de g

disfuncdes da li
mais simples e
potencialidade.

ma, por exemplq
o periodo de con]

do mundo exterior; criar uma imagem subjetiva do mundo
sticar, prevenir, apreciar os resultados dos seus atos e re-
reamento,

riessas colocacdes, pode-se estabelecer principios da
fala e de seus problemas ou disfungdes.

mais reducionistas, o que encontramos sdo dois pres-
§ para justificar o aparecimento de alexias, agrafias, en-
perdidas, fungdes essas classificadas em categorias, com
laramente identificdveis e repetitivas. O primeiro pres-
ue o tecido nervoso remanescente da lesao (no caso das
nguagem) agrupar-se-a, mantendo uma funcio residual
de maior utilidade para o paciente, ou para manter a
O segundo pressuposto é de que a recuperacio (do idio-
) dar-se-a de acordo com os estimulos recebidos durante
valescenca e/ou tratamento.

1

Em oposi¢do, Vygotsky tem uma posi¢io cognoscivista, uma teoria
social do desenvolvimento: pde a génese da atividade nervosa superior
(enquanto funcdes psiquicas) na cultura. Com base nisso, cria como pres-

suposto a model

@gem. A modelagem considera estdgios de diferentes com-

plexidade, em que se agrupam diferentes fungdes ou potenciais de fun-

¢oes residuais.
A conduta |
A humanidade,

humana néo € simples reacio biolégica a uma situacio.
o ser humano, utiliza instrumentos e gbjetos, muitas ve-

zes alheios 4 sitliacio, para aumentar sua capacidade de acio. Vygotsky
distingue dois tipos de instrumentos bésicos: os fisicos e os signos.

Pelos instr}lumentos, o ser humano estabelece um eixo intermedid-
rio entre a realidade e sua acfio, formando um esquema de mediagio que
permite 0 controle da conexfio estabelecida.

Dessa formja, Vygotsky enfatiza a funcionalidade entre as ferramen-
tas materiais e zis ferramentas psicolégicas: ambas tém papel mediador e
permitem a 1nc0trpora<;ao da cultura, no sentido da aprendizagem do uso
dos sistemas dosJ simbolos e signos culturalmente estabelecidos, dos quais
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0 mais importante é a linguagem.

Vygotsky cré que o pensamento nfo se expressa simplesmente em
palavras, senéo que existe através delas. Em Koehler, busca as bases de
um pensamento pré-verbal, que ocorre em animais e nas criancas, segun-
do Piaget, até o fim do periodo sensério-motor. Também em animais bus-
ca a linguagem pré-intelectual.

No homem, apds o periodo sensdrio-motor, pensamento ¢ linguagem
se acoplam; quem direciona o processo € a linguagem, depositdria de toda
a cultura. A interiorizacdo da linguagem, segundo Vygotsky, envolve
quatro etapas: a primeira, a fase primitiva, que corresponde a linguagem
pré-verbal e pré-intelectual; a segunda, a fase funcional, quando a crian-
ca opera com palavras sem que saiba o que significam relagdes causais,
temparais e condicionais; na terceira, as operagdes internas séo auxilia-
das pelas externas, principalmente o préprio corpo, formando-se a lingua-
gem egocéntrica; na quarta, as operacdes externas siao transformadas em
internas. Para a linguagem, esta é a etapa final, isto é, a internalizacéo
do discurso.

Os passos dessa internalizagfo dependem da complexidade dos ele-
mentos e sdo extensivos a todos os fatos da cultura.

O discurso interno ndo é memdria verbal, nem locugio silenciosa (é
apenas parte dele); sem suas préprias leis, é um discurso para o préprio
locutor (fala impressiva), enquanto que o externo é um discurso para o
outro {fala expressiva).

Vygotsky inicia a andlise pelo discurso egocéntrico, dizendo que nao
é solitario e que, a medida que aumenta a socializagdo, aumenta também
a quantidade a caminho da interiorizacdo. O discurso egocéntrico nao
morre com a socializacdo, mas mergulha nas profundezas para construir
e constituir o discurso interior.

O discurso interior e o escrito representam o monélogo, sdo envolvi-
dos pelo significado e pelo sentido. Predomina (no interior) o sentido so-
bre o significado, a frase sobre a palavra, o contexto sobre a frase. O dis-
curso interior ndo é o aspecto interior do discurso externo; é uma funcéo
em si préprio; é flutuacéo entre pensamento e palavra, Ndo é pensamen-
to, que é mais profundo, mas antecede a ele; carrega-se de tendéncias
afetivas e volitivas.

Ao referir-se ao aprendizado da leitura e da escrita, Vygotsky refe-
re-se aos mesmos estigios correspondentes do pré-verbal a interiorizacio.
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Considera que oiaprendizado da leitura e da escrita necessita de um re-
for¢o constante ci(_)s fonemas, depois dos articulemas. A crianca, no inicio,
& em voz alta pafra poder compreender.

Mariana, cdm cinco anos de idade, pergunta:

“_Tia, vocé 1é com os olhos?”

Diante da r‘psposta afirmativa, conclui:

“_ Bu leio cpm a boea.”

Ao tomarmos a linguagem como estudo, ndo somente estamos bus-
cando o pensamd?nto de Vygotsky, mas o comportamento do préprio ho-
menmn. "

Sabemos que os atos do homem e do animal sdo sempre seletivos,
orientados para l:erta finalidade. A diferenca é que os atos animais séio
determinados por necessidades biolégicas e, no homem, por intencdes
conscientes, conjtrul’das no processo de vida social e por motivacdes so-
ciais complexas. l

Essa consciéneia, essas motivacdes e, até mesmo, a vida social foram
construindo-se co'rm base em um cédigo de uma linguagem, sem o que nio
passariamos de um bando, de um grupo, com comportamentos biolégicos.

Adquirido olcomportamento seletivo, orientado para uma finalida-
de, percebemos que o programa de inteng¢des e motivagdes é formulado
com a ajuda da linguagem (exterior e interior); esta guardado na memdo-
ria e, por fim, é auto-regulado porque é confrontado com outras decisdes.
Mas sempre é a linguagem que permite essa regulacio e a profundidade
do pensamento humano.

CONCLUSAO

Como nos diz Luria, as fungdes psiquicas no homem sdo produtos
de uma larga evolucio; possuem uma estrutura complexa; estdo sujeitas
a modificagtes (e\}olugéio) em seus elementos constitutivos. Logo, ndo po-
dem ser locaIizadLa:s senio dinamicamente, em constelacbes de trabalho,
com a ajuda de dif‘fe.rentes neurdnios.

Muda, dessq1 forma, consubstancialmente, o diagnoéstico e a terapia
que, agora, devegm considerar a organizacéo cerebral e a estrutura
sistémica da atividade que est4 sendo pesquisada.

No caso da l;ﬁnguagem, deve-se considerar, primeiramente, os trés
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sistemas cerebrais, ou unidades funcionais (tono ou vigilia, processamento
e armazenamento e programacio, regulacfo) para, posteriormente, si-
tuar a disfuncfo (sensorial, perceptiva, compreensiva, organizacional, fun-
cional). Essa atitude permitira que se estabelega um modelo de trabalho
educacional e terapéutico, sempre tendo como premissa o sistema como
um todo, o problema como dnico e a recuperagio como uma reorganiza-
céo cerebral.

Sabemos, também, que a atividade mental depende de trés fatores
segundo a teoria vygotskyniana: do substrato material, das experiéncias
soclals e/ou culturais e do que o proprio individuo faz com essa bagagem.
A vida de um homem depende dele, mas nem sempre ele adquire essa
consciéncia.

Compreender a estrutura cerebral e de que modo pode se dar a per-
turbacdo das fungbes psiquicas complexas, de como elas se organizam (lin-
guagem, leitura, escrita, calculo...), conduz a reestruturacio dos procedi-
mentos para a recuperacio e reeducacéo.

A recuperacdo de um paciente com leséo cerebral sé pode ser com-
preendida e realizada através da Neurologia, da Psicologia e da Pedago-
gia. A Neuropsicologia fundamenta cientificamente esse campo de acdo.

Ainda estamos muito longe de poder compreender por completo os
mecanismos cerebrais que estdo no base da atividade psiquica do homem;
porém o fato de que deixamos de compreender a atividade psiquica como
um conjunto de propriedades relativamente simples, que abandonemos
todas as tentativas de localizacdo dindmica por efapas, aparece como wm

passo importante que deve, portanto, assegurar o éxito deste campo do saber.
(Luria, 1987:40).
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ABSTRACT

NEUROPSYCHOLOGY
Evolution - Controversies and Language

In the text, some considerations are made about the language

fundamentals in

Vigotsky’s psychology and about the forms in which the

mental functions are considered.

One analyses questions related to the ideas of capacity, development
and constant pursuits to understand the human phenomenon which, for
its extraordinary complexity, sometimes limits us and sometimes
challenges us toward new investigations.
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AFUNCAO FORMATIVADO ERRO

Ademir Jose Rosso’

Neste artigo, discute-se o erro, contextualizando-o dentro do ensino
de Ciéncias. A hipétese que dirige as discussdes é a de que o erro é um
elemento transitdrio presente na construcio do conhecimento ou das es-
truturas mentais. A compreensao do conhecimento na perspectiva de uma
construcéio histérica permite-nos relevar temporariamente os erros come-
tidos pelos alunos. No artigo, defende-se que, mais do que ensinar o cer-
to, o professor necessita avaliar as condi¢bes necessdrias para que o alu-
no participe ativamente da construcio das nogdes cientificas e ndo ape-
nas as reproduza mecanicamente. Tal posicionamento implica a necessi-
dade de uma pratica pedagégica capaz de favorecer a construcio das no-
coes cientificas se desejamos possibilitar uma educacdo cientifica.

! Professor da Universidade do Vale do Itajai - Univali. Doutorando em Educagio - UFSC.
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A FUNCAO FORMATIVA DO ERRO

| . . - .
Errar é humano, (...) mas o ideal é reconhecer a prépria falha ou
descaminho, e ndo permanecer no erro (Nunes, 1978).

Podemos corrigir o "Errando se aprende” por "Errando também se
| aprende” (Becker, 1993: 97).

O artigo qﬁe apresentamos complementa e amplia as reflexdes da
pesquisa que redlizamos na perspectiva da psicologia e epistemologia ge-
nética de Piaget (Rosso, 1993) enquanto professor de Biologia/Botédnica
de 2° e 3° graus. Buscamos, aqui, de um lado, ampliar a sua abrangéncia,
dando-lhe um direcionamento mais geral a todos os graus de ensino e,
de outro, aprofundar, cimentar e materializar as reflexdes ocasionais que
vimos fazendo sobre o tema ha algum tempo, subsidiadas por Carraher
(1991), Tfount eﬂ al. (1987), Craing (1978), Ferreiro & Teberosky (1991)
entre outros aut(‘:)res.

O enfoque que conduzird o nosso estudo é o do ponto de vista da cons-
trugéo do conhecimento e das operagdes mentais. Nesta perspectiva, as-
sumimos que o importante no é o erro em si, mas a atencéo que é dis-
pensada ao aluné na construgio dos conhecimentos e na compreenséao do
funcionamento dbs suas estruturas mentais.

O fato de Pfiaget ter encontrado padrdes repetitivos de erros, quan-
do trabalhava na padronizagio de testes de inteligéncia para as crian-
¢as francesas no laboratério Alfred Binet, foi decisivo no direcionamento
da sua carreira. Esse fato agucou o seu interesse pelo como e porqué das
respostas falsas das criangas. Piaget determinou o rumo de suas investi-
gacdes através 5}0 aprofundamento dos atos falhos, trabalhando com
criancas em cujas reacdes surpreendentes vislumbrava a expressio de um
modo de pensar independente, comum a todas as criancas. A atencio para
as suas respostas! erradas, mais do que para as respostas corretas, possi-
bilitou a realizagio dc estudos interessantes, dirfamos reveluciondrios,
sobre as formas é evolucdo do pensamento das criangas, empreendendo
sua atividade de pesquisa em psicologia do desenvolvimento (Kesselring,
1992: 28-29). |

?
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A andlise do erro permite-nos valorizar o processo mental subjacente
as respostas dadas ¢ ndo apenas a resposta como um produto que se en-
cerra em si mesmo. A andlise dos processos utilizados pelo aluno nos leva
a verificar que ha algo de positivo nele mesmo quando erra. H4 uma cons-
trucio légica, e ndo apenas os seus supostos defeitos. A correta andlise
do erro pode ser um caminho extremamente rico e valioso para uma apro-
ximacéo real da crianga, para a descoberta da riqueza de seu pensamen-
to, da sua criatividade, da sua légica, dog mecanismos e processos que uti-
liza para chegar a determinadas respostas, dos caminhos de consirucao
de seu pensamento (Costa, 1988).

O que é tido comumente como ato falho néo existe quando conside-
ramos os conhecimentos de forma operativa; somente podera sé-lo com
relacdo aos conhecimentos meramente figurativos e se desconsiderarmos
a logica presente nas ac¢des dos alunos, No sentido psicolégico, o erro cons-
titui-se num elemento fundamental para a compreenséo do desenvolvi-
mento mental dos individuos, pois quando o individuo erra é que se pode
perceber e perscrutar melhor o seu funcionamento intelectual e quais as
operacoes mentais que estéo por baixo daquele raciocinio, ou do saber que
trazem da pratica cotidiana que resultou numa resposta ndo bem-suce-

dida.

O PROCESSO GERAL DE ENSINO E O ERRO

O ato de pensar contém em si uma certa dose de experimentac¢io em
que ocorrem palpites, saltos légicos e tentativas. Pode-se dizer mais: con-
tém uma certa dose de ousadia. Dentro dessa dindmica, é normal ocorre-
rem desvios e erros. E errar faz juz a etimologia da palavra derivada do
grego erchomai, que significa ir, vir, caminhar, originando no latim o ter-
mo errare, que quer dizer andar ao léu, ir, caminhar. Como tal, errar nio
é uma atividade de significado passivo ou de auséncia de acfo, mas ex-
pressa busca, mesmo que nem sempre com a direcfo e a intengéo claras.
Isso é verdadeiro mesmo entre os cientistas, pois nem todos, e nem sem-
pre, pensam ordenadamente, passo a passo, planejadamente. O que di-
zer, entdo, de um aluno em sala de aula, ou realizando uma tarefa esco-
lar?
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Nesse conﬁexto tedrico, Becker (1993: 87) afirma: "Torna-se exage-
rada (...) a preocupacio skineriana de evitar todo o fracasso levando o alu-
no a produzir sciumente respostas corretas, pois o {racasso torna-se even-
tualmente necessdrio para que o sujeito tome consciéncia da inadaptacio
de seus esquerr*as e da conseqiiente necessidade de construir novos es-
quemas, ou seja, de reconstruir os ja existentes.”

Esse medq behaviorista impregna o nosso sistema educacional, no
qual a posmbﬂldade do aparecimento e do convivio com o erro é vista
comumente como algo proibido, quase pecaminoso, que deve ser evitado
a qualquer custp?. Como conseqiiéncia disso, a orientacfio basica das ati-
vidades de ensino, bem como da maioria das atividades propostas nos li-
vros-texto, estd |organizada no sentido do correto. A preocupacio funda-
mental é muito !rrnais de fazer os alunos acertarem a qualquer custo e re-
petirem o acerto com precisdo do que, propriamente, de pensarem e
interagirem prddutivamente com 0s objetos de estudo. Deter-se no seu
aspecto puramente negativo, opondo-se de antemao aos erros, é assumir
uma posicéo rrLu.ito comoda e acreditar que a aprendizagem é uma
acumulacdo de produtos e padrées de conhecimentos, desconsiderando o
processo de sua construcio e as singularidades dos sujeitos.

Aos resultfapclos dessa aprendizagem Furth (1986: 75-90) chama de
aprendizagem figurativa, compreendendo-se como tal a representagio es-
tatica e esteregtipada do mundo exterior, que se reduz aos aspectos
descritiveis, particulares e observaveis do objeto, isto é, os objetos se im-
pdem ao sujeito %ﬂ;em que este trabalhe no sentido de transforma-lo no qua-
dro de suas estriuturas mentais e de acordo com sua histéria circunstan-
cial. Nesse procépsso, o aluno é tratado como um sujeito passivo, prepara-
do para captar é armazenar conhecimentos.

Na teoria piagetiana, o sujeito € concebido de forma diametralmente
oposta a essa caricatura de aprendizagem. Vejamos o que afirmam a esse
respeito Ferreirci) & Teberosky:

o su_;erto que conhecemos através da teoria de Piaget € um sujeito que

procura ativamente compreender o mundo que o rodeia, e trata de resolver
as interrogacdes que este mundo provoca. NGo é um sujeito que espera que

o

Tal fate se deve principalmente a influéncia das Instrugoes Programadas, que alteraram profunda-
mente og livros-textd eseolures os quais deixaram de ser livros de conhecimento e se tornaram livros
diddticas, entendidos| aqui come facilitadores da aprendizagem, isto &, que levam os alunos a acertarem
pelo contate com o ¢bnhecimento. Aprendizagem por osmose € possivel?
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alguém que possul um conhecimento o ifransmita a ele, por um ato de
benevoléncia. E um sujeito que aprende basicamente através de suas proprias
acdes sobre os ofjetos do mundo e que constroil suas préprias categorias de
pensamento ao mesmo tempo que organiza o seu mundo. (1991: 26).

A valorizacfo e a atencdo exclusivas dadas as respostas corretas que
os alunos sao convocados a dar em sala de aula, sem a preocupacéo de
como chegaram a tais resultados, inibem a possibilidade da ousadia e da
aventura em direcdio ao desconhecido; fazem com que participem e res-
pondam somente gquando possuem as respostas esperadas/corretas, ou
seja, os alunos responderio somente quando tiverem certeza do que vio
falar. Tal fato ja tivemos oportunidade de verificar em pesquisa recente,
em que os alunos manifestavam medo de errar e/ou de tentar responder,
de interagir com observaveis e de formular hipdteses (de ousar respon-
der algo novo por conta prépria).

O procedimento de n&o responder as perguntas dos professores im-
plica a preocupacio em terem algo para dizer do que lhes foi ensinado e
ndo de que possam pensar e operar mentalmente sobre o problema. O en-
tendimento basico dos alunos é de que as questdes feitas pelo professor
dizem somente respeito ao que deveriam ter estocado na memdéria e que,
de alguma forma, eles devem devolver (Rosso, 1993:52).

Esse modelo de pratica pedagdgica é uma atitude caracteristica do
empirismo, que concebe o individuo como um radaer acumulador/registra-
dor de fatos derivados e sugeridos pelo contato com objetos (livro-texto,
professor, etc.). O seguimento e a manutencfo do modelo sdo garantidos
pela proposicéo de atividades de cunho figurativo e reprodutivo, que pos-
gibilitam ao professor controlar e corrigir os erros cometidos pelos alunos,
bem como manter a regularidade e a sua autoridade no ensino sem grande
dispéndio de energia. Ja sua negacéo passa, inevitavelmente, pela valo-
rizacdo dos processos operativos do pensamento, da capacidade
assimilativa do aluno. Ao contrdrio de um modelo de aprendizagem mais
aberto, a incidéncia de erros e de respostas inesperadas escapa ao con-
trole dos professores preparados e treinados para repassar as respostas
certas, independentemente do processo da producéo e da construcio dos
conhecimentos. Como tipos de atividades que se relacionam mais com os
aspectos operativos dos conhecimentos, pode-se propor, por exemplo, 0 es-
tabelecimento de comparacdes e relagdes, a explicacio de fendémenos, a
formulacgéo de hipéteses, a avaliagdo, ete. (Tfouni et al., 1988).
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A conseqiiéncia da postura/orientaciio empirica tem repercussdes no
fazer psicopedanggico que planeja e programa atividades, acreditando que
os alunos, ao reproduzirem padroes de raciocinio estereotipados como o
dos quebra-cabefpas, unindo as peg¢as de um puzzle, conforme um modelo
preestabelecido, ichegardo ao resultado. As aces operatdrias e auto-regu-
ladoras orig'inadiﬁis na desequilibragdo e levadas a termo pelo processo da
abstracéo (fisicaiefou reflexionante), como a que é possibilitada, por exem-
plo, pelo modelo|hipotético-dedutivo, sdo muito pouco freqiientes e pouco
estimuladas no processo de ensino-aprendizagem. Um modelo hipotéti-
co-dedutivo de ensino possui um padrfo de resultados até certo ponto
imprevisivel, porém muito proveitoso, constituindo-se para o aluno numa
verdadeira aventura intelectual, que lhe permite lancar-se ativamente
na construgio aPténoma de conhecimentos. Com isso, o prazer/ousadia
de pensar e de comunicar pensamentos numa nova situagéo € estimula-
do, reduzindo o medo de errar e de ser mal entendido. Quem deseja rea-
lizar alguma coisa deve estar preparado para cometer erros e supera-los.
Como prética psiicopedagégica, ndo se trata de estimular os alunos a er-
rarem, mas de dar-lhes uma oportunidade para que pensem e, como 0s
professores, de a‘lstarmos atentos e capacitados para estimula-los a usa-
rem os erros come um meio para alcancarem o sucesso. Essa é a concep-
¢do que pode evidenciar, na pritica, que o aluno é um sujeito auténomo,
capaz de Superalp“ a pedagogia tradicional de transmissfo e informacéo
de conteudos inguestiondveis. Para que essa concepcgdo funcione efetiva-
mente, 08 profes%ores devem ter presentes duas premissas basicas:

1. conﬁangé}t na possibilidade de o aluno construir suas préprias ver-
dades; |

2. valorizaciio de suas manifestacfes e interesses.

Se na evolugfo natural de nogdes, como célula, energia, fotossintese,
respiracio, reperugéo, etc., os cientistas cometiam erros hoje considera-
dos inadmissivels, por que nao relevar temporariamente os erros cometi-
dos pelos alunosP E possivel que um aluno isoladamente atropele o sen-
tido da propria filogenia em detrimento da ontogénese de determinada
nocéio? E o que dizem Astolfi & Devalay:
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Ensinar um conceito de biologia, fisica ou quimica, nio pode mais se limitar
a um fornecimento de informacgées e de estruturas correspondendo ao estado
da ciéncia do momento, mesmo que estas sejam eminentemente necessdrias.
Pois esses dados sd serdo eficazmente infegrados pelo (aluno) se chegarem
a transformar de modo durdvel suas preconcepcbes. Ou seja uma verdadeira
aprendizagem cientifica se define, no minimo, tanto pelas transformagies
conceituais que produz no individuo quanio pelo produio do saber que lhe
é dispensado. (1990:36).

Admitir o erro como uma forma de construcéo proviséria, segundo
Ferreiro (1991), constitui uma tarefa de folego, que demandara um esfor-
¢o extra, um desafio que se impde ao sistema de ensino de conseguir fa-
zer com que seja aceita na pratica pedagégica a necessidade de permitir
ao sujeito passar por periodos de erro construtivo. Dar ao aluno a possi-
bilidade de ficar perdendo tempo, deixando-o errar, nfo é tdo improduti-
vo quanto parece & primeira vista, mas € um caminho necessdrio ¢ indis-
pensdvel para que o aluno construa visceralmente, ndo apenas de forma
estereotipada, as nocbes cientificas. Isso faz muito sentido se o que se pre-
tende é possibilitar uma educacao cientifica verdadeira, ndo apenas um
idedrio cientifico.

QO erro é, de alguma forma, uma construcéo e possui a sua légica in-
terna do ponto de vista do aluno. O modelo pragmadtico, imediatista e
asséptico de ensino exige a extirpacio do tumor maligno e propala que é
pura perda de tempo prestar atencgio aos erros do aluno. Mas, para o
construtivismo, os erros e as duvidas dos alunos sdo passageiros e alta-
mente impulsionadores da acdo educativa. O conhecimento correto sera
sempre um devir, uma construgio renovada e interminada a subsumir e
superar as construgdes anteriores. Para a epistemologia genética, o erro
possui um carater aproximativo do limite imposto pelo objeto, ou pelos
modelos sociais e culturais, que enfatiza determinados aspectos e abor-
dagens dos objetos ou, mesmo, das estruturas mentais em vias de cons-
trucdo do individuo as quais captam aspectos parciais ou distorcidos do
objeto (Piaget & Garcia, 1987:229-230).

A andlise de erros pode oferecer pistas muito ricas para o
redirecionamento de uma pratica pedagdgica mais comprometida com
nogsos alunos. Levar o aluno a uma revisdo do que motiva a sua agéo
errada e ao discernimento das raizes intencionais desses erros torna pos-
sivel a constru¢do da verdade como uma descoberta intima e pessoal. A
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sua missio peqlagégica fundamenta-se na esperanca de recuperacio e
redimensionamento do agir humano, permitindo ao aluno aperceber-se
do valor de sud acdo, enquanto apropriacdo de uma histéria, nao como
fruto do acaso gu do agir indeterminado, mas de um encontro com a ver-
dade, do modo como ela se apresenta a cada um de nds. O erro deve ser
analisado na sua singularidade propria se o que se pretende é mais do
que a imitacdo da verdade, ou seja, a sua superacao efetiva.

No ensino{aprendizagem, as respostas erradas podem dar ao profes-
sor importante$ feedbacks, ndo somente de como seus alunos estido pen-
sando, mas também de suas aulas e dos materiais usados. Um modelo de
ensino que dé I{‘largem aos erros dos alunos, conforme Aszolfi & Devalay
(1990:48-49), opde-se frontalmente & epistemologia escolar (empirista-
racionalista) qu‘le, no ato de ensinar, despersonaliza e descontemporiza con-
ceitos e, diriamps também, os alunos. Os autores sintetizam a distorcéo,
citando Cheval‘lard, ao afirmarem que “os manuais s@o o triunfo da
anacronia e da atopia do saber”.

Da teoria | iagetiana, pode-se abstrair que, para corrigir o erro, cabe
ao professor buscar sempre uma atuacao indireta, propondo questdes e
problemas desafiadores/desequilibradores a serem resolvidos e refletidos
pelos alunos. Ojerro é um momento pedagégico impar, que possibilita ao
professor gerar desequilibracdes por meio de contraprovas que desafiem
e forcem a alimentacdo dos esquemas cognitivos do aluno. O aluno sera
desequilibrado ao perceber que os seus instrumentos cognitivos e os pro-
cessos de racioginios a que estd acostumado a executar ndo conseguem
dar conta de novas alternativas/hipiteses (Rosso, 1993).

O aluno, ap desequihibrar-se ante a problematizacéo do erro, busca-
ré, pela auto-regulacdo, um novo equilibrio que, por certo, serd superior
ao anterior, mais préximo do que o que é tido como certo. Na préatica, isso
corresponde a lévar o aluno & contradicio, pois esta podera desequilibra-
lo e estimul4-lola pesquisar e a mobilizar as suas energias psiquicas. Nio
basta dizer-lae lp que estd errado e dar-lhe a resposta correta, a qual ele
deve aprender. Sem uma participacio mais efetiva, ele provavelmente
decorara a respbsta correta sem superar € reconstruir a sua construcdo
anterior. N&o estariam aqui as chamadas concepebes alternativas dos alu-
nos? '

i ) . : .
Para os alunos construirem nog¢des mais amplas tanto em profundi-
dade como em extenséo, o erro se constitui numa base material que, de
maneira alguma, deve ser desprezada ou rechacgada, pois representa o que
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o aluno sabe e traz consigo, os seus processos de raciocinio e a sua histd-
ria pessoal. Esse é o material que precisa passar por um processo de
reelaboracio, é a matéria-prima indispensdvel para a construcdo de qual-
guer conhecimento que pretenda ser correto.

MEMORIZACAO

A memorizacdo é uma distorcio presente no dia-a-dia da vida esco-
lar, utilizada pelos alunos como um mecanismo de defesa para que se
saiam bem frente ao modelo de ensino que prioriza a reprodugao de co-
nhecimentos figurativos. Ela traduz uma visao falsa da real capacidade
dos alunos, pois valoriza muito mais o produto do que o processo e € uti-
lizada para discriminar os alunos, independentemente do locus social e
cultural da geracédo do saber e do pensamento. Nessa perspectiva, mui-
tos alunos de contexto sociocultural diferente ao imaginado pelo profes-
sor, com reais capacidades operativas, mas ndo dados 4 pratica da
memorizacgdo, acabam levando a pecha de maus alunos e de preguicosos.
Denuncia-se, assim, que, para muitos educadores, o esteredtipo do bom
aluno é aquele que possul um comportamento décil e que tira boas no-
tas, notas que sfo, normalmente, apoiadas na memorizaciio e que néo
correspondem de forma alguma a sua real capacidade de raciocinio.

O procedimento de compensar a falta de atividade ou de desafio men-
tal por memorizacio é um fendbmeno com raizes profundas no ensino. A
instrucdo escolar limita-se, freqiientemente, & transmisséo de procedimen-
tos, como o treino no uso de férmulas e algoritmos ou regras para que os
alunos déem a resposta correta no momento das provas, ndo havendo a
anilise de problemas, conduta essa que, no nosso entendimento, garan-
tiria a compreensio do modelo subjacente. Se néo bastasse isso, 0s pro-
blemas estudados na escola tém muito pouco a dizer as situacbes prati-
cas vividas pelos alunos. Os problemas vividos e resolvidos satisfatoria-
mente na pratica pelos alunos nao sfo os problemas refletidos e analisa-
dos em sala de aula. Melhores resultados somente serdo alcangados no
processo de ensino quando a experiéncia diaria for combinada com a ex-
periéncia escolar e se esta partir do que o aluno sabe, do que traz de po-

sitivo, para entfo chegar a um conhecimento mais amplo (Carraher et.
al., 1991). '
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Criticando o modelo corrente de ensino calcado na memorizacéo,
Lima (1985:12) se reporta a uma pesquisa americana pela qual foram com-
parados os desémpenhos dos alunos do inicio de seus cursos ao final do
2 grau, quandb apresentaram menor indice de Ql. Contrariamente ao
que se esperava, 0 tempo transcorrido na escola representou um decrés-
€iImo 1o desempenho mental. Essa situacio, apesar de ser brutal, pode-
mos afirmar se‘m medo, corresponde ao padrio do ensino brasileiro.

No ensing de Biologia, é comum os alunos se utilizarem da memé-
ria para compehlsarem a falta/desuso de procedimentos operatérios, néo
poucas vezes, pela insisténcia e/ou conivéncia de professores. Muitos alu-
nos conseguem médias altas quando o ensino se volta mais para aspec-
tos anatomo- mL)rfologlcos e classificatérios, mas quando os conhecimen-
tos se apdiam 1{1um quadro légico-matemadtico mais complexo, como por
exemplo a Gengtica, a Fisiologia e a Bioquimica, o rendimento cai mui-
to. Podemos diier que, & medida que os contetdos de Biologia se tornam
menos memorizaveis e exigem explica¢ies mais consistentes e aplicagdes
dos contetudos q‘studados, suas médias decrescem.

A fixacfio de contetidos que néo se basear num trabalho ativo do pen-
samento, mas l'mica‘rnente em esforcos de memdria, além de consumir as
forcas mentais d() aluno, trava e retém o seu desenvolvimento mental. Na
realidade, a memomzagao no seu estado puro pode corresponder a uma
rota compensatoéria utilizada pelos alunos para contornarem dificuldades
ou auséncia de procedimentos operativos.

E responsz:abilidade do professor durante as suas aulas fazer os alu-
nos usarem as suas estruturas mentais, ressaltando muito mais os aspectos
operativos, a reflexéo e a andlise do que apenas os processos figurativos
da memodria. E fundamental que se atribua maior énfase aos trabalhos
de elaboracio !pessoal e & compreensio dos alunos, deslocando-se a
memorizacdo para um plano secundério. _

A AVALIACAO ESCOLAR

A discussdo sobre o significado formativo do erro ficaria incompleta
se nio aborddssemos o fenémeno da avaliagdo, pois a avaliacdo entendi-
da como problematzzagao questionamento e reflexdo é indigsociavel e es-
sencial a educagao Na prética docente, o binémio educagio/avaliacio estd

!
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dicotimizado, isto €, o ato educativo e ¢ ato avaliativo sdio comumente per-
cebidos como dois momentos distintos e nfo relacionados (Hoffmann,
1991).

De maneira geral, a avaliagio pode ser compreendida como
formativa ou somativa. O objetivo da avaliagéio somativa é atribuir uma
nota ou conceito final ao aluno para fins de promocéo (ou reprovacio); o
da avaliacao formative é verificar se o aluno estd conseguindo dominar
objetivos expressos sob a forma de conhecimento, habilidades e atitudes.

A avaliacio entendida somente como quantificacéo final de um pro-
duto de aprendizagem confunde-se facilmente com uma nota de exame,
um relatério, uma resposta dada, etc. Isso néo serve como indicativo se-
guro das operacdes mentais realizadas, nem da compreensdo de uma no-
¢do, menos ainda de que a construcio da nog¢éo aconteceu e, em absolu-
to, néo traduz os esforcos empreendidos, nem a capacidade de o aluno apli-
car os processos exigidos. Pode, quando muito, indicar que o aluno apren-
deu o que lhe foi ensinado e nem disso d4 para se ter a certeza, pois ele
pode ter aprendido um #ruque ou macete como 08 que se ensinam as cen-
tenas nos cursos pré-vestibulares; ou ter tido a sorte de dar um palpite,
ou até ter copiado de um colega ou bilhete na hora da prova. Uma ava-
liagdo nesses termos 0 maximo que consegue traduzir ¢ o que é mais ¢6-
modo saber, néo o que seria necessario saber com a realizacio de uma
avaliacéo.

Em conson&ncia com os objetivos do nosso estudo, vamos nos ater
mais aos aspectos gerais de uma avaliacio formativa, interpretando os
erros cometidos pelos alunos numa perspectiva diferente da do crescimento
mental do aluno e do conhecimento como um processo de construgio. Uma
avalia¢fo assim compreendida, por exemplo, mesmo que seja uma pro-
va, podera ultrapassar o seu aspecto mais comum - o de classificar e jul-
gar mediante a exigéncia de reproduzir signos - ¢ ¢, sobretudo, também
um excelente momento para evidenciar a trajetdria percorrida pelo edu-
cando no processo de construgio do conhecimento, da evolugdo das ope-
racles e processos mentais.

A avaliacdo que busca uma resposta finica, fechada, mostra-se uma
avaliacio unilateral, que se prende a concepcio autoritaria de que todos
os individuos devem pensar de modo igual, negando aos alunos a possi-
bilidade de pensamento autdnomo e criativo e subestimando as suas ca-
pacidades intelectuais. Elaborar uma prova para que o aluno simplesmen-
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te marque um 3@'8 ou responda algumas perguntas que constavam num
questionario constitui erro imperdodvel. Um procedimento avaliativo com
tais principios dd poucas possibilidades de os alunos expressarem os seus
raciocinios e construcdes intelectuais. Nao € por acaso que eles manifes-
tam panico, aversdo e resignacio, entre outras atitudes, frente a esse tipo
de avaliaco. E comum a simulacdo de conhecimentos pela cola ou
memorizagdo, du até o assumir-se como fracassado ou intelectualmente
menos dotado.

O professor ciente do valor formativo que pode ter uma avaliagio
deve adotar ur# procedimento sistematico de rejeitar a memorizagiio me-
cinica e a simulagdo de conhecimentos, elaborando questdes em que os
alunos devam justificar e expor as razdes de suas respostas, exigindo que
apliquem o conhecimento numa nova situag¢éo. E é bom lembrar: para
que uma avaliacdo assuma tais caracteristicas, é necessdrio que fodo o
processo de ensino esteja nessa dimensao.

No sentido construtivista, uma boa avaliacao:

1. ndo se transforma num apéndice do processo de aprendizagem,
pois é uma continuagio da aprendizagem;

2. nao termina com a corre¢do e quantificacio das respostas dadas,
pois o aluno devera retornar a elas, discutindo-as e tendo oportu-
nidade para refazer e rever os erros cometidos;

3. nfio se ¢ontenta apenas com os produtos do saber, pois deseja in-
vestigar 0s processos mentais subjacentes e como o aluno estd as-
similando cs conhecimentos;

4. nio avalia apenas o aluno, mas é também a avaliacio do traba-
Iho do @r(’)prio professor, que investiga se o planejamento e o en-
sino estéo atingindo os objetivos ou se deverd modificd-los. Como
se pocfie perceber, uma avaliacio formativa, no sentido
construtivista, mesmo uma prova escolar, ultrapassa de longe
aquelas avaliagbes corriqueiras que tém a preocupacdo com a
quantifiﬁcagéo pura e simples expressa por uma nota no boletim.

|
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O ERRO E A TOMADA DA CONSCIENCIA

A semelhanga da andlise que estamos fazendo do erro, a tomada da
consciéncia também é uma abordagem que podemos discutir dentro da
perspectiva construtivista.

No ambito escolar, além do erro ser pouco discutido, quando o é, rara-
mente encontramos algo que procure aproxima-lo da tomada da cons-
ciéncia. Tal situacdo se deve ao fato de as discussdes relativas ao erro
aterem-se aos seus aspectos mais imediatos e perceptiveis. I, para esse
senso comum (pedagdgico), a tomada da consciéncia € tida como um sim-
ples esclarecimento ou iluminacdo, que nada modifica ou acrescenta as
acoes do sujeito. Para Piaget, no entanto, a tomada da consciéncia con-
siste em reconstrucGes, em conceituagdes, ou seja, num processo ativo de
busca e superacéo (Becker, 1993:95-97).

No agir pedagdgico, considerar a tomada de consciéncia para a
compreenséo e superagio do erro possibilita ao aluno perceber que as es-
tratégias cognitivas adotadas devem ser reformuladas, buscando saber
por que elas nao conseguem dar conta da contradi¢do e/ou da incoerén-
cia. A regulacdo do pensar e da acdo é uma regulacio de segunda potén-
cia, ou seja, uma abstracio reflexiva. Esse procedimento é dificil de ser
levado a cabo, pois é mais dificil ao aluno ficar alerta aos aspectos da ati-
vidade mental do que as propriedades da realidade material imediata; no
entanto, apesar de dificil, é o caminho que favorece ao aluno refletir e
reformular os seus processos de raciocinios (Kesserling, 1993:97).

Com base no que discutimos anteriormente sobre a avaliacéo e o seu
potencial formativo, podemos perceber que ela estd fortemente vincula-
da com a tomada da consciéncia. Aqueles que seguem o curso de praticas
educacionais puramente intuitivas e libertdrias, que criticam especial-
mente a avaliacio somativa, sem anteverem nela finalidade alguma, es-
tao simplesmente negando-a em todo o processo escolar, chegando a apre-
goar a sua supressdo como forma de libertar o individuo do jugo escolar.

O que mais se pergunta da avaliacio € sobre o para qué da avalia-
¢do. A avaliacdo formativa e construtivista tem tudo a ver com a tomada
da consciéncia, pois busca a compreensdo dos processos mentais que le-
varam o aluno a dar uma determinada resposta errada ou irrefletida e
possibilita ao aluno rever e reformular as estratégias cognitivas adotadas,
aproximando-se mais do centro das suas acbes e dos objetos de conheci-
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mento, Neste sén_tido, a avaliagfio assume uma dimensio dialégica do alu-
no com o seu agir, favorecendo o desenvolvimento mental e a tomada da
consciéncia dos processos cognitivos envolvidos. A negacfio ou a supres-
sflo da avaliacéio retira do aluno uma excelente oportunidade de construir-
se como individuo, de aprender com autonomia.

A seguir, sintetizamos de Kesselring (1993:102-104) os guatro ele-
mentos aponta@os pela teoria de Piaget relativos a tomada da conscién-
cia. |

. Primeiro‘: a a¢do - S6 agindo é que fazemos experiéncias e s6 atra-

vés do nl'psso fazer é que chegamos & consciéncia dos objetos exte-
riores e c}e nossa propria pessoa.

. Segundol* o obstaculo - Enquanto nfo esbarrarmos em obstéculos,
reahzampb a¢des rotineiras, sem estarmos conscientes de detalhes
de nossolfazer. Somente quando se apresentam dificuldades é que
desperta\ a consciéncia.

. Terceiro:i a representacdo - A tomada da consciéncia nada tem a
ver com glarificagfo de contetidos jd presentes, porém imersos no
escuro ou na confuso. Quando nos tornamos conscientes de uma
seqiiéncia da ag¢do, nés a reconstruimos num patamar mais eleva-
do de a@stragéo, ou seja, através da linguagem ou concep-
tualizag%o. Com isso, alteramos a disposicao original de elemen-
tos da acfio.

« Quarto: p recalque cognitivo - Os processos da tomada da cons-
ciéncia relacmnam se intimamente com o recalque cognitivo.
Recalcamos aqueles conteddos que se acham em contradi¢io com
as repres;entagoes, conceitos ou operacdes de ordem superior. Dife-
rentemenhte de Freud, sustentou Piaget que a repressio acionada
pela cens:ura nunca se torna inconsciente sem a conivéncia do su-

- jeito.

Neste particular, trabalhar o erro é possibilitar uma prética de
cunho psicanalitico capaz de ultrapassar o dado sensivel, o preconceito,
0 egocentrismo lberceptivo, a imitacéo, as conclustes apressadas e as idéias
inadequadas, incompletas e confusas. Como tal, a tomada da consciéncia
€ um processo (f;onstrutivo que se dé progressivamente, 4 medida que o
individuo constréi o conjunto de seus instrumentos cognitivos e progride
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na compreensio dos objetos do ponto de vista do objeto, ndo mais apenas
do seu ponto de vista. Portanto, neste processo de descentracéo progres-
siva, o individuo torna-se mais sujeito, e o conhecimento construido é mais
objetivo. E no processo de construcfio, intervém tanto as a¢des do sujeito
que, por meio de aproximacdes sucessivas, busca esgotar os limites do ob-
jeto quanto as resisténcias do objeto, que obrigam o sujeito a se organi-
zar ¢ a se reestruturar no processo de conhecer.

Conduzir os alunos a uma revisio e ao discernimento pela raiz do
que conduz ao erro amplia o conhecimento dos seus processos cognitivos
e de aspectos da sua histdria pessoal que condicionam determinadas for-
mas de pensar e perceber o mundo. Em resumo, trata-se de aperceber-se
e avaliar a prépria estratégia de acio, enquanto aproximacio do objeto
de conhecimento ou, em outros termos, do que hoje se estd chamando de
metacognigdo.

CONCLUSAO

Podemos concluir sumariamente que, para um posicionamento
construtivista diante do erro, exige-se que o professor:

1. assuma que no aluno existem reais positividades a serem conhe-
cidas e exploradas, devendo fundar o processo de ensino-aprendi-
zagem a partir dessas positividades e nfo apenas enfocar a sua
acdo em aspectos negativos e nas eventuais defasagens;

2. conheca o universo de imersio biopsiquico-sociocultural de seus
alunos para dai retirar problemas verdadeiros, capazes de provo-
car desequilibracbes e explicar a origem de muitos erros;

3. conheca as estruturas mentais de seus alunos ja construidas e em
construgdo, pois o erro pode estar na dependéncia de uma estru-
tura mental ainda né&o construida;

4. provoque desafios adequados em momentos eriticos, favorecendo
a assimilacfo/acomodacgio de seus alunos. N&o basta ensinar o cer-
to, é necessdrio que o aluno esteja preparado para aprender o cer-
to; . .

5. possibilite tempo, motivacio e procedimentos de raciocinio para
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comparar hipéteses alternativas as suas predicdes e evidéncias;

6. possua %clareza dos processos de raciocinio requeridos e das bar-
reiras eipistémicas que atuam na construcio de determinada no-
¢do. Os conhecimentos sdo produzidos e/ou construidos em um
meio soﬁial. E na epistemologia e histéria de uma ciéncia que o
professor percebera que, por motivos diversos, o cerfo nem sem-

pre o foi}L
Em resumo: assumir o erro como uma hipétese provavel ou um es-

tdgio transitério na construcéio de determinada neoc¢éo fornecera ao pro-
fessor uma opo?rt.unidade de trabalho mais rica e desafiadora e ao aluno,
sem dividas, qossibilitaré o desenvolvimento da autonomia intelectual
e um posicionamento mais interativo e operativo diante das nogdes a se-
rem construidab. Quem n#o deseja isso?

ABSTRACT

, In this paper we discuss the error, contextualizing it within science

teaching. The hypothesis that guides the discussions is that the error is
~ a transitional glement present in the construction of knowledge or men-
tal structures. The comprehension of knowledge in the view of a historical
construction allows us to reveal temporarily the error made by students.
The paper defends the thesis that more than teaching the correct
knowledge, the teacher needs to evaluate the necessary conditions for the
student participate in the construction of scientific notions and not just
reproduce them mechanically. Such positioning implies the necessity of
a pedagogical practice capable of promoting a construction of scientific
notions if we wish to promote a scientific education.

Espago Pedugdgico }j’usso Fundov.3n 1 p.79-93 I‘)‘)(;I
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A PROPOSTA PEDAGOGICA E
SUA LEGITIMIDADE

Elli Benincd e Grupos de pesquisa’

Uma proposta pedagdgica construida de forma participativa consti-
tui-se num instrumento politico de conducéio do processo pedagogico. Sua
legitimidade se fundamenta na participag¢fo. Como a proposta concede aos
coordenadores do processo pedagdgico escolar uma certa autonomia poli-
tica, gera conflitos com outras instancias de poder.

! Fazem parte da pésquisa “A pratica pedagdgica em escolas de formagfo de professores e de periferias
urbanas” os seguintes grupos:
a) Professores-pesquisadores em escolas de {ormagéo de professores e em escolas de periferias urbanas:
Adriana Dickel, Adriana Bragagnolo, Claudia Maria de Almeida Valiati, Isabel Cristina Zambraycki,
ivone Araujo de Almeida, Marilza Fliores, Nara Cavalcanti, Nara Isar Vidai Menegatti, Neusa Andreolla,
Silvia Maria Scartazzini, Rosane Colussi e Rosane Rigo De Marco.
b) Professores da Faculdade de Educacio da UPF: Eliara Zevieruka Levinski, Fldvia Eloisa Caimi,
Irene Skorupski Saraiva e Rosa Maria Bernardi.
¢} Assessores: Elii Benincd e Claudio Almir Dalbosco.
d} Secretaria: Adriana Bragagnolo.
e) Digitadora: Eliana Moreira de Mello.

[ Fispago Pedagdgico Passo Fundo v. 3 n. 1 p.97-110 1996, |




Em 1993, um grupo de professores municipais que realizava uma
pesquisa a partir de sua prdatica pedagdgica em escolas de periferia ur-
bana publicou tum texto sobre os “Indicativos para a elaboracio de uma
proposta pedagdgica”, inicialmente na Revista de Educacio AEC, n.88 de
julho/setembro |de 1993 e, posteriormente, na revista Espaco Pedagdgi-
co, da Faculdade de Educacéio da UPF, v.1, n.1, dezembro de 1994.

Com a publicacio, objetivava-se ajudar a comunidade escolar a
elaborar, participativamente, uma proposta de trabalho que a auxiliasse
na coordenacéo |do processo pedagégico. O texto propunha como metodolo-
gia a praxis pedagogica e refletia os passos da construcio da proposta.

Muitas escolas e instituicbes se utilizaram das sugestdes contidas
no texto referido, construindo sua proposta pedagdgica. As experiéncias
do processo de ldboragao e construcio da proposta, bem como da coorde-
nacéo das atividades desencadeadas por ela, sao muito originais, Nao se
pode tomar como modelo o processo em desenvolvimento numa escola e
querer adequé-#o para outra, pols os sujeitos que interagem sio diferen-
tes; sua ac8o acpntece em contextos especificos. A proposta, porém, atra-
vés da metodologia da préxis, indica o caminho que os coordenadores do
Processo devem‘ seguir. A metodologia da praxis pedagdgica possibilita
aos individuos (professores - pais - alunos - direcio e mantenedores ) que
atuam na escolg tornarem-se sujeitos do processo pedagégico. A sua agéo,
por conseqtiéncia, é sempre obra da relacio entre si, enquanto sujeitos e
enquanto em confronto com o contexto sociocultural e econdmico em que
se insere a escola, :

O processd da proposta pedagogica inicia-se com a tomada de deci-
sdo de construgfio de uma proposta que ja é um momento da conducdo do
processo. O 'per;iodo da construcdo é o momento privilegiado em termos
de formacéo de teda a comunidade escolar. Nele se evidenciam os limites
das atividades isoladas dos individuos e explicitam-se as possibilidades
da construgio do processo pedagégico participativo. A transformacio de
individuos que 4tuavam isoladamente, repetindo as mesmas tarefas, em
sujeitos capazes: de participar e de se tornar responsaveis por todo o pro-
cesso escolar gera, na maioria das vezes, ambiente de euforia e de vibra-
¢do sempre, porém entrecruzado por muitos conflitos e rupturas.

Para se coordenar as a¢es de um processo politico-pedagégico, re-
quer-se de seus|responsave1s a compreensdo da metodologia de partici-
pacdo e experiéncia na conducdo do processo para a superagio dos con-
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flitos que ele provoca. Os coordenadores do processo facilmente sio le-
vados a tomar decisbes autoritdrias em nome da participacio, ou omi-
tem-se em suas decisbes por medo de serem acusados de ditadores. Se a
primeira postura impede a participac8o, a segunda conduz o processo pe-
dagdgico para o caos administrativo. Encontram-se, também, coordena-
dores que temem enfrentar os conflitos provocados pela proposta, princi-
palmente quando a origem de tais conflitos é ideolégica. Para evitar os
confrontos, esvaziam o conteudo politico da proposta, reduzindo-a a uma
mera metodologia. Os conflitos; entdo, sfo-encobertos e cria-se uma con-
vivéncia aparentemente harmoniosa. Basta, porém, que as causas gera-
doras das divisdes tenham condicdes de se manifestar para que os pro-
blemas retornem. No intuito de abafar os conflitos, instaura-se um clima
de superficialidade no qual a proposta néo encontra mais espaco, sendo
excluida da instituicio e fazendo desaparecer o processo politico em fa-
vor de um pedagogismo vazio e cego. A proposta s6 existe se for capaz de
instituir o processo, € este requer a tomada de decisfio que é a dimenséo
politica. Por isso, a proposta pedagogica € essencialmente politica.

O texto que pretendemos construir tem por objetos o exercicio e a
legitimidade do poder na proposta pedagégica. Objetiva, pois, complemen-
tar informagdes ao artigo publicado em 1993 na Revista de Educagdo AEC
e na Espaco Pedagdgico, bem como aproveitar sugestoes das experién-
cias em andamento.

METODOLOGIA DA PRAXIS

A metodologia da praxis pedagdgica tem por pressuposto a partici-
pacdo, ou seja, o envolvimento de toda a comunidade escolar na cons-
trucdo da proposta: 0s responsdveis pela mantenedora da escola (Estado,
Municipio, instituicéio religiosa, fundacdes e empresa), as direcdes, pro-
fessores, pais, alunos e funcionarios. O contexto social especifico em que
se constroem as relacies pedagdgicas passa também a se constituir em
elemento definidor do processo escolar.

O caminho da participacio é construido ao longo do processo
participativo. A metodologia orienta as formas de participagdo dos sujei-
tos. A intensidade da participacio de um sujeito é indicada pelo seu com-
promisso com a proposta e conseqiiente responsabilidade com a mesma.
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A decisdo de construir a proposta apresenta-se como o primeiro passo
metodoldégico. A problematizacfio da escola é o segundo momento do pro-
cesso, quando sdo detectados os problemas e conflitos, bem como suas ne-
cessidades e potencialidades. De posse dessas informacdes, a comunida-
de escolar comé&;gza a definir seus objetivos. Como a defini¢cdo dos objeti-
vos requer um certo dominio teérico da metodologia e da teoria social, ge-
radora da utopia (para onde vai ser conduzido o processo escolar), os co-
ordenadores do|processo pedagdgico passam a provocar a hecessidade de
estudos e de tePrizagéo das prédticas pedagégicas de todos 0s que se en-
volvem no procésso. Sendo 0o momento mais importante de todo o proces-
S0 pedagégicod‘bsencadeado pela proposta e considerando que os partici-
pantes e, mesmo, os coordenadores da proposta nem sempre estfio de posse
de todos os elementos tedrico-metodolégicos necessarios para elucidar a
utopia € a praxis, requer-se o retorno permanente a discussfo dos mes-
mos. A andlise da sua pratica pedagdgica possibilitard aos sujeitos da es-
cola compreendieirem melhor os objetivos do processo na medida em que
esses forem reflptidos.

A proposta pedagdgica inscreve-se nas consciéncias dos participan-
tes, que apreendem o processo de construcfo da proposta, imprimindo-lhe
uma marca subjetiva, Essa primeira compreensio vai, aos poucos, se
explicitando e, da compreensio subjetiva, cria-se uma compreenséo cole-
tiva do processd. Pode-se dizer que a proposta comeca a fazer caminko na
medida em quej e constréi a compreenséo coletiva. Os textos que forem
produzidos ao longo do processo sdo a memdria dessa consciéncia coleti-
va e do respetivo momento histérico. Por isso, os textos nunca seréo per-
feitos e acabados, mas também né&o podem ser entendidos como incom-
pletos. Representam a consciéncia do processo, do momento em que se fez
tal memoria.

| . ,
A CONSTRUCAO DA PROPOSTA PEDAGOGICA

O pressuposto para que se construa uma proposta pedagogica é a
existéncia de uma vontade. Tal vontade politica se expressa quando al-
guém percebe a,: necessidade de ordenar as acdes pedagigicas da escola e
deseja fazé-lo. Em algumas escolas, a iniciativa parte da direcio ou, mais
especiﬁcamentd, da pessoa do diretor(a). Tal disposi¢do politica surge com
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mais freqiiéncia nas escolas em que ja existem professores articulados em
grupo de estudos. Isto porque o grupo mais facilmente percebe a necessi-
dade de superar as atividades isoladas, quando produto do espontaneismo
e do autoritarismo. '

Os pais e 0s alunos também podem pressionar o ordenamento de
uma proposta politico-pedagégica. Existem escolas em que a forca de gru-
pos de pais ou de alunos organizados nio s6 pressiona, mas tem presen-
¢a marcante na construgdo da proposta. A entidade mantenedora, prin-
cipalmente em escolas confessionais, também pode tomar a iniciativa de
pressionar a construcéo da proposta. Neste tltimo caso, deve-se distin-
guir a construcdo participativa de determinacéo. Quando a instituicio su-
perior determina a elaboracdo de uma proposta, podera dificultar a par-
ticipacdo da comunidade escolar, principalmente na deciséo sobre os ob-
jetivos do processo pedagdgico escolar.

Existindo vontade politica para se construir a proposta, mesmo que
0s portadores de tal desejo nfio tenham todo o saber necessario para con-
duzir o processo de elaboracdo, é importante que busquem assessoria,
quando necessdrio, para que possam partir de suas préticas pedagégicas
e da problematizaciio da escola. Ndo podem também fazer da assessoria
0 sujeito dnico da proposta. O grupo que observa e registra sua prética
pedagogica é o sujeito primeiro da condugédo do processo. A funcéo do as-
sessor é ajudar a encontrar o caminho da praxis. E, como cada escola faz
seu caminho, o assessor também necessita ressituar-se no processo para
que possa ajudar o grupo a perceber que passos deve dar. A assessoria
precisa trabalhar com o grupo de coordenacéo, junto com o qual precura-
1é refletir e encontrar estratégias para avancar. Se o processo o exigir, a
assessoria poderd também explicitar a metodologia no grande plenario
{todos os envolvidos). A tendéncia dos grupos que conduzem o processo
de construcdo da proposta é solicitar & assessoria a transferéncia do sa-
ber tedrico, isentando-se, com isso, de investigar, individual e coletivamen-
te, as teorias pedagégicas. Quando isso acontece, a proposta tende a cair
no campo das determinacdes, impedindo o processo participativo e negan-
do a praxis pedagdgica. "Agora nossa escola se transformou num verda-
deiro vulcdo. Todos querem trabalhar, querem fazer e nés (equipe de di-
recdo) néo sabemos o que fazer e nem o que dizer" {(depoimento de uma
diretora de escola).

A escola, durante muito tempo, estava como que cristalizada: "Nada
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se fazia, a néo ser o formalmente exigido". Por ocasifio das elei¢des para
a direcfio da esnola um grupo de professores organizou-se pohtlcamente
e conseguiu eleger um dos seus representantes como diretor. "Conguis-
tamos o poder”. No intuito de realizarem uma administragéo democrati
ca, mobilizaram os demais professores, pais e alunos para transformar a
escola. A oportunidade de fazer algo provocou ¢ surgimento de varios pro-
jetos, alguns de cunho pedagdgico, outros com objetivos politicos ou me-
ramente de lazer. A direciic deu-se conta, entdo, de que havia tomado o
poder; nédo detinha, porém, o saber sobre como conduzir o processo esco-
lar. Cada projeto se orientava por objetivos préprios sem haver um obje-
tivo geral integrador dos projetos. Nesse sentido, uma professora confes-
sava: "Perdemos o direcionamento da escola”. A dlregao assim, percebeu
a necessidade dle construir uma proposta pedagégica. |

Dirigindo-se a Universidade, solicitaram a presenca de um profes-
sor para que fosse exposta & comunidade escolar o tema da proposta pe-
dagégica. O assessor negou-se a fazer tal discurso. Propés-se, porém, a con-
versar com a equipe diretiva da escola, refletindo com ela sobre todos os
acontecimentos| desde a organizacio do grupo. Fazendo a meméria dos
acontecimentos, foram se dando conta de que a intuicéio de organizar o
grupo surgira de uma necessidade: era preciso mudar o jeito de se fazer
escola. Conseqilentemente, a necessidade de mudar levara o grupo a se
organizar a partir de um objetivo muito especifico: tomar o poder. A de-
cisdo de assumilr a direcdo da escola estava relacionada diretamente com
a préatica social|da escola daquele momento. Como o grupo néo refletira
o significado de assumir um projeto politico para a escola, passara a agir
na base do entusiasmo, sem método e sem uma teoria pedagdgica que o
orientasse no processo desencadeado. Mas quem havia desencadeado o
processo politicp de mudanca nfo tinham sido eles, o grupo? Foi entdo
que a equipe peftrcebeu que a acfo politica néo surgira espontaneamente,
mas que tinha sido provocada. As condi¢des haviam favorecido e possibi-
litado a organiiagéo do grupo e sua intervencdo naquele contexto esco-
lar, e os sujeitos da acdio politica eram eles, juntamente com todos os que
se envolviam no processo politico-pedagégico.

A reflexdol foi, entdo, aos poucos, enfocando esse objeto, ou seja, a
acfio dos sujeitos. O grupo descobriu que era possivel produzir conheci-
mentos metodolégicos, pedagégicos e politicos enquanto ordenava os acon-
tecimentos da dscola. Os fatos eram vistos de forma isolada, mas agora
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j4 se podia perceber o nexo que havia entre eles e a relagdo incoerente
desses fatos com os seus agentes. A primeira dificuldade percebida pelos
professores fora a desorganizacdo da escola e a inércia da direcdo, situa-
¢ao evidente de que todos tinham consciéncia. As elei¢des, entdo, ha-
viam sido uma ocasifo para o nascimento do grupo. Entendiam os seus
membros que bastava chegar ao poder para que pudessem transformar
a escola, o que caracterizava uma visao simplista do processo; nédo conse-
guiam penetrar nas relacdes existentes entre direcio, professores, alunos
e comunidade escolar; entendiam que os que detinham o poder eram os
responsdveis pela escola. Bastaria, por isso, assumir o poder e, magica-
mente, tudo mudaria.

A acio do grupo levou-o a assumir a direcéo. O objetivo, assim, apa-
rentemente, havia sido atingido. Havia, porém, surgido outra necessida-
de, decorrente do atendimento da primeira, ou seja, a tomada do poder: a
exigéncia da transformacao da escola. Mas esta segunda necessidade no
envolvia somente a escola e os professores: envolvia diretamente o gru-
po. "Nao adianta falar dos outros. Agora nés somos direcdo e nédo sabe-
mos como tomar as decises”, afirmava a diretora. "Nosso entusiasmo esta
se transformando em angustia. JA4 nem consigo dormir direito,” dizia ou-
tra professora. Havia, portanto, se criado um impasse.

O grupo procurou, entdo, verificar as razbes do impasse. Havia a ne-
cessidade de que as ac¢des pedagégicas fossem orientadas, e isso signifi-
cava tomar decisOes politicas. Eles, porém, néo sabiam como ordenar tais
decisdes. Se a diregfo nfio cumprisse seu papel diretivo, os diversos gru-
pos que vinham emergindo na escola entrariam em conflito entre si e po-
deriam, inclusive, desviar a escola de suas finalidades. "Nés néo nos pre-
paramos para o exercicio do poder”, avaliou a diretora. "Mas serd possi-
vel preparar-se para o exercicio do poder sem fazer a experiéncia do po-
der? N&o seria a mesma coisa teorizar a partilha dos bens quando nada
se tem para partilhar?”, respondeu a coordenadora pedagdgica.

Aos poucos, o grupo chegou a conclusdo de que o melhor caminho
seria comecar a refletir suas agdes politico-pedagogicas. Se, quando nio
tinham o poder, ndo haviam sentido necessidade de refletir a acéio politi-
ca da direcdo da escola e, por isso, ndo o haviam feito, agora sentiam a
necessidade de ordenar suas acgdes, so lhes restando, entéo, o caminho da
reflexdo de sua pratica politica. "Entdo precisamos estudar de novo?",
questionou a coordenadora.
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A questdol agora, voltava-se para o tipo de conhecimento necessa-
rio para a solucfio do impasse. Duas vertentes de estudo se evidenciaram
como necesséri:hs: naquele momento em que o grupo se encontrava. Uma
primeira vertente era a de observar e refletir sua pratica politico-peda-
gogica. Foi da anahse dessa pritica que, numa reunido, entenderam e
descobriram o que era uma necessidade, uma acéo pohtlca isolada; que o
grupo era su3e1tp das suas acdes; que houvera condigdes favoraveis ao pro-
cesso e que era possivel produzir conhecimentos da pratica pedagégica
gquando esta fosse observada, sistematizada e refletida. A segunda ver-
tente provém d'P estudo tedrico: havia necessidade de se esclarecerem os
objetivos da escola. Era nesse ponto que se dava o impasse. Nesse mo-
mento, o grupo entendeu como necessario o estudo das teorias pedagogi-
cas. '

As teorias|pedagdgicas poderiam sugerir o objetivo maior, que pu-
desse englobar ¢s objetivos dos diversos projetos da escola. A unidade que
0 grupo queria poderia se encontrar nesse objetivo maior, que também
se denominava utopia. A diretora, contudo, néo se libertava de uma preo-
cupacdo imediata: era preciso tomar decisdes urgentes; os professores co-
bravam uma ag}éo rdpida da direcdo. "Tudo isso estd correto, mas preci-

samos agir, raplﬁdamente. O que vou dizer aos professores?”’, desabafou
ela.

A assessoria precisou intervir para que a angistia da diretora néo
tumultuasse toda a reflexio. Ajudou o grupo a descobrir alguns critérios
que norteassem a decisdo a ser tomada. O primeiro critério surgiu da
metodologia, sobre a qual o grupo todo concordava em que deveria ser
participativa, embora néo tivesse a compreensio das exigéncias da par-
ticipagdo. "Isto *lsigniﬁca que a decisdo ndo pode ser apenas da diretora.
Todos devem enivolver-se na decisdo. Parece que nés estamos querendo
decidir para os butros executarem. Repetimos o que condenamos na di-
recdo anterior”, afirmou a vice-diretora. "Mas ¢ o que os professores es-
tZ0 esperando”, Eretrucou a diretora.

. A assessoria retomou a questio, procurando observar se o grupo con-
firmava o critér'io da participacéo. O objetivo do grupo foi firmado como
segundo critério: tratava-se da transformacéo da escola. "A escola somos
todos nés, portanto, é necessario que nés também nos transformemos”, con-
tinuou a vice-diretora. O grupo estabeleceu a relagéo entre transforma-
¢do e participagio e concluiu que a deciséo néo poderia ser tomada so-
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mente pela direcdo, mas em conjunto. Surgiu, entéo, a necessidade de en-
caminhamento da estratégia da acfo junto aos demais professores. O as-
sessor procurou ajudar o grupo a localizar o principio tedrico que orien-
taria a acfio politica da escola. Localizou-se a pratica politico-pedagégica
dos professores e demais sujeitos da escola como principio orientador, pra-
tica essa sempre contextualizada. A conclusio foi imediatamente intuida
pela diretora que, mais animada, descobriu: "EntZo, por que néo pode-
riam todos observar sua agdo pedagdgica, como nds fizemos? Depois po-
deriamos fazer uma assembléia com o resultado do estudo de cada proje-
to." O grupo concordou com a proposta, ja distribuindo as tarefas. Cada
membro da equipe de direcfio assessoraria um projeto. A assembléia ge-
ral seria marcada quando os grupos estivessem em condicdes de contri-
buir em plendrio com as observagcdes e reflexdes sobre suas praticas, suas
necessidades e condigdes.

Como o grupo (direcdo) néo se sentia seguro, resolveu marcar reu-
nides sistematicas para avaliacio do andamento do processo e para ana-
lise da prdtica do préprio grupo. Comprometeu-se em registrar a obser-
vacdo que cada membro faria de sua pratica politica em relacdo com os
grupos e nas relacdes no interior do préprio grupo de coordenacio. (Este
relato foi elaborado a partir dos registros dos dias 24/5, 30/5 e 18/6/96).

A LEGITIMIDADE DA PROPOSTA PEDAGOGICA

A participacio é uma pratica politica que se legitima a si mesma; é
a esséncia da proposta pedagégica. Os sujeitos da acfo no processo
participativo sfo todos os que se envo]vem no processo. Todos se tornam
responsavels porque participam; participando, consentem com a propos-
ta e, por isso, a legitimam.

O processo participativo desencadeado pela proposta politico-peda-
g6gica é coordenado a partir dos objetivos e dos principios que o funda-
mentam. As decisdes politicas oriundas de outras esferas do poder e que
ndo se regem pelos objetivos da proposta, ou que sc opdem aos seus fun-
damentos, nfo terfo mais legitimidade, ja que nao tém o consentimento
dos participantes e também porque se apresentam como determinagdes
estranhas ao processo. Entrechocam-se, entéo, duas posturas politicas. E
o conflito de poder. Mesmo que a proposta tenha seu poder legitimado pelo
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processo de participacdo, ndo significa que seja suficientemente forte para
resistir &s dete%rminagﬁes provindas de uma instituicdo maior ou de gru-
pos amparados em outros interesses. Esse tipo de conflito é muito comum
entre a escola %3 os 6rgdos administrativos do Estado, do Municipio ou das
entidades mantenedoras.

A escola,i as vezes, por determinacio dos drgéos administrativos,
constréi a pfyoposta politico-pedagégica e deslancha o processo
participativo que se define como processo politico. Como a proposta cons-
titui-se numa esfera de poder de certa forma auténoma, a prépria insti-
tuicdo mator qlpe a gerou poderd sentir-se ameacada nos seus interesses
por perder o direito de intervir no processo escolar. Quando isso aconte-
ce, reage tentando desqualificar o poder da proposta, negando-lhe a sus-
tentacdo politica e, as vezes, até financeira. O poder origindrio da pro-
posta é autdnomo enquanto se reger pelos critérios das finalidades da es-
cola, dos principios que a fundamentam, da metodologia que opera a pro-
posta e do contiExto social em que a escola se insere.

Os interesses politicos e econdmicos procuram, muitas vezes, des-
viar a escola de suas finalidades. Sempre que o poder for exercido em fun-
cdo de outros interesses, desviando as acdes da escola para outras finali-
dades, tal podelr se torna ilegitimo. Os sistemas de ensino, através de de-
terminagdes, sobrecarregam a escola de atividades isoladas, exigindo dos
professores qu'{alidade de ensino, sem dar-lhes as condi¢des necessarias
para que possam construir os conhecimentos necessarios para compreen-
der o contexto histérico-social da escola e reconstruir os conhecimentos
produzidos e historicamente acumulados. Essa é uma das formas de des-
viar a escola de suas finalidades. E claro que, sob a pressdo de tantas de-
terminacdes, aiescola tera muitas dificuldades para organizar e construir
sua proposta politica de educacio.

Revitalizar a escola significa recuperar-lhe suas finalidades. Esta é
a funcédo da prd)puosta pedagdgica; por isso, garantir a proposta é salvar a
escola. .

As concepfgiies de homem, de mundo, de educacéo e de instituicio,
elaboradas a partir da teoria da praxis, fundamentam a proposta peda-
gogica. A escola, nessa concepcdo, € uma construcéo histérica, produto da
agdo dos homens e de suas necessidades sociais. Seus objetivos sdo de-
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correntes dessa sua natureza e finalidade. A proposta, portanto, projeta
a intencdo da acdo pedagdgica para um futuro concebido pela concepcgio
tedrica, transformando a realidade através da acfio metodolégica.

A narracfio de uma assessora pedagdgica pode ilustrar o fendmeno
da legitimidade da proposta pedagdgica e dos conflitos de poder entre a
coordenacédo da proposta e as autoridades educacionais.

A assessora pedagoégica vem acompanhando uma instituicéo
socioeducacional hé trés anos. Foi convidada especificamente para auxi-
liar a coordenagfio pedagégica com o intuito de construir uma proposta
pedagdgica para a instituicfo. A iniciativa partiu da direcdo da institui-
¢Ao0 por ser uma exigéncia para a obtengéo de recursos financeiros. A co-
ordenadora pedagégica propos a direcio da instituicdo e a assessoria que
se investisse num processo participativo, envolvendo a todos na constru-
¢do da proposta. Todos concordaram.

Num encontro de Pedagogia, a assessora relatou o processo peda-
gégico desencadeado pela proposta com todos os conflitos decorrentes:

No comecgo foi uma aventura. Nem eu sabia o que iria ccontecer.
Conversdvamos muito no grupo de coordena¢Go. Nada se fazia sem que
antes passasse pela reflexao do grupo. A intencgdo era o de envolver a todos
no processo. Num primeiro momento comegamos o fozer reunides com 0s
responsduvels dos diversos setores. Solicitamos que trouxessem por escrito
{registro) as dificuldades e problemas que enfrentavam no seu setor. Fomos
para a primeira reuniGo. Ninguém falou. Quase todos tinham feito seu
registro. Alguns tinham o papel na mdo, mas acabaram enfiando o papel
no bolso. 86 nds falamos. Que decepedo! Hoje entendo a atitude que eles
tiveram. Simplesmente reproduziram o conhecimento que possuiam e gue
estava disponivel &s suas consciéneias. Sabiam que para sobreviver deveriam
negar-se e calar-se. Sempre tinham agido assim.Nés é que nao entendiamos!
O processo da construg@o da proposta passou pela libertacdo da fala que
estava aprisionada. Tivemos que buscar estratégias gue facilitassem os
responsdveis a falar. Aos poucos e com muita paciéncia o didlogo nasceu e
cresceu. _

Ao final do terceire ano de trabalho chegamos a produzir um texto
denominado: “Proposta Politico-Pedagégico-Social”. O texto fol aprovado em
assembléia e assinado por todos: direcdo, coordenacdo, professores, agentes,
funciondrios, representantes de alunos e pais de alunos. Foi uma sessédo
solene.

Como era um documento, a direcdo da instituicdo, que jd vinha se queixando
das exigéncias do processo, mesmo antes da assembléia, engavetou o texto
e imaginou que a tarefo da assessora havia terminado. Queria, inclusive,
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edi-la. A intervencao da coordenadora pedagigica impediu a
wmagdo da ocorréncia. A diregdo estranhou a necessidade de reunides
cessoria "O que querem fazer agora?“disse o diretor. "Queremos
retizar a proposta” afirmou a coordenadora. "Mas a proposta estd
tal!” retrucou. Tivemos que nos reunir e refletir com o diretor.

Descbbrimos , entdo, que ele nunca havia concordado com a proposta. Ele
! P

simp
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tivan
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ente

lesmente necessitova do documento, Envolveu-se na proposta com o
tto de conseguir um texto para utilizd-lo para os seus fins
inistrativos. Ora, apresentar um documento, construido participa-
wnie, "impressiona” confessou.

cussdo foi dura e apareceun claramente a existéncia de duas concepgdes
gogicas. De um lodo a diregdo que via os educandos como meros objetos
a obtengdo de recursos. Do outro lado a coordenacin pedagégica que
wdia 05 educandos como sujeitos. No debate, o diretor comecou u

esbravejor dizendo: ‘Antes eu determinava o que cada um devia fazer e todos
foziam sem qualquer reclomacdo. Agora, eles perguntam porque deve ser

feito
Eun
dinh

assim e nao pode ser feito doutra forma? Mas eu nédo posso saber tudo.
wando fazer aguilo que eu sei. Querem também saber onde se gasta o
eiro. O que se faz com o dinheiro. Ora, serd que agora devo prestar

conta para os meus empregados? (Observem que ele tambént era empregado).
Engyanto o diretor falava dei-me conta da for¢a da palavra. O diretor tinha

nreds
A pr
diret

da palavra. Mas a palavra estava liberta. Ndo era malis prisioneira.
pposte 08 ajudou a falar. B agora falavam. E a palavra € poder. E o
r que tinha tanta autoridade, agora ternia o poder da palavra. Tentou

ocultar o documento, mas a proposta estava inscrite na consciéncia de
todos. O documento podia aié ser destruido. Ele era legitimo, mas néo era
do ihteresse do diretor. A consciéncia de serem sujeitos havia sido
constricide av longo das reunides e das falas, e ndo poderia mais ser
destruida e nem calada. Haviam conquistado o estatuto da cidadania. E
ali sirgiu o conflito.

Nas tinhamos legitimidade. A proposta foi construida participativamente e

por i

so ela tinha o consentimento de todos. Era a garantia da legitimidade.

Por isso nos tornamos fortes e batermos duro. (O relato é uma construgio
dos registros do dia 26/5 e 5/7/96).

O presen

CONCLUSAO

Le texto representa o momento histérico em que se encon-

tra o projeto de pesquisa sobre a “Prdtica pedagégica em escolas de for-
macio de profgssores e periferias urbanas”. O referido projeto € uma pro-
posta politico-pedagégica de um grupo de professores da Rede Municipal
de Passo Fundo. A experiéncia dos professores na construgdo de grupo e
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ao se transformarem em pesquisadores de sua préopria pratica pedagogi-
ca constitui o pano de fundo da presente reflexfo. Em muitas escolas e
instituicdes religiosas e educacionais, vem se reconstruindo 0 mesmo pro-
cesso. Ao nosso ver, a metodologia da praxis é o caminho da qualidade
de ensino e da formacao da cidadania. Provocados a participacio, profes-
sores e alunos se envolvem e se responsabilizam por aquilo que fazem,;
assumindo-se como sujeitos, constroem-se cidaddos responsaveis; avalian-
do e investigando sua pratica pedagégica, os professores produzirdo o sa-
ber qualificado.

ABSTRACT

A pedagogical proposal in a participative way is constituted as a
political production tool of the pedagogical process.

Its legitimacy is based on participation. Since the Proposal gives a
certain political autonomy to the chairmen of the school pedagogical
process, it generates conflicts in other instances of power.

Iispaco Pedagdgico Passo Fundov. 2n. 1 p7-110 199().J
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PLANEJAMENTO DA ACAO PEDAGOGICA

Oswaldo Alonso Rays'

No texto, apresenta-se uma reflexéo sobre o planejamento da acdo
pedagdgica do ponto de vista da teoria dialética do conhecimento. A con-
cepcdo de planejamento proposta parte do principio de que todo processo
educativo é, a um s6 tempo, um ato politico e um ato pedagégico. Nesse
processo, deve predominar a coeréncia politica, cientifica e pedagégica en-
tre as projecdes e as acdes didaticas. Propbe-se, também, a substituicdo
do planejamento simbdélico pelo planejamento concreto do processo de
aprendizado, no qual este é entendido como o planejamento da unidade
da teoria e da pratica para situacdes didaticas contextualizadas. Em sua
parte final, busca-se discutir as possibilidades de o planejamento da agéo
pedagégica assumir as caracteristicas de um ato processual-dialético.

1 Professor da Faculdade de Educagio-UPF. Douter em Educagdo pela Unicamp SP.
\ Espuco Pedugdgico Passo Fundo v, 3n. 1 p.111-123 19?(3“




Qualquer tomada de decisdo sobre a previsdo da organizacéo de si-
tuacdes de ensiht), de aprendizagem e de elaboracéo do saber, no &mbito
da educacdo escolarizada, sempre estard ligada & concepgdo que o edu-
cador tem de educacfio, suas metas, seus propésitos e as relaces destes
com o mundo circundante,

Nesse sentido, pode-se afirmar que o planejamento da acdo peda-
gégica pode ser lentendido como a atitude axiolégica que o educador toma
para a proposi¢io e elaboracéo de situacdes diddticas de ensino, de apren-
dizagem e de recriacfio e/ou elaboragéo do saber. E por essas razbes que
o plangjamento|da aco pedagégica se configura como um dos elementos
relevantes da didatica escolar, uma vez que pensar a agio educativa é,
grosso modo, pensar a acio social, e pensar a ag¢éo social é pensar, tam-
bhém, a acdo politica®,

Partindo dessa pressuposicéo, é possivel, pois, afirmar que o plane-
jamento das atividades didaticas configura-se ndo apenas como um ato
pedagdgico, mas também como um ato politico.

Planejar, pois, a a¢io pedagégica revela sempre uma atitude (peda-
gégica, politica, cientifica, enfim, axiolégica) e uma intencdo da pratica
educativa que se quer desenvolver para um grupo de alunos situados num
determinado mémento histérico, visando evidentemente a colaborar na
formacéio de um determinado tipo de homem.

A acéo pedbgégica escolarizada, quando consciente, ndo podera, pois,
distanciar-se dd intencéo politica do tipo de homem que a educacéo pre-
tende promover, para que ndo se incorra na arbitrariedade pedagégica e
politica do ato educativo. No entanto, o tipo de cidadio que a escola pre-
tende promover}por meio da acdo pedagdgica estara sempre ligado & con-
cepcdo que se tenha de sociedade, de educacéo e do préprio homem.

Por essas razdes, na etapa de planejamento, 86 para citar um exem-
plo, ja é possivél perceber a dimenséio politica do ato educativo a partir
do momento em que se faz a previsdo de contetidos programiticos, de
metodologias det ensino, de processos de avaliacdo de aprendizagem, etc.
a serem desenvolvidos num conjunto de atividades diddticas. Em outras
palavras, os objtgat.ivos propostos para a aula, os conteudos, as atividades

? “Se g fato educativo & um politikum e um social, conseqiientemente, é também verdadeirc que toda
situagdo politica e social determina sensivelmente a educagfo: portanto, nenhuma batalha pedagégica
pode ser separada da batalha pelitica e social” (MANACORDA, M. A. Histérin da educagdo: da
Antiguidade aos nosgos dias. Sao Paulo: Cortez/Autores Associndos, 1989, p. 360)

I
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de aprendizagem e de elaboracédo do saber, em suma, a préatica educativa
em todos os seus momentos, revelam sempre a postura pedagégica do edu-
cador que contém, em todas as situacdes didaticas por ele planejadas e
desenvolvidas, uma postura politica. Cabe, pois, aqueles que participam
do planejamento do processo pedagdgico analisar e definir concretamen-
te a dimenséo politica da acdo pedagégica e a dimensdo pedagdgica con-
tida na dimenséo politica do ato educativo.

Logo, se se quer superar o planejamento tido como um ato mecani-
co e atingir um planejamento que expresse um processo educativo subs-
tancial, € preciso observar algumas varidveis para uma abordagem mais
consistente e concreta.

A varidvel inicial a ser considerada no planejamento diz respeito a
escola e as suas relagées com a realidade social para a qual a ac¢éo peda-
gbgica sera planejada. Esta varidvel constitui-se numa etapa indispen-
sdvel da atividade educativa e politica, que fornecera elementos concre-
tos para o desenvolvimento do processo de ensino e de aprendizagem. A
analise proveniente desta variavel (relacoes da escola com a realidade so-
cial) deve, no entanto, superar a visio parcializada® que a escola tem hoje
(pelo menos a maioria assim procede) sobre o fendmeno educacional e ser
realizada de forma totalizante, examinando as partes pedagégicas, sem-
pre em relacfio ao todo social, ao conjunto de fatos que representam esse
fendmeno. Assim, grosso modo, a realidade sociocultural construida pe-
los homens sera o ponto de referéncia inicial para o planegjamento do tra-
balho docente e do trabalho discente.

Essa primeira varidvel nao esgota todos os elementos que subsidia-
rdo o projeto politico-pedagdgico das disciplinas curriculares. Assim, a
varidvel escola-comunidade seguem-se outras, igualmente relevantes e
diretamente conectadas & varidvel inicial.

Com efeito, a préxima varidvel a ser analisada no processo de pla-
nejamento da agfo pedagégica estara relacionada ao retrato sociocultural
do educando. Este reflete o mundo social e cultural do educando, sua his-
téria e suas-inquietacoes. Nesta etapa, é preciso superar os procedimen-
tos de simples identificagdo do nivel econdmico e culfural dos educandos
que freqientam a escola e atingir concretamente a analise das contradi-

3 A visiio parcializada faz com que o “(...) homem nio perceba a realidade come totalidade, na qual se
encentram as partes em processo de interagio, se perde o homem na visio focalista da mesma. A
percepcao parcializada da realidade rouba ao homem a possibilidade de uma agfio auténlica sobre
ela" (FREIRE, P. Extenséo ou comunica¢ioe? 4. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1979, p. 33)
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¢fes sociais que permeiam suas praticas sociais. E com base nos resulta-
dos dessa andlise, juntamente com a realizada na varidvel anterior, que
se inicia a estruturagdo de propostas pedagdgicas para a acéo educativa.

Em termos|metodolégicos, a estruturaciio de propostas de agdo pe-
dagdgica pode ser desenvolvida através do didlogo critico* , envolvendo a
realidade sociocultural criada pelos homens, o educador (e os demais edu-
cadores da escolg - educadores que trabalham na mesma area de conhe-
cimento e em &reas de conhecimentos afins), os educandos, pais e pes-
soas da comunidade em que a escola ests inserida. O envolvimento des-
ses elementos é ﬂndiSpensével se se quer chegar a uma proposta de acéo
pedagdgica comprometida com o homem e o seu tempo. Assim, através
do dialogo criticp, serd possivel coletar dados para a andlise do nivel
socioecondmico dp educando e, ao mesmo tempo, concluir sobre o seu uni-

verso cultural. |

Cabe, também, nesta etapa, delinear outro fator relevante: as carac-
teristicas de aprendizagem dos educandos® que estéo diretamente ligadas
ao retrato sociocultural dos mesmos. Tal procedimento torna-se de maxi-
ma importancia,luma vez que sabemos que o processo de aprendizagem

- é um fendémeno altamente internalizado e, sem o auxilio do préprio alu-
no, torna-se mals trabalhoso ao educador determmar a atividade did4ti-
ca mais adequada para a drea do conhecimento em estudo e para aque-
les que intentam assimila-las.

Faz-se nece$8éﬂo, pois, que o educador consciente das metas reais
da educacdo estrature-reestruture, juntamente com os educandos, o pro-
jeto de aprendizagem de sua disciplina, tomando como parametro, além
do retrato sociocyltural do educando, as caracteristicas de aprendizagem
do grupo, n#o se esquecendo, porém, da especificidade do contetido em es-
tudo e das suas relacies com as realidades natural e social.

A andlise dessas duas primeiras varidveis é essencial para a deter-
minaco das denais etapas do planejamento da agfo pedagdgica. Esses

i
Didlogo critico é aqui entendido coma uma relagio horizontal entre educador e educando, mediatizado
pela realidade histérice-social, na qual estio inseridos.

As caracteristicas de iaprendizagem do educando interessam tanto ao educador come ao grupo de
alunos do qual faz parie. O conhecimento dessas caracteristicas auxilia o educador na proposigdo
dosada de contetidos e|azividades diddticas. assim como facilita as relagbes sociopedagogicas entre os
alunos. No fundo, evitii-se, que a prdlica escolar seja (...} mais marcada pelos desencontros’entre o
que o aluno deseja e 0| que a escola oferece, do que pela consonancia entre ambos™ (ANDRE, M. E.
A. Estude da pratica e$co}ar na escola de 1% grau. IN: FAZENDA, I e ANDRE, M. (Orgs.) Um desafio
para e diddtica. Sao Paulo, Loyola, 1988, p.13)
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momentos iniciais exigem tempo e paciéncia por parte do educador, mas
tempo dedicado a eles néo serd em vao, uma vez que fornecerdo elemen-
tos (dados) significativos para uma pratica educativa coerente e correta,
comprometida com a realidade educativa e social.

A percepcao critica das realidades socioeducativa e cultural torna-
se, assim, o ponto de partida do ato de planejar a acio pedagdgica. O pen-
samento critico e autocritico, mediado pelo didlogo-problematizador, cons-
tituir-se-4a em elemento permanente no desenvolvimento e
replanejamento de atividades educativas simultdneas, com caracteristi-
cas sempre intencionais, que caracteriza o ato educativo tido como con-
creto.

Assim, as duas primeiras etapas do ato de planejar a acéo pedagé-
gica ndo podem ser trabalhadas de forma dicotomizada, uma vez que se
constituem em pontos referenciais para o desenvolvimento da pratica
educativa. Porém, cabe lembrar aqui que a concreticidade dessa pratica
vai depender de sua articulacdo dialética com os momentos subseqiien-
tes do planejamento.

Qual seria, pois, a proxima variavel, considerando a ordem légica,
a ser pensada quando do planejamento da acio pedagégica? Fissa varia-
vel nao serd outra senfio aquela ligada a intencéo direta da aula: os ob-
jetivos de ensino-aprendizagem e os contelidos programéticos. '

Os objetivos de ensino-aprendizagem (assimilagao, elaboracio e re-
eriacdo do saber) e os conteddos programadticos das disciplinas
curriculares sdo definidos num sé6 momento e devem ser repensados du-
rante todo o desenvolvimento do curso. Também nesta etapa, as necessi-
dades suscitadas pelo momento histérico-cultural que escola e sociedade
estejam vivendo néo podem ser ignoradas pelo educador-planejador. Néo
se trata, porém, como se vera a seguir, de simplesmente listar uma série
de tdpicos para estudos, com seus respectivos objetivos de aprendizagem.
E muito mais que isso: além da ordenacéo vertical, da logicidade e da
inter-relacéio da estrutura da matéria de ensino a ser desenvolvida, faz-
se necessdrio que o objetivo-contetido procure evidenciar as contradicbes
do sistema social vigente, considerando-as no - tratamento pedagégico do
desenvolvimento da matéria de ensino, seja de forma direta ou indireta.

Nao deve, contudo, existir dicotomia entre aquilo que se propde al-
cancar em termos de operagdes mentais e diferentes atividades e o conhe-
cimento a ser assimilado, buscado, problematizado e questionado. Um ob-



jetivo de ensino-aprendizagem concreto sé tem valor se ligado a um con-
teudo programético também concreto. A unidade objetivo-contetido deve
superar seu enfozque académico. Para que essa superagdo ocorra, a esco-
la necessita trabalhar o objetivo-contetido de forma significativo-concre-
ta. Um 0bjetivo-¢onte1’1do é significativo-concreto quando esta diretamente
relacionado a um contexto social determinado, ocorrendo a relagéo

~ dialética texto-contexto. Esse contexto deve ser uma realidade concreta
e ndo uma pseufﬂo-realidade. A realidade concreta nada mais é do que a
realidade socioeducacional em transformacéo em que escola e educandos
estdo inseridos, Dai a conexio fins-pedagégicos/fins-sociais ser um ato re-
levante na redeﬁnigéo dos objetivos e dos contetidos das atividades esco-
lares. |

Os objetivos de ensino-aprendizagem iréo preocupar-se com opera-
¢bes mentais sempre ligadas a um conteudo concreto, que relevem por
parte do educando conhecimentos, habilidades, atividades axiolégicas,
valores, emocdes, etc. frente a um corpo de conhecimentos que seja repre-
sentante significativo do mundo da cultura e do mundo da natureza.

Quandoe o planejamento da acho pedagogica é realizado de forma
nao-participativa, a unica recomendac¢io universalmente véalida sobre a
polémica questip da formulacdo (redacfio) de objetivos é que os mesmos
sejam comunicados (e aqui nfio importa a forma) aqueles que participam
da aula ou atividade didética de forma clara e objetiva, nfio se esquecen-
do de seu elemento substancial, ou seja, seu contetido (concreto), que es-
tara ligado a umla operacéo mental que leve o educando ao desvelamento
do conhecimentq ce forma critica e criativa.®

6 “Do ponto de vista di praxis humana, total, que se traduz na produgio ou autocriagie do préprio
homem, a prixis criadora & determinante, ji que € exatamente ela que permite enfrentar novas

. ! . - - - -
necessidades, navas situacgdes. O homem & o ser gque tem de estar inventando ou criando

constantemente novas
que ficou resolvido; e
solugdes encontradas
encarrega de invalida
dai a possibilidade e

validade se mantenhal
O homem ndo vive ni
novas situagées ou pa
a criar. Contudo. eria
trangformande o mur
filasdficos - faz um m
Rio de Janeiro: Paz e

solucbes. UUma vez cncontrada uma solugin, ndo the basta repetir ou imitar o

m primeiro lugar, puorque ele mesmo cria novas necessidades que invalidam as

e, em segundo lugar, porque a propria vida, com suas novas exigéncias, se
las. Mas as solugbes alcancadas téin sempre, no tempo, certa esfera de validade,

2 necessidade de generalizd-las e estendé-las, isto é, de repeti-las enquanto essa

. A repetigdo se juslifica enquanto a prdpria vida nao reclama uma nova eriagio.
b constante estado eriador. Ele s6 ¢ria por necessidade; criu para adaptar-se a
ra satisfazer novas necessidades. Repete, portanto, enguanto née se vé cbrigado
r & para ele a primeira ¢ mais vital necessidade humana, porguc sé criando.
do, o homem - como salientaram Hegel e Marx através de diferentes prismas
undo humana e se faz a si mesmeo” (VASQUEZ, A. S. Filosofic da prdxis. 2. ed.
Terra, 1997, 247-248;,
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Assim, todo objetivo de ensino-aprendizagem deve se preocupar com
0 objetivo maior de todo sistema educacional: proporcionar meios para a
formacdo do homem critico e criativo, independente e competente, que
domine um corpo de conhecimentos que propicie a assimilacio (critica e
consciente) da ciéncia em estudo (matéria de ensino) e de toda a
problematicidade do contexto social e seus multiplos conflitos.

O dominio do conhecimento’, de forma profunda e prectsa, critica e
consciente, € ponto de partida para o crescimento pessoal e condicio es-
sencial para a intervencgio no educacional e no social. A insercéo. critica
do educador e do educando na realidade, em contraposicdo a insercéio
alienante, proporciona meios para a assimilaco de conhecimentos que
contribuirfio para a ocorréncia de transformacoes socioculturais de modo
mais constante e justo.®

Superar e temporalizar o conhecimento académico veiculado pela
escola e ir além da reproduciio desse conhecimento é o que se pretende
com a metodologia (caminho) sugerida nesta varidvel®.

Estabelecidos os objetivos de ensino-aprendizagem e os contetudos
programaticos e considerando-se suas reciprocidades, faz-se necessario
coloca-los em acdo. Estamos, pois, diante de outra varidvel fundamental
do planejamento da acéo pedagdgica: os procedimentos de ensino-apren-
dizagem. O como desenvolver o objetivo-contetddo néo é tarefa que cabe
exclusivamente ao educador. A participacio dos educandos, de forma di-
reta e/ou indireta conforme a situacéo didatica, pode auxiliar o educador

* Na perspectiva da diddtica escolar critica, a importdncia do dominio de conhecimento & incontestavel
para o crescimento do ser humano e é amplamente enfatizada por todos aqueles que se preocupam
com a formagdo do homem emancipado. Vejamos alguns fragmentos do pensamento de Savian:
(1984), a esse respeilo: a) “Sem o dominiec do conhecido, nadc é possivel incursionar no
desconhecido.™(p.51); b) ™{...} ninguém chega a ser pesquisador, a ser cientista, se ele nio domina os
conhecimentos ja existentes na area em que ele se propde a ser investigador, a ser cientista.”(p.54);
¢) “...) a pedagogia revolucionaria, lenge de secundarizar os conhecimentos descuidando de sua
transmissao considera a difusido de contetdos, vivos e atualizados, uma das tarefas primordiais de
processo cducative em geral e da escola em particular.”(p.681;d) “(...) o dominado néc se liberta se ele
nio vier a dominar aquilo que os dominantes deminam. Entéo, dominar o que os dominantes dominam
é condicdo de libertagic.”(p.59) (SAVIANIL, D. Escola e demoeracia. 2. ed. Sdc Pauloe: Cortez Autores
Associados, 1984)

) pensamento dialético, no momenio atual, ¢ um subsidio consistente para que a insergdo critica - no
caotidiano social e no cotidiano escolar - seja uma constante no processe diddtico.

O saber escolar assume sua potencializagho maxima (de valor fedrico-pritice) quando interfere
posivitivamente no desenvolvimento da capacidade cognoscitiva da comunidade académica e
problematiza o préprio conhecimento dessa comunidade, propiciando independéncia de pensamento-
conhecimento (teoria) ¢ agio {pratica).
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no planejamenﬂlo das atividades de ensino-aprendizagem. Assim, sempre
que possivel, a participacéo dos educandos no planejamento desta varia-
vel torna-se quase imprescindivel, uma vez que s&o eles os principais in-
teressados na assimilacdo e redescoberta dos objetivos-contetdos da ma-
téria escolar, cdmo na prépria elaboracéo de novos objetivos-contetidos.

Esse mompnto estd, pois, ligado ao estabelecimento de propostas de
situacdes didaticas (propostas de acido-reflexdo-acio...), visando ao alcan-
ce (como também a superagéo) do conteido ¢ do tipo de operagio mental
expressos nos opjetivos da aula.

Grosso motdo, a melhor técnica de ensino € aquela criada e/ou recria-
da por alunos e‘ professores conjuntamente. O procedimento didatico efi-
caz é o que atende, ao mesmo tempo, a estrutura da matéria de ensino e
as caracterlstlc,hu assimilatérias do grupo de alunos. Néo existe, portan-
to, técnica de ensino pré-fabricada que possa atender na totalidade essas
duas variaveis qmportantes dos procedimentos didaticos. A criagdo de téc-
nicas de ensing e de elaboracéo do conhecimento adquire, na concepgio
de planejamento aqui proposta, um valor formativo dos mais relevantes
para alimentar|a competéncia critico-criativa do educando.

Dessa for na, as atividades de aprendizagem, assim como as inten-
coes da aula, nfio sdo resumidas a reproduciio de conhecimentos de for-
ma puramente académica (memorizar para depois repetir) e, sim, no sen-
tido de atingir a elaboragio do conhecimento (situacéo ideal) ou no sen-
tido da sua reddscoberta ou redefini¢do. Para tanto, faz-se necessario néo
s6 a agsimilacéa do saber historicamente acumulado como também a apro-
priacdo critica da realidade social em desenvolvimento (inacabada, his-
toricamente deﬂerminada).

Toda atividade de aprendizagem deve se constituir num desafio per-
manente, num desequilibrio. Estar em estado de desequilibrio, no senti-
do pedagdgico (iue se lhe estd sendo dado, representa trabalhar a verda-
de (sentir, compreender a verdade) como inacabada (0 mundo social e o
mundo educaciclmal estdo em constante movimento). Portanto, toda ati-
vidade de aprendizagem, além de desafiar e desequilibrar o educando,
necessita tambem desafiar e desequilibrar o educador e a prépria verda-
de (corpo de conhecmlentos da disciplina em estudo e suas rela¢des com
a realidade socidbcultural em desenvolvimento), no sentido de recrid-la ou,

até, de elabora-la®.
|

® Chonchol (1979 1311 afirma que “(...} no processo de aprendizagem, $6 aprende verdadeiramente
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E através desse tipo de acéo didatica que se pretende superar o ca-
rater acritico e, muitas vezes, coercitivo das atividades educativas, no sen-
tido de nos aproximarmos do pélo substancial da pratica educativa. Na
verdade, a agfo educativa desenvolvida nesses moldes estara sempre li-
gada a uma visdo totalizante da sociedade, da educagéo, da aprendiza-
gem, enfim, do ~omem.

O objetivo maior désse processo educacional pode, assim, ser resu-
mido na premissa: Pensar para repensar...repensar para agir... agir para
transformar..., na qual o pensar para repensar é o inicio de toda a agéo
que se preocupa com ¢ agir depois do pensar para repensar, cuja finali-
dade objetiva e material sera transformar algo situado a partir do agir.

O pensar para repensar, o repensar para o agir € o agir para trans-
formar, mediatizados e temporalizados pela critica e autocritica, podem
ser, a h0sso ver, o principio maior e se constituem no principal instrumen-
to para as verdadeiras inovacdes das atividades de aprendizagem.

A préxima variavel do planejamento da agdo pedagégica refere-se
a avaliacio da aprendizagem e da recriagéo e/ou elaboracdo do saber. Re-
fere-se, portanto, ao curso da disciplina como um todo, nfo se tratando
somente de controlar resultados de aprendizagem e de classificar os
educandos através de notas e conceitos. A avaliagfio da aprendizagem do
rendimento escolar torna-se, assim, totalmente contraria aquilo que a es-
cola vem demonstrando nas ja famosas provas objetivas e subjetivas. A
avaliacio da aprendizagem nfio se caracteriza e nem se identifica com
as armadilhas comportamentais que a escola vem impondo aos educandos.
A avaliagdo da aprendizagem, tal como vem sendo aplicada, grosso modo,
nada mais é do que uma mentira a mais do sistema de ensino: as per-
guntas e respostas que interessam ao posicionamento ideoldgico do edu-
cador; a indicagdo da alternativa correta planejada pelo educador; a én-
fase do dominio cognitivo memoristico que deve ser repetido pelo aluno
num determinado dia, local, hora e tempo, determinados arbitrariamen-
te pelo educador. A avalia¢io da aprendizagem apesar de assim estar sen-
do desenvolvida, respeitadas as poucas excegdes, ndo se identifica com es-

aquele que se apropria do aprendido, transformando-o em apreendido, com o que pode, por isso mesmo,
reiventa-lo; agquele que é capaz de aplicar o aprendide-apreendide a situagdes existenclais concretas.
Pelo contrario, aquele que & enchide por outros conteddos cuja inteligéncia néo percebe, de conteidos
que contradizem a prépria forme de estar em seu mundo, sem que seja desafiade, néo
aprende,”(CHONCCHOL, J., In: Prefacio ao livro de Freire, P. Extensdo ou comunicagde? 4. ed. Rio
de Janeiro, Paz e Terra, 1979)
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ses absurdos educacionais ou deseducacionais.

A avaliag$0 da aprendizagem caracteriza-se pelo envolvimento de
alunos e professores num didlogo emancipador, no sentido de superarem
as dificuldadesjencontradas no processo de aquisicéo, recriacéo e elabo-
racéo do saber em fun¢io do desenvolvimento do contetido programatico
e de sua possivel superacéio, bem como do seu relacionamento com outros
ramos do saber™. E através do desenvolvimento do espirito investigativo
e de autocritica responsdvel e, conseglientemente, da auto-avaliagéo con-
tinua realizadd pelo prdprio aluno que o educador fica sabendo o que foi
feito ¢ o que falta fazer em relacdo i estrutura da matéria de ensino em
desenvolvimento.

Por outro lado, a avaliacio da aprendizagem n#o pode se preo-
cupar somente/com 0s aspectos intelectuais e cognitivos do processo de
aprendizagem, uma vez que existem outros dominios também importan-
tes, como € o caso das atitudes, habilidades e dominio afetivo préprios de
todo o ser humano, que guiam a aquisi¢io de todo e qualquer tipo de
conhecimento. Para tanto, o sistema de avaliacdo da aprendizagem deve
ser produzido (é ndo imposto) pela acdo conjunta de professores e alunos,
de forma diretd ou indireta conforme o caso.

Como se V&, essa etapa nio existe por si mesma. Ela aparece na pra-
tica educativa # partir do momento em que 0 educador comeca a relacio-
nar-se com o eclﬂucando, dentro ou fora da sala de aula. Com isso, reafir-
mamos que a avaliagfio da aprendizagem (passado-presente-futuro-pas-
sado...) estd prebente durante todo o processo de aquisicdo, recriacio e ela-
boracéo do saber. Esta afirmacéo é bastante significativa para ficar so-
mente no mundo das idéias pedagégicas.

Todo e qualquer educador defende a idéia de que a avaliacdo da
aprendizagem escolar deve ser entendida como um processo. Na prética,
porém, o que se observa é justamente o contrario. A aprendizagem esco-
lar é, na maioria das escolas, avaliada sistematicamente, de dois em dois
meses (observelse, para simples constatacdo, as normas, diretrizes e do-
cumentos legais para avaliacdo da aprendizagem), o que empobrece e bu-

U Freire (1978: 26), assim entende a avalingdo: “...) avaliagio nio & o ato pelo qual A avalia B. E o ato
por meio do gqual A|e B avaliam juntcs uma pratica seu desenvolvimento, os obstdculos encontrados
ou 05 erros e equwlocos por ventura cometides. Dai o seu cardcter dialdgico. (...) Neste sentido, em
lugar de ser um instrumento de fiscalizagio, a avaliagdo é a problematizacio da propria acio. (FREIRE,
P. Acdn cultural pato o liberdade. 3.ed. Rio de Janciro, Paz e Terra, 1978)
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rocratiza a funcio educativa da avaliacéo.

Para avaliar concretamente a aprendizagem escolar, é preciso que
a escola redefina sua viso, entre outros conceitos, do que seja educagdo,
conhecimento, aprendizagem, avaliacdo, enfim, do que seja também o /ho-
mem educado. Para avaliar concretamente a aprendizagem escolar, nio
basta saber aplicar os diferentes instrumentos e testes de avaliacio exis-
tentes atualmente na literatura pedagégica. E preciso, antes disso, refle-
tir profundamente sobre 0 homem gue a educagfo escolarizada quer pro-
mover, o tipo de profissional que se quer formar e a sociedade em que ele
desenvolvera suas atividades.

Avaliar, portanto, néo significa verificar o que ficou da reproducio
de conhecimentos (do livro, das idéias do educador, da reproducao da re-
producéo que o educador faz durante as aulas, etc.) e, sim, verificar (ana-
lisar, problematizar) a elaboragio do conhecimento, a redefinicéo pes-
soal, o posicionamento e a postura do educando frente as relacbes entre o
conhecimento existente numa determinada area de estudo e a realidade
socioeducacional em desenvolvimento.

A avaliacdo da aprendizagem, tal como se apresenta hoje, necessi-
ta superar seu cardcter atomizado e buscar sua esséncia, que se resume
em ser processual, integradora e educativa'®.

A varidvel avaliacdo da aprendizagem do rendimento escolar esta,
pois, intimamente correlacionada as anteriores.

As ecinco variaveis acima sugeridas nio pretendem converter-se em
mais um modelo para o estabelecimento da agfo educativa. O objetivo da
proposicéio em variaveis separadas foi o de levantar algumas pistas para
aqueles que iniciam na pratica do planejamento da acio pedagdgica, ge-
ralmente exigida pela escola brasileira atual. Com isso, ndo deixa de ser
também um questionamento ao atual modelo de planejamento em exe-
cucfio na maioria das instituicdes escolares.

56 para nfo deixar margens de dividas sobre o cardcter politico-pe-
dagégico dessa atividade e, para dar apenas um exemplo, basta ao edu-
cador descuidar-se das conseqliéncias sociais do ato educativo proposto,
para que o planejamento da ac¢do pedagédgica se configure como um ato
politico. Mesmo que o educador nio se aperceba dessa omisséo, o ato po-
litico estara constatado. A situacfo inversa, ou seja, o planejamento cons-

2 Um estude interessante sobre a avaliagdo da aprendizagem pode ser encontrado em LUCKESI, C.C.
Prdtica docente e avaliecdo. Rio de Janeiro: ABT, 1990.
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ciente, com deﬁnigéio conicreta de suas conseqiiéncias pedagdgicas e so-
ciais, também resultard, ao mesmo tempo, num ato educativo e politico.

O planejamento da agho pedagdgica ndo se configura, pois, como
uma acio cujasiintengoes sdo neutras. A neutralidade em Educagéo, como
ja foi amplamente demonstrado por tedricos educacionais e cientistas so-
ciais, ndo existe.

Ao lado do planejamento concreto, nfo alienado e consciente, con-
vive o pseudOplpnejamento cuja preocupacfo primeira, e até certo ponto
astuta, é com elementos periféricos e nfo substanciais dessa tarefa edu-
cacional. Na verdade, estou querendo me referir as atividades didaticas
que se preocupam apaixonadamente com o preenchimento de formuls-
rios rigorosamente estruturados e unificados, reduzindo o ato de plane-
jar aulas a um;a func@o meramente cartorial, o que obscurece a agéo
educativa do educador.

O planejamento da agiio pedagégica €, pelo contrério, um ato pro-
cessual e dialético - em que 0 mundo educacional e 0 mundo social n&o se
separam jamais - no qual se espera do educador coeréncia entre o seu pen-
sar e o seu agir. Ndo é, portanto, uma ac¢do alienada e arbitrdria, mas
um guia ﬂexivei} de intengbes - politicas e educativas - para o desenvolvi-
mento de situagbes diddticas especificas. E nesse sentido que os atuais
modelos de plahejamento da acio pedagogica precisam ser superados e
temporalizados| pelo educador-planejador, visando, com isso, ir além de
sua natureza tecnocratizada.

ABSTRACT

|

The text Jp:resents a reflection about the planning of the padagogical
action from the point of view of the dialectic theory of knowledge. The
conception of proposed planning departs from the principle that every
educational process is at the same time a political and pedagogical
process. In this process the political, scientific and pedagogical coherence
must predormnéte among the didact projections and actions. The text also
proposes the replacement of symbolic planning by a concrete planning
of the learning process which is meant to be a planning of unity between
theory and practice for contextualized didactic situations. In its final part,
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it seeks to discuss the possibilities that the planning of pedagogical action
may take up the features of a processing and dialectic act.
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A PRE-ESCOLA COMO ELA E
UM ESTUDO ETNOGRAFICO

Evania Luiza de Araujo’

Neste recorte de trabalho, analisam-se as caracteristicas que cons-
tituem e distinguem formas especializadas de comunicac¢fio realizadas
através do discurso pedagdgico. A pesquisa empirica vincula as praticas
discursivas com o exercicio do poder e do controle social, desvelando os
dispositivos pedagégicos da educacio e sua estrutura interna, possibili-
tando a visualizacfo da relagfo entre poder, conhecimento e consciéncia.
A comparacdo de trés discursos pedagogicos (pré-escola, segunda e quar-
ta série-Histdria) revela o potencial dos mesmos face & reproducéo cultu-
ral e & mudanca em Educacdo, tomando por base a teoria de Basil
Bernstein (1990).

! Professora da Faculdade de Educagio da Universidade de Passo Fundo, Mestre em Educagéo pela
Universidade Federal do Rio Grande do Sul.
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Tomando| por base estudos no campo da Sociologia da Educagéo rea-
lizados por ocaisiéo de meu mestrado na Ufrgs (1995), busco, neste recor-
te sobre a pré-escola, um aprofundamento tedrico-pratico na drea do dis-
curso e da préi_;ica pedagdgica. Examino essas possibilidades face a uma
escola possive{ (Arroyo, 1986), especialmente para as exigéncias da
contemporaneidade, focalizando as perspectivas de cidadania nesse con-
texto. A problematizagio envolve a conexdo entre a educagiio e a socie-
dade, remetendo-a a sala de aula, bem como examina a producio e a re-
produgio dos conhecimentos e saberes escolares. Considero a necessida-
de de um olﬂar mals atento aos acontecimentos localizados no

microssistema escolar, selecionando a sala de aula como foco principal.
|

| A SUSTENTACAO TEORICA

A partir da vertente tedrica de Bernstein (1990), preocupei-me, por
ocasifo do mesh;rado em investigar o processo de producio, reproducio,
distribuicgo e transformagao do discurso pedagégico oficial no inicio da
escolarizagéio, com o intuito de desvelar brechas e possibilidades de mu-
danca. ;

Segundo 4 teoria, o dispositivo pedagbgico compde-se de trés regras
- distributivas, de recontextualizacdo e de avaliagio - que explicitam como
o poder se relagiona com o conhecimento e este, com a consciéncia. Essas
regras constituem o aparelho pedagégico, que é “um instrumento simbé-
lico de medida para a consciéncia quando seleciona, cria, posiciona e
oposiciona os sujeitos pedagégicos”, sendo, portanto, “condicio para a pro-
ducio, reprodugio e transformacfo da cultura” (Domingos et al., 1985, 294-
295). Segundo Bernstein (apud Cox,1988), as regras explicitam como o
conhecimentg produzide nas diversas dreas da ciéncia é
recontextualizado de acordo com influéncias dos varios organismos e ins-
tancias publicas e privadas ligados a educagéio, para ser, por fim,
recontextualizado em nivel de cada professor, nas diferentes salas de aula.
Nesse percursoi, o conhecimento produzido no seu campo original sofre
complexas transformagbes, haja vista que as realizagdes pedagogicas de-
pendem dos principios do discurso pedagdgico e das teorias de instrucio
subjacentes, asiquais podem estar orientadas para a légica da transmis-
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sdo0 ou para a légica Ha aquisicdo.? Mesmo assim, no entanto, néo quer
dizer que as praticas pedagdgicas reproduzam o discurso pedagégico, ou
que o professor realize exatamente o que é pretendido. Pode ocorrer que
ele nfo seja capaz ou nédo queira transmitir o codigo esperado de trans-
missdo. O autor argumenta ainda que o poder dominante utiliza-se des-
sa gramadtica interna do discurso pedagdgico e, legitimando-a como dis-
curso e pratica pedagégica oficiais, atribui a esse dispositivo um cardter
de poder controlado e vigiado.?

Para descrever as estruturas e as interacbes relacionadas com o co-
nhecimento e 0s saberes escolares, Bernstein (1990) utiliza-se de concei-
tos indicadores de limites, denominando - classificagéio % forte (C+) ou fra-
ca (C-) - e de indicadores da comunicacéo - enquadramento forte (E+) ou
fraco (E-) - e prevé ampla variacio e combinacéo desses conceitos e seus
valores®. A realizacgio do discurso pedagégico (instrucional e regulador)®
estabelece-se na sala de aula entre transmissores e aquisidores e pelas
relagBes sociais de transmisséo, de aquisicio e de avaliacio, reguladas que
sdo pelas regras de hierarquia e discursivas. Tais regras, combinadas com
as modalidades de instrucéo (teorias de aprendizagem), oportunizam di-
ferentes praticas pedagdgicas (Bernstein, 1990). O autor acrescenta ain-
da que os modelos de transmissao/aquisicdo denominam-se de cédigo de
colecdo e codigo de integracao, dependendo de como se caracterizam: se
por classificaciio e enquadramento fortes ou por classificagdo e
enquadramento ténues. Essa idéia explicita o cédigo do conhecimento
educacional representado pelo curriculo, pela pedagogia e pela avaliacgéo
{(Domingos et al., 1985:343).

Também podem ser entendidas como teorias tradicionais ou feorias progressistas.

Os sistemas dominantes sdo representados, conferme Bourdieu, quande se refere aos campos de
poder dominante (Domingos et al,, 1985, p. 285).

No estudo realizado, na organizagio dos dadaes, explicito as categorias de andlise, referindo o padrio
mais freqiiente encontrado e, com base nesse padrio, estabeleco duas posigées: uma, acentuando
mais fortemente a relagdo em questio, e outra, atenuando-a. Assim, por exempleo, o procedimente da
professora, quando toma a iniciativa-da comunicagdo, é considerado um padrio bdsico (E+). Quando
ocorre de o alunc quase nunca ter permissio para manifestar-se em aula, considerou-se pouca
interagio (E++), porém, caso ele tivesse a oportunidade de tomar essa iniciativa (interacdo reciprocal,
a intensidade do padrio foi considerada ténue {E-).Déssa forma, analiso as demais categorias
selecionadas.

Bernstein (1990) argumenta que o discurso pedagdgico possui, num mesmo discurso, dois discursos:
um instrucional e outre regulador.

@
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OBSERVANDO O DISCURSO PEDAGOGICO EM
DIFERENTES PRATICAS PEDAGOGICAS
[

A pesquisa? foi realizada numa escola da Rede Estadual de Ensino,
localizada num lcentro urbano regional do Rio Grande do Sul, na qual se-
lecionei uma série pré-escolar, uma 2? série e o componente curricular-
Historia em uma 4* série. A metodologia adotada - qualitativa/etnografica,
conforme Woods (1989) - valeu-se da observacido participante e de entre-
vistas. A coletalde dados deu-se no segundo semestre de 1994; ateve-se
ao exame da dgcumentacdo da escola e das atividades em sala de aula,
bem como a realizacio de 65 entrevistas com alunos, pais e professores
e, finalmente, 4 montagem de um videoprograma sobre os acontecimen-
tos e informacdes complementares. A organizac¢io dos dados preocupou-
se com as relacgtes de poder e controle nas categorias selecionadas entre
os discursos, os|espacos e os sujeitos®. As caracteristicas dos discursos e
das praticas pedagdgicas que se explicitaram no estudo demonstraram
diferencas e convergéncias nas trés séries examinadas e desta forma fo-
ram agrupadas, evidenciando o cédigo de conhecimento educacional es-
colar: para a série pré-escolar, para a 22 e para a 4? série-Histéria. As ca-
racteristicas enfontradas indicam como as relacdes de poder e controle
penetram na organizagﬁo, na distribuicfio e na avaliacio dos conhecimen-
tos e saberes escolares.

Num prin#eiro exame, focalizo as informacdes em cada pratica pe-
dagdgica selecidnada. Em seguida, retomo os mesmos dados e examino
as categorias de discursos, dos espagos e dos sujeitos, comparando-os en-
tre as séries estujdadas (pré-escola, 2" série e 4° série-Historia). Finalmente,
analiso as 16 categorias quanto & classificacdo e ao enquadramento, ve-
rificando a presenca dos cédigos de cole¢do e de integracdo teorizados por
Bernstein (1990). Neste recorte, relato com detalhes apenas o exame dos

& A Relagoes entre disc ‘.zr.s'os - contetdos de diferentes disciplinas; conteides escolares/nao escolares;

B Relagbes entre espacos - escola‘comunidade local; sala de aulafoutros espagoes da escola; espage do
| - . »
professor/espago dos alunos: espagos dos diferentes alunos (classe social, raga, sexo e nivel de
aproveitamento escolar),

C Relagies entre sujeitos - interacho professor/aluno nos contextos instrucional e regulador; selecdo de
conteidos; seqiiéncid dos conteddos; ritmo de aprendizagem dos conteddos; critérios de avaliagao;
regras hierarquicas, interagdo professor/familia.
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dados da série pré-escolar, pois os demais estudos, mesmo que sejam im-
portantes, estdo de alguma forma representados na conclusao’.

PODER E CONTROLE NAS RELACOES ENTRE
DISCURSOS, ENTRE ESPACOS E ENTRE SUJEITOS

Os dados coletados na pesquisa mostraram, como ja se referiu, dife-
rencas e convergéncias nas relacdes entre discursos, entre espacos e en-
tre sujeitos. A pratica pedagogica especifica da série pré-escolar caracte-
rizou-se por ser um contexto comunicativo com interacoes que favorecem
a cooperacdo, a ajuda mutua, as trocas coletivas, ndo ocorrendo explici-
tamente interacdes competitivas, isolamentos ou segregacio de sujeitos.
Essa série, embora seja capaz de estabelecer determinadas regras, de ofe-
recer proposicdes ao desempenho das atividades das aulas, tem como li-
mite a necessidade de integrar-se ao todo da escola, marcada pela obe-
diéncia ao Regimento Escolar.

Relacoes entre discursos

O discurso e as praticas pedagégicas na sala de aula da pré-escola,
muitas vezes, constituem-se em atuacdes que atendem ao padrio de re-
lacoes integradas. Porém, algumas vezes, explicitam-se como atuacdes den-
tro do modelo escolar rigido e prescritivo. Assim, predominam interacoes
integradas em dez das 16 categorias, o que favarece relacdes néo-autori-
tarias com as criancas.

Do ponto de vista dos discursos escolares e ndo-escolares, por exem-
plo, o lar e a vizinhanca s8o referéncias muito presentes para os alunos,
e, evidentemente, o discurso néo-escolar predomina nos assuntos das au-
las. Esse discurso tém um valor semelhante ao do discurso escolar. No
entanto, as interacdes vio-se configurando cada vez mais em relagdes pro-
priamente escolares 4 medida que o aquisidor incorpora as regras de con-

“ No estudo realizado, organizei um quadro geral onde constum todos os apontamentos sobre cada
categoria, que possibilitou uma ampla interpretagao.
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duta social da lescola, tais como a organizacéo das filas, o gesto de levan-
tar a mao para falar, o ato de pedir licenca para ir ao banheiro ja que é o
discurso regulador o foco das realizactes pedagdgicas principais nessa sé-
rie. !

Assim, de forma implicita, amplia-se a valorizacéio do contetdo pro-
priamente escolar e estabelece-se gradativamente a insercfo dos
aquisidores dql série pré-escolar na forma de discursos valorizados e
priorizados nolcontexto escolar. Por outro lado, nfo se explicitaram dife-
rencas entre asl disciplinas ou os contetdos das disciplinas. O que prepon-
derou foram atividades realizadas pelos alunos que podiam ser compro-
vadas (pintura, desenhos, recortes e colagens). Foram raros os momen-
tos de atividades como dramatizacéo, jogos, brincadeiras, cantos, ouvir
e/ou contar his]:éﬁas.

| Relacgdes entre espacos
|

Como as demals séries na escola, a turma do pré mantém um tipo
de isolamento que prioriza e valoriza a sala de aula. Evita incurses ex-
ternas e pouco utiliza os outros espacos da escola ou da comunidade. Con-
firmando a teoria adotada nesta pesquisa, busca-se preservar a pureza
do grupo escolar, isto é, a separacio da turma frente as demais turmas
da escola (Domirgos et al., 1985:310).

A questiio das relaces entre espagos é, pois, significativa, existindo
minima movimentacio dos alunos da pré-escola dentro do contexto esco-
lar, exphmtando -se, dessa forma, a relevancia da sala de aula e do par-
quinho como 0s espacos mais significativos para a realizac¢do do discurso
pedagégico e da pratica pedagégica oficiais. Na sala de aula, os espagos
dos alunos e dal professora sio integrados, oportunizando trocas coletivas
pela partilha das mesas por alunos e professora e no uso de materiais,
mesmo que a professora organize e distribua esses espacos quando ne-
cessario. i

Nessa peerectiva constata-se também a integracio entre os espa-
cos dos d1ferentes alunos, considerando-se a ocupacéo das mesas e o uso
de materiais. Obberva -se a separacao de meninos e de meninas nas filas,
separagio que é mantida para o uso dos banheiros.
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Quanto & raca, ndo ha alunos de cor negra; ha mulatos e brancos
com etnias variadas. Ocorre boa convivéncia e partilha dos espacos pelos
alunos.

Relacoes entre sujeitos

A professora detém maior importincia e poder nas relagdes trans-
missor-aquisidor. Ela determina as praticas pedagégicas e as atividades
escolares nesses contextos, utilizando, por vezes, relagdes de controle do
tipo interpessoal, preferentemente quando o aluno realiza suas ativida-
des de colagem, pintura ou desenho na sala de aula. Qutras vezes, utili-
za relactes de controle do tipo posicional, especialmente ao tratar das nor-
mas e conduta na aula ou durante o recreio, As singularidades dos alu-
nos sio atendidas desde que néao interfiram nos regulamentos da escola
¢ no planejamento que a professora estabeleceu para a série. Assim, mui-
tas vezes, explicitam-se ambigiiidades nessas relagtes, como no momen-
to em que a professora solicita a participacédo dos alunos para escolherem
atividades e, a0 mesmo tempo, s6 reconhece como vidvel aquela que for
compativel com o ja planejado.

A professora, ao organizar o plano para o periodo letivo, nio leva
em consideracfio a selecdo, a seqiiéncia, o ritmo e os critérios de avalia-
¢do dos alunos. O desenvolvimento do plano é avaliado, tomando por base
0 que os alunos atendem ou ndo atendem efetivamente. Adota algumas
modificagfes conforme os pedidos dos alunos sobre a disponibilidade de
materiais na sala de aula, mas controla o ritmo de aprendizagem, cha-
mando a atengdo sistermaticamente para que concluam os trabathos. As
normas de conduta social (regras de hierarquia) estéio explicitadas no Re-
gimento Escolar, bem como os direitos e os deveres dos alunos e as puni-
¢oes. Essas normas estéio registradas na agenda escolar, através da qual
é efetivada a comunicacéio oficial escola/familia quando necessario.
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REFLEXOES FINAIS

A modalidade das realizacdes que predominaram na série pré-esco-
lar aproxima-gsé do cédige de integracdo, mesmo que algumas categorias
demonstrem caracteristicas visiveis dé poder e controle autoritdrio. O per-
fil pedagégico evidenciado nessa série pode classificar-se como alternati-
va de atendimento nas turmas de alunos que desejam considerar as di-
versidades cultbrais. Essa perspectiva possibilita ainda outra forma de
socializacdo, mesmo que nio sejam H‘revisiveis os resultados. O respeito
pelas singularidades dos sujeitos, numa escola embasada no codigo de
integracho, indicaria o sistema participativo como modalidade pedagégi-
ca que permite|ao grupo definir o o gqué da escola/sala de aula e o como
das suas realizacdes, descentralizando o poder e o controle (guem deci-
de). As dificuldades de trabalhar em torno de idéias (o que acaba se tor-
nando, por outro lado, em expediente controlador e de poder) sdo enca-
minhadas atrav}és da forma de discusséo coletiva e do estabelecimento de
relagdes horizontais, ndo sem provocar dilemas, contradi¢des e formas am-
biguas de realizagdo. Saber enfrentarn tal desafio é uma posi¢éo que pas-
sei a defender. ‘|

Dados da pesquisa comprovam, por exemplo, que a forma de orga-
niza¢do da estrutura escolar e das r_n(#dalidades das interagdes na escola
demonstram a distribuicio de poder r) os principios de controle social a

partir do Regimento da escola. Esse|documento contém as orientagdes
administrativas, pedagoégicas e disciplinares formuladas pelo Sistema de
Ensino (SE/RS-Regimento Qutorgadp). Nele, todas as realizacdes edu- |
cacionais séo definidas de forma autoritaria, sem espaco para as discus-
sdes quer com professores, com alunos ou com os pais. Assim, explicita-
se 0 grau de pofﬂer que privilegia a hfierarquia muito mais que as rela-
¢des coletivas e participativas.

Portanto, limites rigorosos ou fracos da estrutura curricular, da pe-
dagogia e da avaliagfio na escola explicitam a variacdo do poder e do con-
trole dos professpres e dos alunos frente a organizacdo, a distribuicdio e &
avaliacdo do codhecimento no contexto escolar. O estudo realizado con-
firma, na série pré-escolar, aproximacbes mais visiveis do cédigo de
integracao e, nas 2% e 47 série-Histoéria, o cédigo de colecao, de que se tra-
tara oportunamente.

A reflexao sobre as praticas pedagdgicas no inicio da escolarizagéo
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orienta minha posi¢io de que é possivel mudar as tonalidades discursivas
e encontrar formas mais brandas e integradoras de rela¢des na escola.
Essas idéias favorecem e valorizam a diversidade, as misturas, as rela-
¢bes de cooperacio, de participagdo, diminuindo as distancias e os isola-
mentos dos individuos na busca do conhecimento, da socializagéio e da de-
mocracia via educacio.

ABSTRACT

This brief work analyzes the features which constitute and
distinguish specialized ways of communication performed by means of the
pedagogical speech. Empirical research links speech practices to the
exercise of power and social control, unveiling the pedagogical provisions
of education and its internal structure, making possible the visualization
of the relationship between power, knowledge and awareness. The
comparison among three pedagogical discourses (pre-school, second and
fourth grade - History) reveals their potential which faces cultural
reproduction and the change of education, taking Basil Bernstein’s theory
as a base (1990).
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DESAFIOS METODOLOGICOS NAATUACAO
COM CRIANCAS E ADOLESCENTES
EXCLUIDOS!

Clair Ribeiro Ziebell’

O texto intitulado "Desafios metodolégicos na atuacéio com criancas
e adolescentes excluidos” é uma reproducao da palestra cujo tema inicial
era “As questdes e 0s problemas da excluséo e as metodologias de atendi-
mento”. Sem pretender aprofundar ou inovar, nele faco uma breve expo-
sicdo em torno da categoria exclusdo e suas implicacdes tedrico-
metodolégicas, baseando-me para tal em autores de reconhecida produ-
¢ao0 sobre o tema.

! Professora da Universidade do Vale dao Rie dos Sinos. Especialista em Servige Social.

! Este texto foi apresentado em palestra proferida no curac de extenséo universitdria promovido pela
Faculdade de Educagio da Universidade de Passo Funde em 25.4.1896: Pedagogia Social para com
Criancas e Adolescentes Excluidos, tendo come tema: "As quesides e os problemas da exclusao social
e as metedolegias de atendimente”.
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A argumentacio inicial reflete o que entendo por exclusdo, situan-
do a problemaética da crianca e do adolescente no contexto sociohistérico
compreendido entre as décadas de 1960 e 1990. Segue-se uma aborda-
gem que questiona as politicas sociais no Brasil e aponta alguns desafios
metodoldgicos neste contexto.

Por fim, destaca-se a importincia do Estatuto da Crianca e do Ado-
lescente (ECA} e 03 novos desafios colocados pela proposta neoliberal de-
fendida pelo governo brasileiro na conjuntura atual.

Sem delxar de considerar a complexidade das questdes levantadas
e néo poss1ve1s|de ser aprofundadas neste texto, saliento a importancia
da organizacéo ‘da sociedade civil e da capacidade criadora de nossas pra-
ticas sociais, apontando a necessidade de imaginar uma outra sociedade,
diferente desta |que gera, por sua prépria Iogica, a exclusio social.

“Desafios metodolégicos na atuagdo com criangas e adolescentes ex-
cluidos” abordalo tema da exclus@o das criancas e adolescentes, destacan-
do a questéo métodolégica no contexto das politicas sociais.

E, antes de qualquer pretensio, uma exposi¢do de argumentos em
torno da categoi(ia exclusdo e suas implicagdes na construcio de uma pro-
posta teérico—mptodolégica para atuacéo com criancas e adolescentes ex-
cluidos. Para tanto, busquei referéncias nos autores citados no texto e na
bibliografia listada.

Procuro siituar minha argumentacdo no contexto socichistérico
excludente da sociedade brasileira, privilegiando o periodo compreendi-
do entre as décadas de 1970 e 1990, com destaque para o Estatuto da
Crianca e Adolescente (ECA).

Pontuo os desafios face a complexidade do contexto, salientando a
importancia da sociedade civil organizada e a capacidade criadora das
praticas sociais para a ruptura com o modelo social excludente.

A CATEGORIA EXCLUIDO E A CONSTRUCAO
| METODOLOGICA

Pensar uma metodologia para criancas e adolescentes excluidos ja
traz no préprio tema um enunciado, pois a categoria exclusdo néo é dada.
"Desde seus tempos iniciais a histéria do capitalismo tem sido uma histé-
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ria de exclusfio e marginalizacdo de populacBes, mas uma excluséo
integrativa, que cria reservas de méao-de-obra, mercados temporarios ou
mercados parciais” (Martins, 1989:99).

E um conceito construido historicamente. As reflexdes e conhecimen-
tos obtidos a partir dessa compreenséo tém relacdo com determinada vi-
sio de homem e mundo e refletem o contexto das relagtes sociais num
certo tempo e espaco. Daf ndo haver, nessa perspectiva tedrica, a crenga
na neutralidade da ciéncia ou de qualquer outro tipo de saber.

Minha fala também né&o € neutra e esta carregada de indignacéo e
desejo de construir um outro lugar, onde as criancas possam viver dig-
namente, o que significa nédo apenas a satisfacio das necessidades basi-
cas de alimentacdo, moradia, educacéo, satde, lazer, mas que possam tam-
bém ser escutadas e amadas, abolindo-se toda forma de violéncia e dis-
criminacéo cotidianamente exercidas no meio social.

Dessa forma, é preciso pensar a exclusédo numa perspectiva de tota-
lidade, o que supde a relagio excluido-excludente. Na sociedade brasilei-
ra (classista e desigual), o excludente remete as elites dominantes (Iati-
fundidrios, banqueiros, grandes empresarios...) que, aliados ac capital in-
ternacional, fazem do Brasil um dos primeiros lugares do mundo em de-
sigualdade social apesar de estar entre as dez primeiras nac¢des em cres-
cimento econdmico.

Nessa perspectiva, a existéncia de excluidos relaciona-se com outros
fatores macrossociais, ou seja, essa forma de organizacéo social produz,
por suas contradigdes, uma série de exclusdes que, encabecadas pela ex-
clusdio econémica, seguem outras, como a excluséo social, a cultural, a po-
litica, a religiosa, a intelectual e até a exclusdo psicolégica. Conforme
Guareschi (1992:7): “(...) essa necessidade do excluido se da sob diversos
aspectos ou em varias dimensdes. Podemos, com isso, falar dos diversos
tipos de excluidos” .

Por outro lado, é impossivel mascarar o quanto essa sociedade ain-
da exclui o negro (exclusdo racial). Também, apesar dos grandes avan-
¢os obtidos pelo feminismo, permanece a excluséo de género, que vai des-
de a invisibilidade da mulher nas produgdes tedricas e cientificas até a
discriminacfo no salario e no exercicio do poder. Dai que pesa sobre as
criancas e adolescentes das classes subalternas uma triplice excluséo,
caso, além de pobre, sejam mulher e negra.

Por fim, para me aproximar um pouco mais da problemaética vivida
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pelos educadoreg e educadoras presentes, as criancas brasileiras sfo tam-
bém excluidas das politicas sociais por incapacidade ou inexisténcia de
planejamentos e agbes eficazes, uma vez que as politicas vigentes ou
anunciadas nﬁoipassam de programas compensatorios e seletivos que in-
cluem um niimero de usudrios muito aquém das necessidades ¢ reivindi-
cagbes sociais. Estes sao denominados pelo governo de pobres (pessoas sem
renda para atenfler s necessidades basicas, como moradia, educacio, ves-
tudrio...). Seguﬂdo relatdrio enviado para a ONU, citado pela Folha de
Sdo Paulo em 8- B 1995, os pobres somam 41 970 326, representando 26,8%
da populacio, ¢ lculada em 156,3 milhdes. Desses, o governo destaca 16
577 166 como indigentes (0s que ndo conseguem satisfazer, sequer, suas
necessidades basicas... ).

Essa socieéﬁade, no entanto, nfo assume a exclusio como fruto de
suas proprias contradicOes, e i3so néo acontece s6 por parte das elites eco-
ndmicas, goverriantes e demais elites politicas nas formas j4 referidas.
Muitos 1ntelectuials educadores, educadoras e profissionais compactuam
com a perpetuagao da excluséo, adotando posturas teéricas que escamo-
teiam a reahdaqle excludente, tratando como disfuncdo as contradices
geradoras de exclusio, '

Ha nesse eptendimento uma culpabilizacio individual, grupal ou de
coletivos (COmuI‘iidades, movimentos, negros, sem-terra, homossexuais),
sendo que, ideologicamente, vem sendo inculcada como natural a exis-
téncia da pobreza e da desigualdade, creditada a incapacidade ou limi-
tes de toda espécie. Em decorréncia dessa légica, a rejei¢iio aos segmen-
tos sociais excluidos culmina em violéncia e no auge do desrespeito a dig-
nidade humana:%convive-se com a pedagogia do exterminio contra os me-
ninos e as meninas de rua, como também aos colonos e colonas sem-ter-
ra, indios e indials, presididrios e presididrias, entre outros... e outras...

Voltando ao pensamento inicial, concordo com José de Souza
Martins, para quem nossa histéria é a histéria dos excluidos (negros, ve-
lhos, mulheres, criancas , camponeses...): '(...) Estamos diante de um pro-
cesso que subalterniza grupos crescentes, nos paises pobres, nas regides
pobres dos paises ricos, mas também nos espagos ricos dos paises pobres.
Onegroea mulHer continuam subalternizados em muitas partes do mun-

% Ver SANTOS, Lucinete Silva. A assisténcia social na atual conjuntura brasileira. Revista Servige Social
e Sociedade. Ano XVI,: Sao Paulo: Cortez, 1995.
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do. Mas ha novos subalternos surgindo desse processo - 08 jovens de to-
das as partes, as criancas, os velhos - ( 1989:101)."

Ainda com relacdo a exclusdo das criancas e adolescentes, Irene
Rizzini(1995) refere-se aos deserdados sociais que passam por um cres-
cente processo de exclusdo social. Segundo a autora, as repercussdes des-
se processo manifestam-se na conceituacio da infincia em varias infan-
cias apartadas, havendo oportunidades desiguais a criancas de diferen-
tes segmentos da sociedade: para uns, o acesso ao que seria direito de to-
dos (educacgio, sadde...}; para a maioria, servigos publicos de baixa quali-
dade. Essa desigualdade leva a defasagem no processo geral de desen-
volvimento e formacédo da cidadania.

Em outros termos e ainda segundo Rizzini: para uns, preserva-se o
mundo da fantasia, da inocéncia, o aprendizado e capacitacio pelo brin-
quedo e pelo lidico; para os demais, um mundo muito distante da infan-
cia ideal - capacitagdo para a for¢a de trabalho - e a necessidade de se
defender e de sobreviver. Em sintese, para a autora, é a negacio da in-
fancia como formadora e como espaco de protecio para a maioria das
criancas.

Vé-se que ndo é por nada que a infiancia e a adolescéncia vém sen-
do, discriminatoriamente tratadas como menor, categoria estigmatizante
ainda afual para algumas instituicdes sociais de atendimento e utiliza-
da também em larga escala nos meios de comunicagio social, apesar da
vigéncia do ECA e de todos os esfor¢os no sentido de desconstruir essa
categoria pejorativa e discriminatéria.

Esse é o contexto e o tratamento a que sdo submetidos os excluidos,
também chamados sem-lugar.

Construir uma metodologia ou pedagogia social para esse contexto
tem, pois, como desafio maior efetuar a mediacio entre o dado aparente,
o imediato, 0 micro, com o que nio é dado, o ndo-dito e, sobretudo, desve-
lar, pela postura técnica, tedrica e politica, os nexos entre essas proble-
maticas sociais e a totalidade societdria mais ampla (nivel macro), apon-
tando suas relagdes com as contradi¢cdes do capitalismo em sua fase
monopolista, globalizada e refor¢ada pelo chamado neoliberalismo.

Somente essa mediacio, porém, nao d4 conta da complexidade da
realidade vivida pelas criancas e adolescentes excluidos. Conforme Rizzini
(1995), ha outras perdas que, além de agravadas pela exclusdo econdmi-
ca, precisam ser superadas.
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« Como resgatar partes da infancia perdida no submundo das insti-
tuicdes, das ruas e das relagdes marcadas pela violéncia e discri-
nfliru-:tg;:"sio?i1

«» Que subjetividade foi construida nesse tempo de negacdo de ser
crianga? |

. Como trabalhar com a discriminacio de raca e de género sem
desconsiderar as contradigdes de classe?

« E como pepsar a cultura e a subjetividade enquanto lugares de em-
bates tdo|vidveis como as instancias macroecondmicas e politicas
para umad possivel e sonhada transformac&o social?

Poder-se-ia ainda perguntar, citando Guareschi (1992:7): “No mo-
mento em que dlesejamos transformar uma realidade quem nos poderi
ajudar mais? Niﬁo serd o que chamamos de excluido, o que estd a mar-
gem que melhor nos podera ajudar a perceber a relatividade, o novo, o
desconhecido das coisas?”

Tem-se ainda muitas outras indagacbes tal é a profundidade do tema
em questdo. No éntanto, niio é minha pretenséo esgotar a reflexfio e, sim,
ressaltar aSpe| tos que considero importantes numa abordagem
metodoldgica que tenha como categoria central a excluséo.

Em face do exposto, entendo que n&o ha um método, metodologia
ou pedagogia soi;ial a priori; ndo ha um modelo que sirva genericamen-
te, para aplicacéio indistinta na resolugdo das probleméticas enfrentadas
na atuacido com criancas e adolescentes excluidos ou outro segmento das
classes subalternas.

O método tlerd sempre como pardmetro uma visio de homem e de
mundo que néo é dissociada de uma teoria social. Em minha abordagem,
0 método baseado na dialética marxista ainda é o que mais d4 conta da
contemporaneidaflde do objeto, no caso a exclusio social de criancas e ado-
lescentes, e tem como pressuposto basico uma nova relacéo entre sujeito
e objeto. Nesse sentido, a metodologia néo pode ser compreendida como
uma série ordendda de atividades (por mais criativas que paregam) e, sim,
como uma construcio flexivel que, a partir da postura critica, tenha por
base uma teoria que seja capaz de dar conta dos desafios postos pela rea-
lidade social excludente. Isso nao se constréi sem conflitos e passa pela
compreensio das: relagdes entre saber e poder.

Até a vigéncia do ECA, a postura dominante nas metodologias de
atendimento pautava-se por uma visdo de homem e de mundo embasada
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no positivismo, sendo a abordagem metodoldgica na perspectiva sistémica,
o que predominava também nas pesquisas e pedagogias educacionais.

O Cédigo de Menores de 1979 reproduzia essa légica, e as politicas
sociais consistiam em medidas de controle social e programas compensa-
térios marcados pelo assistencialismo. Como ja foi abordado, a categoria
menor era utilizada como sinénimo de crianca e adolescente pobre e con-
siderados em situacéio irregular, sendo objeto de medidas judiciais.

Na metodologia, isso se traduzia na pratica em objetivos de preven-
¢do e terapéutica para situacfo irregular e risco, 0 que propiciava a ne-
gacdo do espago para participacdo. Alguns tracos dessa metodologia con-
sistiam em:

« relacdes pedagdgicas autoritdrias e verticais;

« acdo burocratizada e centralizacfio do poder; desconsideracéo pelo

saber dos sujeitos;

. néo incorporacio do sonho, da imaginacéo;

. auséncia ou descrenca nas utopias, o que tinha por trds uma viséo

moralista ou fatalista da realidade.

Em geral, os programas de atendimento faziam parte de grandes
aparatos institucionais governamentais ou religiosos que, salvo raras ex-
cegdes, ndo obtinham sucesso em suas praticas sociais, Até o final da dé-
cada de 1970, essas eram as caracteristicas predominantes na
metodologia de atuagfio com os ainda chamados menores e a Fundacéo
Nacional do Bem-Estar do Menor (Funabem) e a Fundacfo Estadual do
Bem-Estar do Menor (Febem), que foram, em nivel governamental, as or-
ganizacdes encarregadas dessa politica, planejando e executando as acdes
na area. :

No inicio da década de 1980, percebe-se uma mudanca significativa
nesse cendrio, Com programas e pequenas organizacdes comunitarias
gestadas ainda na década anterior. Eram em geral vinculados a movi-
mentos como Comunidades Eclesiais de Base, grupos de mulheres, asso-
ciacbes de moradores, entre outras iniciativas locais. S&o os chamados pro-
Jetos alternativos que, num primeiro momento, propdem alternativas pe-
dagogicas. Essas metodologias alternativas baseiam-se em relagdes pe-
dagégicas democraticas, horizontais; valorizam o saber do sujeito,
enfatizando a participaciio. Nessa abordagem, ganham importéncia as ati-
vidades lddicas, a criatividade, a realidade dos educandos e educandas,
enfim, trabalha-se com um novo imaginario social em relacéio a crianca
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e ao adolescente subalternizado.

Essa postu‘;ra, grosso modo, era simultidnea a criticas, 4s metodologias
tradicionais e as organizagdes oficiais. A partir da segunda metade da dé-
cada de 1980, n:luitas dessas iniciativas passam a articular-se em nivel
nacional, tanto em espagos formais como em movimentos maiores, que vi-
sam desde a reivindicagio de recursos para fortalecimento dos programas
como também passam a propor alternativas a politica social oficial. A As-
sembléia Naciq’nal Constituinte representou um ponto de convergéncia
dessas proposictes, algumas contempladas posteriormente na Constitui-
¢io Federal de 1988. Nesse contexto, surgem o Movimento Nacional de
Meninos e Menjfmas de Rua (MNMMR) e entidades como o Férum de
Defesa da Crianga e Adolescente (Férum DCA), com papel preponderan-
te na construcélo do ECA. O protagonismo de educadores e educadoras
como também dos meninos e meninas de rua, foi fundamental para a con-
quista do Estatuto da Crianca e do Adolescente (lei federal 8 069/90).

Embasadona Constitui¢do Federal de 1988, o ECA preconiza o rom-
pimento com a abordagem discriminadora e estigmatizante, substituin-
do o carater resFritivo do Codigo de Menores e a centralizag¢io da politica
gerenciada pela Funabem. Propde também o fortalecimento da socieda-
de civil pela representacdo paritdria nos conselhos municipais, esta-
duais e nacional, enfatizando a descentralizacdo da politica social para
criancas e adolescentes a ser deliberada, implantada e desenvolvida de
acordo com a realidade de cada municipio, com apoio e participacdo das
instancias estaduais e federais.

A partir dé compreensdo da crianca e do adolescente como pessoa
em desenvolvimento e sujeito de direitos, 0 ECA preconiza a prote¢éo in-
tegral & crianca e ao adolescente, defendendo os direitos pessoais e so-
ciais, enfatizando valores como liberdade e dignidade.

Apesar desse significativo avanco, novos desafios se colocam nesta
década em que a politica neoliberal parece embasar os projetos governa-
mentais no Brasil e cuja repercussfio na drea social significa a redugao
-da participacdo do Estado no custeio dos servigos sociais. Segundo Aldaisa
Sposati, dentro da mesma légica de diminuiciio do Estado, as politicas ten-
dem a perder a universalidade prevista na Constitui¢cdo de 1988; tornam-
se focalistas e privatistas, tendo como conseqiiéncia a piora social e a ex-
cluséo, acontecendo o0 que chama de desmanche da responsabilidade pu-
blica em curso no mundc desde 1980.
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Nessa nova conjuntura, o apelo a solidariedade social, ainda segun-
do Sposati, é no sentido de responsabilidade moral com a pobreza, e as-
sim, a volta & benemeréncia, ou seja, a politicas compensatérias ao invés
de indenizatorias.

Por outro lado, ha todo um discurso que tenta descaracterizar a Cons-
tituicdo de 1988: a Lei Organica de Assisténcia Social (Loas) e o préprio
ECA, considerados documentos avangados, porém, segundo o pensamen-
to liberal, inadequados a realidade brasileira. Apela-se a reviso consti-
tucional (discutivel) uma vez que esta estaria entravando o progresso do
pais.

Mesmo nessa conjuntura desanimadora, a sociedade civil vem em-
penhando esfor¢os na implantacdo do ECA, o que tem demonstrado, ape-
sar do pouco tempo de vigéncia, resultados animadores naqueles muni-
cipios em que a municipalizagiio estd em curso. Ha conselhos municipais
e estaduais em plena atividade; tem-se também os féruns como instru-
mentos de constante vigilancia, apelo e proposi¢bes permanentes, visan-
do a garantir a viabiliza¢fo de um processo democrdtico das relacdes des-
sas insténcias deliberativas. Por outro lado, os conselhos tutelares tém-
se mostrado eficazes, ainda que com limites, mais pela falta de infra-es-
trutura em relacéo a a¢des condizentes com a realidade social do que em
razdo de sua forma de atuacéo.

CONSIDERACOES FINAIS

Como se v&, sdo inimeros os desafios para uma atuacdo com o ex-
cluido, iniciando com as contradic¢des estruturais, passando por questdes
culturais e subjetivas, até os limites conjunturais que refletem a estru-
tura desumanizante do capitalismo mundial.

Apesar da complexidade das questdes expostas, é preciso enfrent4-
las a partir de suas manifestacbes cotidianas sem, contudo, tratd-las iso-
ladamente, mas na rela¢do com a totalidade, tecendo novas propostas. Isso
passa pela busca de mais consisténcia tedrico-pritica, pela manutencéo
da mobiliza¢io permanente, ndo s6 ocupando espacos nos canais mais
institucionalizados (conselhos,féruns...) como em outras instancias da so-
ciedade civil {movimentos sociais, partidos politicos...) com capacidade
criadora em novas praticas sociais, tecendo o que alguns autores chamam
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redes, em que a constituicio de sujeitos coletivos seja permanente e que
0 estabelecimeqto dessas novas formas de atuar aponte para um outro
projeto de sociedade, sem o que em nada resultardo os esforcos e lutas
por inclusdo social numa sociedade que, por sua prdpria logica, gera a ex-
clusao. | '

Tendo ainda presente que cada programa, cada projeto ou servigo
em que estamosiinseridos podem representar este novo, é preciso usar ain-
da de muita imaginacéo e forjar com nossas praticas sinais de transfor-
mac8o do mundo. Para ilustrar este pensamento, cito Bachelard: “E pre-
¢iso que a imaginacfo tome demasiado para que o pensamento tenha o
suficiente, que a vontade imagine demasiado para realizar bastante”
(1958:312). |

Importa, ainda, que estejamos em movimento; que ocupemos espa-
¢os; que, enquanto persistir a desigualdade, estejamos inquietos ¢ indig-
nados na construcio de outro lugar, possivel de se viver.

Sem querer concluir o tema, pontuo este texto com as palavras de
quem tem inspi#_"ado, por seu testemunho e pensamento, muitas de nos-
sas praticas. B Paulo Freire quem diz: “Néo h4 esperanga da justica so-

cial. Por isso: 86 Epa luta se espera com esperanca” (1985:13).

ABSTRACT

In the text under the title "Methodological challenges in the
operation with loutcast children and teenagers”, one makes a short
exposition about the exclusion category and its theorie and
methodological implications.

¢ Tradugdo minha - ediL:é.o em espanhol (Bl aire y los suefios).
f Espago Pedagégico Passo Fundo v. 3 n. 1 p.137-147 19&'
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